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UVODNI STUDIE 9

Uvodni studie

Predkladand antologie textl z némecké didaktiky filosofie je ur¢ena predevsim stiedo-
$kolskym, zejména gymnazidlnim vyuéujicim filosofie ¢i celého spolecenskovédniho
zdkladu, prislusnym oborovym didaktikiim a studentim uditelstvi. Cilem vydani
této publikace je poskytnout didaktickou a metodickou oporu pfi sttedoskolské vy-
uce filosofie tak, aby byly naplnény intence Rdmcového vzdélavaciho programu pro
gymnézia (déle jen RVP-G), a zaplnit tak mezeru v odborné a metodické literatute
k tématu. Didaktika filosofie u nds totiZ coby samostatné disciplina doneddvna nebyla
systematicky zpracovana.’

Pokusim se v této studii® ukazat, ze smysluplnd vyuka filosofie by si méla za svij
hlavni cil klast rozvijeni filosofického mysleni studentd. Hlavni argument pro toto
pojeti vyuky vychazi ze specifické povahy filosofie, tato koncepce je vsak také v sou-
ladu s RVP-G i s némeckymi didaktiky filosofie. V prvni ¢asti studie nejprve nabidnu
stru¢ny prehled sou¢asného stavu didaktiky filosofie v Ceské republice, a to véetné
porovnani aktudlnich ucebnic. Poté se budu zabyvat rozpracovanim zdkladni teze, Ze
vyuka filosofie by méla smétovat k rozvijeni filosofického mysleni studentf. Pokusim
se ukdzat, Ze toto pojeti je v RVP-G implicitné obsaZeno, a predlozim navrh rozpra-
covani filosofickych kompetenci. Ve druhé ¢asti studie se zaméfim na predstaveni
a porovnani némeckych koncepci v rdmeci didaktiky filosofie a pokusim se zhodnotit,
v ¢em by pro nds mohly byt inspirativni.

Soucasna situace v Ceské republice

Literatura ke stfedoskolské didaktice filosofie je u nds necetnd, predevsim ale nesys-
tematickd ve smyslu ucelené koncepce. Jedinou aspori ¢4steéné didaktickou publikaci
je kniha Jak (se) utit filosofii od Zdetika Novotného. Oborové didaktiky filosofie se vy-
slovné tykaji prvnf ti'i kapitoly v celkovém rozsahu 10 stran. Autor zastava pojeti cile
vyuky filosofie totozné s touto studif, m4 jit tedy o vyuku zaméfenou na filosofické
myslenf a vymezuje se vici priliSnému diirazu kladenému na fakta. Na zdkladé porov-

1 Néavrh ucelené gymnazidlni koncepce vyuky filosofie poskytla autorka této studie v podobé obhéjené
diserta¢ni préce, viz SebeSova, P, Jak uit filosofii na gymndziich? Prispévek k didaktice filosofie [disertaéni
prace], Praha, FF UK 2017. Dostupné z: https://is.cuni.cz/webapps/zzp/download/140055390/?lang=cs.
Cit. 13. 5. 2017.

Studie zahrnuje upravené vybrané kapitoly vySe uvedené disertaéni prace (cit. d., pozn. &. 1).

3 Novotny, Z., Jak (se) utit filosofii, Olomouc 2004. Srv. té% Sustrova, H., Vjuka filozofie [diplomova préce.],
Brno, Filozofické fakulta Masarykovy univerzity 2013. Autorka se v praci zaméfuje predevsim na
prehled uéebnic, populariza¢ni literatury a rozpracovani konkrétnich témat.
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nani ¢eskych kniznich ivodi do filosofie rozlisuje mozné pristupy ke ¢lenéni obsahu
na historicky, tematicky a problémovy, pficemz uprednostriuje ten historicky. Autor
se poté, co poskytl prehled uéebnic a nékolik didaktickych rad uéiteldm, sousttedina
samotny vyklad vybranych filosofickych témat.

V nejnovéjsi publikaci k oborovym didaktikdm s ndzvem Oborové didaktiky: vyvoj -
stav - perspektivy neni didaktika filosofie obsazena viibec.> Antonin Stanék ve studii,
ktera je ve zminéné knize oti$téna, pojima didaktiku spoleéenskych véd jako jeden
celek, aniz by rozliSoval mezi jednotlivymi védnimi obory. Ztotoz1iuje ji s didaktikou
vychovy k ob¢anstvi.®

Kromé téchto dvou knih povazuji za dtilezité zminit odborné ¢lanky. Starsiho data
jsou €lanky, které vychézely ve Filosofickém asopise v rubrice ,Filosofie ve $kolnich
lavicich“? S cilem vést ve vyuce filosofie studenty k samostatnému myslent a rozvijet
u nich schopnost reflexe koresponduji i ojedinélé novéjsi odborné ¢lanky k vyuce
filosofie,? jejichz autofi v8ak podrobnéji nerozvadéji, jakymi prostfedky lze tohoto
cile dosahnout.

POROVNANI UCEBNIC

Podivejme se nynina dostupné ucebnice. Vétsina starsich ucebnic filosofie pro gymna-
zia stoji na zprostredkovani znalosti z déjin filosofie,? pfipadné systematické filosofie,*
misto aby cilené rozvijely schopnost samostatného a reflektovaného mysleni studentd.

Nyni bych se rdda zamétila na ucebnice, které si vyslovné stanovuji cil rozvijet
filosofické mysleni studentl. Lze si vSak polozit otdzku, jak by viibec méla u¢ebnice
filosofie prispivajici k rozvoji mysleni vypadat. Za hlavni rys takové uc¢ebnice pova-
Zuji pritomnost problémovych otdzek® vedoucich k zamysleni, jakoZ i zarazeni kon-
krétnich tkoli, které vedou k nicviku jednotlivych dovednosti (interpretace textu,
argumentace, prace s pojmy apod.).12

4  Novotny, Z., Jak (se) uéit filosofii, cit. d., s. 8.

5  Stanék, A., ,Didaktika spole¢enskych véd®, in I. Stuchlikovd, T. Janik a kol., Oborové didaktiky: vjvoj -
stav - perspektivy, Brno 2015, s. 327-360.

6  Tamtéz, s. 328, 342.

7  Pravidelné se tato rubrika objevovala ve vétsiné ¢isel ¢asopisu v letech 1993-2001. Rdda bych upozornila
zejména na ¢lanek J. Schlegelové, ktera smysl vyuky filosofie taktéZ spattuje v rozvijeni samostatného
filosofického my$leni Z4kd. Srv. Schlegelovd, J., ,Jak uéit filosofii v podminkéch gymnézia“, Filosoficky
Casopis 43,1995, €. 1, s. 127-138, zejm. . 129 n.

8  Preissové Krej¢i, A., ,Lze vratit smysl vjuce filosofie?” [online], in J. Gunéaga, T. Jablonsky, B. Ni%-
nansky (ed.), Interdisciplindrny dialég odborovych didaktik, RuZomberok 2011. Dostupné z http://oddid.
ku.sk/dokumenty/prispevky/PreissovaKrejci.pdf Cit. 15. 4. 2013; Hejduk, T., , Idea university na stfedni
gkole” [online], Pedagogika. 62, 2012, €. 3, s. 339-345. Dostupné z http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogi-
ka/?p=715 & lang=cs. Cit. 31. 1. 2013.

9  Viz Adamovj, L. a kol., Zdklady filosofie, etiky: Zdklady spolecenskjch véd: Pro stiedni $koly, Praha 2010;
Bily, J., Zdklady spolecenskych véd II: Zdklady filozofie a psychologie, Ostrava 2009; Méstanek, T., Filozofie
pro stedni $koly, Plzeti 2012; Schén, J., Filozofie (nejen) pro gymndzia, Praha 2013.

10 Viz Blecha, 1., Filosofie: Zdkladni problémy, Olomouc 1996; Pelcov, N. a kol., Zdklady spolecenskjch véd
IV. dil: Vztah ke svétu jako celku, Praha 2005.

11 Ke spojeni my$leni s problémovym pristupem viz niZe s. 33 této studie.

12 Prikladem takové uéebnice miiZe byt némecké uéebnicové fada Weiterdenken, strukturovan4 dle bon-
bénového modelu problémového vyucovani, ktery bude podrobnéji pfedstaven v textu R. Sistermann
(s. 100 nn. této antologie). Srv. Sistermann, R. (ed.), Weiterdenken, Band C, Braunschweig 2012.
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Piivodni ¢eské ucebnice, jez si za cil kladou rozvoj filosofického mysleni, a tedy
i oborovych dovednosti, jsou t¥i: Obéansky a spolecenskovédni zdklad - Filosofie od Jifi-
ho Hejduka,* Clovék na cesté k moudrosti od P¥emysla Sila a Jany Karolové® a étyt¥dilny
soubor uéebnic Spolecenské védy pro stfedni Skoly* z vydavatelstvi Didaktis, zpracované
kolektivem autort (filosofii se nejvice vénuje étvrty dil). Od vy$e jmenovanych uéebnic,
které zprostredkovavaji primarné filosofické znalosti, se lisf tim, Ze jsou rozpracovany
dojednotlivych lekci s jasné stanovenymi cili, obsahuji vyklad, konkrétn{ dkoly véetné
pracovnich listd i obéasné ukazky textl urcené primo studentim.

J. HEJDUK: OBCANSKY A SPOLECENSKOVEDNT ZAKLAD - FILOSOFIE

V pripadé Hejdukovy uéebnice jsou typy zadavanych ukolt velmi riznorodé, cili na
jednotlivé filosofické dovednosti,” pri¢emz kazda lekce obsahuje i cviceni ¢i otazky
zameérené na propojeni probiraného tématu se zkuSenostmi zakt ¢i s jejich nazory.
Ucebnice v8ak zaroveri obsahuje velké mnozZstvi latky, vyklad sleduje ¢isté historickou
linku, autor v textu neklade Z4dné problémové otazky. Cas vyhrazeny dovednostnim
ukolim™ podle mého nadzoru nestaci na to, aby méli studenti moZnost své myslenky
skute¢né rozvinout. O prilisném dirazu kladeném na ucivo v podobé znalosti z déjin
filosofie svéd¢iiuvedené testy,” které se vétSinou zaméruji na znalost a vyklad pojm1,
pripadné na porovnani toho, jak se ur¢ita koncepce proméiiovala v pojetich raznych
autorti. Zadani vyzaduje vlastni argumentaci pouze ojedinéle,* test ani jednou ne-
zahrnuje tkol spojeny s ¢etbou filosofického textu. I navzdory vyskytu uvedenych
uloh a ¢astému zapojovani student je dle mého sporné, zda uvedeny postup sku-
te¢né smétuje k rozvijeni samostatného mysleni studentd a zda je dokaze presvédéit
o smyslu filosofie.

P. SIL, ). KAROLOVA: CLOVEK NA CESTE K MOUDROSTI

V piipadé u¢ebnice Sila a Karolové je diraz na znalosti z d&jin filosofie kladen mnohem
silnéji. Lekce popsané ve studentské ¢4sti knihy jsou vSechny zaméfeny znalostné
(»ziskat informace o..., ,sezndmit se s...“ apod.). Cile stanovené v &4sti pro uditele se
déli na znalostni, dovednostni a postojové, uvedené dovednostni cile jsou ale tizce
spojeny s témi znalostnimi a vétSinou se netykaji dilé¢ich filosofickych dovednosti
jako takovych (mezi tzv. dovednostni cile nale#i napt. ,,dokdzat popsat obrat v mysleni

13 Dolozkou MSMT nedisponuje z téchto t#{ u¢ebnic pouze ta Hejdukova.

14 Srv. Hejduk, J., Oblansky a spolecenskovédni zdklad. Filosofie. Ucebnice ucitele, Kralice na Hané 2012, s.5.

15 Srv. Sil, P.,, Karolovs, J., Clovék na cesté k moudrosti, Olomouc 2007, s. 285.

16  Brazda, R. a kol., Spolecenské védy pro stredni skoly, 4. dil. Priivodce pro ucitele, Brno 2012, s. 4.

17 Hejduk, J., Obéanskyj a spolecenskovédni zdklad. Filosofie, cit. d. (pozn. €. 14): prace s pojmy, napt. s. 19,
42; préce s textem (byt vétginou v podobé kratkych citatl) napt. s. 27, 34, 35-36; argumentace, napt.
S. 51, 74.

18  Napriklad vymezenych 10 minut na prostudovani a zhodnoceni 6 riznych stfedovékych dikaza bozi
existence a na vlastni pokus o navrh analogického ditkazu boZi neexistence. Tamtéz, s. 51 n.

19 TamtéZ, s.129-160. Autor vSak v ivodu zmitiuje, Ze doporuduje celkovou zndmku z pfedmétu stanovit
jako rovny podil mezi vysledky testi a aktivitou v hodiné.

20 Tamtéz, s. 133, 145.
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a ve védé smérem k novovéku,* ,umét vymezit vztah antické filosofie a kfestan-
stvi“? apod.). Tam, kde jde skute¢né o filosofické dovednosti, jsou popsany velmi vigné
(napt. ,pokracovat ve zkvalitfiovan{ schopnosti naslouchat si a argumentovat“,» ,1épe
se orientovat v textech, které obsahuji interpretace mysleni filosoft“,* ,,samostatné
zpracovat filosofické texty a komenté¥e k nim“* apod.). Kontroln{ otdzky i testy se
opét zaméruji na znalostni stranku uéiva. Textovy vyklad postupuje podobné jako
v predchozim pripadé chronologicky, bez snahy o problémové uchopent jednotlivych
myslenek ¢i koncepci. Uebnice dle mého nerozviji samostatné mysleni studentt
a nezpristupiiuje jim filosofii smysluplnym zptsobem i pres to, ze obsahuje o¢ividné
obcasné snahy o aplikaci vybranych teorii ¢i myslenek na situace z bézného Zivota.

R. BRAZDA A KOL.: SPOLECENSKE VEDY IV. DIL

Ucebnice Spolecenské védy pro stredni skoly se od obou predchozich vyrazné lisi. Jednak
se snaz{ o vzdjemné propojeni spolecenskych véd, takze filosofick4 témata jsou zastou-
pena i v pfedchozich dilech. Jednak k uéivu pfistupuje tematicky, v pfipadé filosofie
i problémové. U¢ebnici pro studenty doprovazi Pracovni sesit s konkrétnimi ilohami,
pro vyucujici pak Priivodce pro uditele, zahrnujici dopliiujici informace a metodické
pokyny a pozndmky (ndvaznost jednotlivych tiloh, provézanost s dal$imi tématy apod.).
Kazda kapitola za¢ind v Gvodu polozenymi problémovymi otdzkami. Na né navazuje
vyklad, jenz predstavuje zdkladni moZné odpovédi na danou otdzku a s nimi spojené
filosofické pojmy. Dale jsou vedle vlastniho textu graficky oddélené kratké texty, které
ukazuji, jak dany problém souvisi s béznym Zivotem, v em se projevuje apod. Kazdou
lekci doprovdzi list v pracovnim sesité, jenZ obsahuje jak znalostni tlohy (otazky
ovétujici pochopeni probranych pojmt), tak predevsim tlohy, které maji rozvinout
skute¢né filosofické dovednosti studentl: tyto ilohy zahrnuji ukazky primarnich texta
s konkrétnimi Gkoly, coZ vyZaduje stfidavé analyzu textu, aplikaci obsahu textu na
jiny priklad a vétsinou i zaujeti vlastniho, argumenty podpoteného stanoviska.> Ukoly
se déle tykaji prace s pojmy, pracuje se s my$lenkovymi experimenty,” modelovymi
situacemi ¢i obrazy® apod. Metodick4 pestrost ikold neni samoudcelnd, v ivodnim
textu Privodce pro uditele jsou typy tkolu pro studenty vysvétleny z hlediska doved-
nosti a kompetenci, které rozvijeji.?> Povazuji tuto u¢ebnici za nejzdarilejsi proto, Ze
se prostiednictvim problémut a konkrétnich tloh snazi skute¢né rozvijet samostatné
filosofické mysleni Zakh. Zarovenl z vySe uvedenych uéebnic nejlépe napliiuje pojeti

21  Sil, P, Karolov4, J., Clovék na cesté k moudrosti, cit. d. (pozn. &. 15), s. 320.

22 Tamtéz, s. 312.

23 Tamtéz, s. 316.

24 Tamtéz, s. 318.

25 Tamtéz, s. 310.

26 Napriklad po uryvku z Meditaci o prvni filosofii od R. Descarta nasleduji tyto ukoly: ,1. Napiste, v ¢em
podle Reného Descarta spo¢iva rozdil mezi mysli a télem. Pokuste se reprodukovat jeho argument. 2.
Existuji kromé délitelnosti néjaké dalsi vlastnosti, které télo ma, a naopak mysl nem4? Diskutujte. 3.
Je pro vas Descartv argument presvéd¢ivy? Jakou ndmitku byste viiéi nému pouzili? VyuZijte zdvéra,
ke kterym jste dospéli v diskusi z pfedchézejiciho tkolu. Svoji ndmitku zformulujte pisemné. Brazda,
R. a kol., Spolecenské védy pro sttedni skoly, 4. dil. Pracovni sesit, Brno 2012, s. 72.

27 TamtéZ, napt. s. 65, 72, 73.

28 TamtézZ, napt. s. 64, 73, 93, 95.

29 Brézda, R. a kol., Spolecenské védy pro st¥edni skoly, 4. dil. Priivodce pro ucitele, cit. d. (pozn. &. 16), s. 6-9.
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vzdélavani dle RVP-G tim, Ze se snaZi o smysluplné propojovani vSech rovin obsahu
kurikula (kli¢ové kompetence, prirezova témata, vlastni obsahy vzdélavaci oblasti
,Clovék a svét“). Nejvice se také podobd svou koncepci sou¢asnym zahraniénim uéebni-
cim filosofie.3° I prestoze vSak uc¢ebnice cilené rozviji filosofické dovednosti studentt,
nejsou tyto dovednosti nikde explicitné zformulovany.

PREKLADOVE UCEBNICE

Do ¢estiny jsou déle preloZené dvé rakouské ucebnice. Filozofie od Marie Fiirstové® se
od vétsiny éeskych uéebniclisi tim, Ze je ¢lenéna tematicky, témata vSak neklade jako
problémy k zamysleni. Vyklad ma z vétsi ¢asti podobu komentari ¢i dovysvétleni k ¢as-
tym ukdzkam z primarnich filosofickych textd, jez tak tvori patet knihy. Primarni texty
jsou diky tomu srozumitelnéjsi, vyklad je nezatiZeny pfilisnymi fakty ¢i mnozstvim
odkazt k dal$im autorim. Kniha neobsahuje zddné ukoly ¢i otdzky uréené studentiim.

Kniha O mysleni od Konrada Liessmanna a Gerharda Zenaty uz svym nazvem
naznacuje (a v uvodu explicitné formuluje), co je jejim hlavnim cilem - tedy podnitit
filosofické mysleni, a to prostfednictvim problému.3* Neni ¢lenéna historicky, nybrz
tematicky. Vykladovému textu, ve kterém se nejprve klade problém, a teprve pak se
predstavuji jednotlivé pozice, které k nému autori zaujimaji, predchazi fiktivni dialog,
jenz ma ozrejmit, proc¢ je zajimavé o daném tématu ¢i problému premyslet. Za jednot-
livymi kapitolami nésleduji podnéty k premysleni, z velké ¢asti vybizejici k zaujeti
a zdivodnéni vlastniho stanoviska k problému, k jeho moZnému reSeni ¢i k hledani
adekvatnich prikladd v béZzném Zivoté. Kniha obsahuje ukazky z primarnich textd,
slovnicek pojmu a prehled dé&jin filosofie. Vyklad autorti je misty hutny a obsahuje
mnozstvi odkazl k raznym filosofum, aniz by jejich pojeti vZdy dostate¢né vysvétlil.
Presto knihu povazuji za smysluplnéjsi a prinosnéjsi nez vétsinu ¢eskych udebnic
z toho dvodu, Ze skute¢né cili na mysleni, na promysleni problémt a muZe slouZit
jako dobré strukturujici voditko pro ucitele.

Mysleni jako predmét filosofie

Aby bylo mozné stanovit hlavni cil vjuky urc¢itého oboru, je dle mého soudu tfeba si
nejprve vyjasnit, v éem spoc¢iva jeho jadro. Na kazdy obor lidského poznéani je mozné
se divat ze dvou raznych hledisek: 1. z hlediska samotného obsahu, tedy poznatk, ke
kterym obor béhem své historie dospél a dospiva a které pripadné upravuje ¢i odlisné
strukturuje ve svétle novych poznatkd; 2. z hlediska postupti a metod, jez obor vyuziva,
aby k poznatkiim dospél. Oborova didaktika by se méla zabyvat i otdzkou, v jakém
poméru lze promitat tyto dva aspekty kazdého oboru do vyukovych cili3

30 Kromé uvedené u¢ebnice Weiterdenken srv. napt. kol. autort, Vom Sinn und Zweck der Welt. Philosophie.
Gymnasiale Oberstufe, Leipzig 2012 &i Briining, B. (ed.), Philosophische Spurensuche. Ethik. Gymnasiale
Oberstufe, Leipzig 2010.

31 First, M., Filozofie, prel. A. BakeSové a M. Petticek, jr., Praha 1994.

32  Srv. Liessmann, K., Zenaty, G., O mysleni, pfel. ]. Hordk, Olomouc 1994, s. 5.

33 Jeotdzka, zdatradi¢ni,didaktickd transformace obsahu zahrnuje obé tato hlediska, ¢i zda se tyké jen
obsaht v prvnim vyse uvedeném smyslu. V této praci se snazim ukazat, Ze hlavnim ,,obsahem” vjuky
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V pripadé filosofie je ovSem zodpovézeni této otdzky obtiZzné. Navzdory dvouti-
sicileté historii filosofie nelze jednozna¢né rozhodnout o tom, co je a co neni platny
filosoficky poznatek. V prabéhu déjin filosofie bylo poloZeno mnoho otdzek a navrzeno
mnoho odpovédi, vétsinu z nich v8ak nelze oznadit za definitivni. To, ¢im filosofie pfi-
spiva k lidskému poznani, nejsou poznatky v podobé empiricky ovéritelnych faktti ani
logické zdkony ¢i matematické principy. Jsou to pfedevsim pojmova rozliSeni, ktera
umoziiuji uchopovat nové aspekty skuteénosti, mysleni ¢éi jazyka, jsou to odhalené
a zformulované predpoklady dosavadniho poznani ¢i odpovédinebo to jsou vice nebo
méné presvéd¢ivé argumenty pro uréitou odpovéd > Filosofie ze své vlastn{ podstaty
nemuzZe dospét ke kone¢né platné odpovédi, nebot kazd4 odpovéd spoéiva na néjakych
predpokladech, jez je tfeba odhalit a ovérit jejich platnost, k ¢emuz je tfeba vyuzit
zase jinych predpokladi >

Specifikum filosofie se dobte ukazuje ve snahach o jeji klasifikaci v rdmci systému
véd a v jejim porovndni s prirodnimi védami. Dle Colina McGinna je mozné rozlisit
dva nejbéznéjsi pristupy ke klasifikaci filosofie: 1. Filosofie je , kontinudlni s védou®,
rozdil mezi empirickymi pf{rodnimi védami a filosofif je rozdil stupné (v mi¥e blizkosti
k empirickym datiim), ne druhu, nebot metodologicky si jsou podobné.* 2. Filosofie
se vi¢i empirické védé naopak vymezuje jak po metodologické, tak po obsahové
strance: Filosofie je dle tohoto pohledu ,apriorn{ disciplina, kterd nevyuziva pozo-
rovani a experimenty, [...] a je éasto povaZovana za jednu z ,humanitnich disciplin‘“3”
McGinn se ve svém ¢lanku snazi ukazat, Ze se tyto dva pristupy nevylucuji, tedy Ze
filosofie ,spo¢iva v apriorni pojmové analyze a zaroven ji lze opravnéné popsat jako
empirickou experimentalni pfirodni védu“3® Ve své argumentaci nejprve poukazuje
na to, Ze pojem védy se netyka jen zavedenych pfirodnich experimentélnich véd,
nybrz Ze vedle nich existuji i védy formaln{ (napf. matematika, logika). Stejné tak
1ze pod pojem védy zahrnout také humanitni discipliny, pokud ovSem spliiuji znaky
védeckosti.® Védu tedy nevymezuji jen jeji pfedmét ani jedna vybran4 specificka
metodologie (napt. pozorovani a experiment), nybr ,spravnd mira vniténi pf{snosti
a systematického uspofaddani“.+

McGinn jde je$té dale a snai se ukazat, Ze filosofie je experimentalni (ovétuje
hypotézy prostfednictvim myslenkovych experimentd),* empiricka (pokud je tedy
védomé poznéni, vlastni filosofii, druhem zkuSenosti, naptiklad v podobé ,,pojmové
zkuSenosti“ & intuice)® a pfirodni v tom smysluy, Ze 1. neni ,,nadptirozens” a 2. na
rozdil od formalnich véd se tyka i véci, které existuji ,v pfirozeném, ne abstraktnim

by v ptipadé filosofie mélo byt to, co je uvedeno v bodé 2), tedy jeji myslenkové postupy a metody.

34  Colin McGinn filosofii pripisuje poznani dvojiho typu: pojmova rozliSeni a teoretické alternativy pro riz-
né oblasti problémd, ,prestoZe nenf uréeno, které z téchto alternativ jsou pravdivé” (s. 90). McGinn, C.,

,The Science of Philosophy*“ [online], Metaphilosophy 46, 2015, ¢. 1, s. 84-103. Dostupné z http://online-

library.wiley.com/doi/10.1111/meta.12116 /full. Cit. 31. 8. 2016.

35 Srv. té% vyklad filosofie u Karla Jasperse a Ladislava Hejdanka, viz Sebesov4, P., Jak ucit filosofii na
gymndziich? Prispévek k didaktice filosofie, cit. d. (pozn. &. 1), s. 11-21.

36 McGinn, C., , The Science of Philosophy*, cit. d. (pozn. &. 34), s. 84, s odkazem na Quinea a Russela.

37 Tamtéz.

38 Tamtéz,s. 85.

39 Autor uvadiig rtznych znaki. Tamtéz, s. 86.

40 Tamtéz, s. 86.

41 Tamtéz, s. 92 nn.

42 Tamtéz, s. 94 nn.
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svété“.# McGinnovu argumentaci ve prospéch filosofie coby experimentalnf empirické
prirodni védy nepovazuji za prilis presvédcivou, zejména z dvodu svérazného pojeti
prislusnych pojmd, které tak dle mého ztraceji svou rozlisujici funkei.

Ladislav Benyovszky a kol. naproti tomu ukazuji, Ze smysluplna je pouze otdzka po
vztahu filosofie a novovéké (ve smyslu experimentalni) védy, otdzku po vztahu filosofie
avédy obecné nejde pro jeji prilisnou obecnost ani ,,rozumné poloZit“.+ Zasadni rozdil
mezi filosofii, chdpanou jako teoreticky postoj, a experimentdlni védou vidi autofi
v préci s predpoklady. Novovéka véda ma strukturu hypotéza - experiment, pri¢em?
tato struktura je uz pfedem urcena jistym presvédéenim o povaze univerza. Véda tak
prijima jisté pfedpoklady o svété a jeji vyzkum probiha vZdy jiz v tomto pfedem vyme-
zeném ramci. Filosofie oproti tomu m4 povahu ,hledani predpoklada pozorovatelného
jsouciho“.# Dal$im rozdilem je dle autort $ife pole zkoumani: hypotéza u novovéké
védy vymezuje i uréitou pfedmétnou oblast zkoumdni, véda je tak vzdy specidlni
anemuze poskytnout odpovéd na zdsadni Zivotn{ otdzky, coz naopak déla filosofie.*
Filosofie pak muZe dle autorti sama sebe ve vztahu k novovéké védé chipat dvéma
zasadné rozdilnymi zpisoby. Bud se viiéi ni vymezuje a je potom ,,svébytnou sférou
kultury, specifickym druhem lidské poznavaci aktivity plnicim specifické funkce“+
nebo se povazuje za jednu z véd, potom vSak musi nové formulovat sviij predmét
imetody poznavani.+ Filosofie v druhém pojeti je pak dle autort ,,nesvébytna“, nebot
je ,fizena audrzovana v chodu zpiisobem tematizace, ktery je vlastni modern{ védé“.+

Rozpor téchto dvou pristupt plyne ¢aste¢neé z rozdilu mezi pojetim filosofie v analy-
tické a fenomenologické tradici. Zaroveri je ilustraci toho, jakou podobu m4 filosofické
poznéni: jde o dvé riizné interpretace pojmu filosofie, které stoji opét na rozdilnych
vykladech zdkladnich pojm, jako je véda, empirie, experiment. McGinn vid{ jadro
filosofie v apriornim vyjasiiovani pojmi. Benyovszky zdliraziluje nepfedpojaty pristup
k vécem, ten ovSem v posledku také stoji na pojmech, na odhalovani vnitfni struktury
vécis® NepovaZuji pro Gcely této price za dulezité rozhodnout, jaké je presné misto
filosofie v soucasné klasifikaci védy. VySe uvedeny spor mél mimo jiné ukazat, ze jde
o slozitou filosofickou otazku, tykajici se nejen toho, co je filosofie, ale i toho, co je vé-
das* Predev$im mél ale ukazat, Ze byt se citovani autori li${ v ch4pdani filosofie, nelisi
se tolik v pojeti filosofické ¢innosti.

Zasadni rozdil mezi prirodnimi védami a filosofii tak lze spatfovat v charakteru
poznéni, pfesnéji feéeno v tom, co se za poznini povazuje. Zatimco védecké poznani
m4 povahu teorif & faktil, které jsou v posledku empiricky (experimentaln&) ovéti-
telné ¢i alespon v ramci dané teorie ¢i paradigmatu z empirickych dikazt vychazeji,
alze unich proto hovorit o spravnosti ¢i pravdivosti, byt dobové podminéné, u filosofie
43 Tamtéy, s. 96. Na jiném misté& viak autor tvrdi, Ze filosofie je formalni véda. Srv. tamté, s. 84 (abstrakt)

as. 86. 3
44 Benyovszky, L. a kol., Uvod do filosofického myslent, Plzei 2007, s. 30.
45 Tamtéz, s. 33.
46 Tamtéz, s. 33-34.
47 Tamtéz, s. 42.
48 Tamtéz,s. 42 n.
49 Tamtéz, s. 43.
50  Srv. roli logu pro filosofii, tamtéz, s. 18-19.

51 Sama jsem na zdkladé argumentd, uvddénych pro toto stanovisko mj. Benyovszkym, Hejddnkem
aJaspersem, toho presvédéent, Ze filosofie se od prirodnich véd li$i druhem poznatkd i metodami.
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tomu tak neni. Jeji poznani ma podobu pojmovych rozliSeni, myslenek ¢i interpretaci,
které empiricky ovérit nejdou. Neznamend to, Ze se filosofie empirického svéta nijak
netyka. Naopak, jejim smyslem je pfispét k pochopeni pravé toho, jak se svét jevi v nasi
zkusenosti, ovSem na Grovni obecnych struktur a pojmu, at uz jde o struktury védomi
a zkuSenosti nebo o struktury pripisované vnéjsimu svétu. Zptsob tohoto poznavani,
metoda, vSak neni empiricky. Vyvratit ¢i potvrdit platnost napt. Platénova pojeti ideji
nelze tak, Zze empiricky dokazu jejich ne/existenci. Zpochybnit ¢i potvrdit Platénovu
koncepci 1ze jen takovym zplisobem, Ze ukazu, z jakych vychazi pfedpokladd a zda
jsou tyto predpoklady prijatelné; Ze ukdzu, nakolik jsou platnd jeho pojmova rozliseni
a argumenty, a pfipadné navrhnu jinou interpretaci ¢i fesenf problému, z kterého
kritizovand koncepce vzesla.

Filosofické poznani nem4 koneénou povahu, na jednu otdzku muaZe existovat vice
ruznych odpovédi. Pfimérenost konkrétniho poznani se pak hodnoti dle miry pti-
jatelnosti predpokladii a dle padnosti a spravnosti argumentd, jez danou myslenku
podporuji. Domnivam se proto, Ze podstatou filosofie je ur¢ity zptisob mysleni, tedy
specifické kladeni otdzek a odpoviddni na né za pomoci adekvatnich argument
aovérovani platnostii dalsich moZnych odpovédi, spiSe nez odpovédi samotné. Z toho
divodu povazuji filosofické mysleni za hlavni naplii vyuky filosofie a jeho rozvijeni
u studentt za jeji hlavni cil. Vymezuji se timto vaéi takovému pojeti vyuky filosofie,
ktera si za cil klade predevsim zprostfedkovani znalosti z déjin filosofie ¢i systematické
filosofie > Bez zvladnuti filosofického zptisobu mysleni, tedy bez schopnosti formulo-
vat filosofické otidzky a problémy, bez schopnosti rozliSovat riizné vyznamy pojmi,
bez schopnosti odhalit a posoudit predpoklady riiznych filosofickych teorii postradaji
odpovédi predlozené v prubéhu déjin mysleni pro studenty smysl.® Déjiny filosofie
nejsou filosofie, pokud je pojimame jako soubor myslenek pfifazeny jednotlivym au-
tortim bez potteby klast si otdzku po smyslu a pravdivosti jejich FesSeni filosofickych
problému. Déjiny filosofie jsou sice dileZité proto, Ze znidzornuji myslenkové procesy,
zpusoby tizani a mozné odpovédi, jejich pouhé zprostfedkovani ale nezarucuje, ze
se stejné procesy rozbéhnou i v hlavich zaki. Texty a myslenky filosofl maji neza-
stupitelnou roli ve vyuce, je k nim v8ak tfeba dle mého pristupovat jako k moznym
odpovédim na reSenou otazku ¢i problém. Tyto odpovédi musime prabézné ovérovat
anepovazovat znalosti o filosofii jako ticel o sobé.

52 Zetotopojeti unas prevlads, jsem se pokusila ukézat na porovnan{ uéebnic vye, viz s. 10 nn. této studie.

53 Srv. k tomu argumentaci Jonase Pfistera, ktery ukazuje, Ze filosoficky obsah (chépany jako znalosti
z d&jin filosofie) nelze uéit bez vyuky filosofické praxe, tedy filosofického mysleni, zatimco filosofické-
mu myslenilze uéitibez znalosti déjin filosofie. Pfister, J., ,On the Role of the History of Philosophy in
Teaching Philosophy“ [online], Newsletter on Teaching Philosophy 10, 2010, &.1, 5. 7-9. Dostupné z http://
www.apaonline.org/resource/collection/808CBF9D-D8E6-44A7-AE13-41A70645A525/vion1Teaching.
pdf. Cit. 15. 9. 2016.
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Analyza RVP-G z hlediska vyuky filosofie
KLICOVE KOMPETENCE

Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia zavadi jako hlavni, zasttesujici cil vzdé-
lavani klicové kompetence, které definuje jako ,,soubor védomosti, dovednosti, schop-
nosti, postoju a hodnot, které jsou dalezité pro osobni rozvoj jedince, jeho aktivni
zapojeni do spoleé¢nosti a budouci uplatnéni v Zivoté“>* V nésledujici konkretizaci
uvadi Sest kli¢ovych kompetenci véetné miry jejich osvojeni, jez by méli vSichni ab-
solventi gymnazialniho vzdélavani zvladnout. Jde o kompetenci k uéeni, kompetenci
k reSeni problémi, kompetenci komunikativni, kompetenci socidlnf a persondlni,
kompetenci ob¢anskou, kompetenci k podnikavosti. Struktura RVP-G je s ohledem
na rozvijeni kli¢ovych kompetenci takovato: Obsah vzdélavani je konkretizovan ve
tfech trovnich: 1. v obecné pojatych vzdélavacich oblastech jsou uvedeny obecnéjsi
cile celé oblasti, u nichz se vyslovné pravi, Ze jejich dosaZzeni by mélo vést k rozvoji
kli¢ovych kompetenci;® 2. v ocekavanych vystupech jednotlivych vzdélavacich obort,
formulovanych jako vykony Zzdka na rizné trovni niro¢nosti myslenkovych operaci
¢i dovednosti, a 3. v uéivu, které je uvedeno v bodech jako zavazna latka. Cestu od
takto strukturovaného obsahu k dosaZeni specifikované irovné kli¢ovych kompetenci
by mély zajistit ,vychovné-vzdélavaci strategie, které oviem nejsou v RVP-G nijak
rozvedeny a jejich volba a popis jsou ponechiny zcela na uéitelich a jejich formulaci
ve Skolnim vzdéldvacim programu.s

Zastavme se nyni u nékolika problematickych bodi, které jsou dalezité pro dalsi
rozpracovani specifickych filosofickych dovednosti: RVP-G pracuje s klicovymi kom-
petencemi, nikoli s kompetencemi oborové specifickymi. Za problém kli¢ovych kom-
petencibyva ivzahrani¢ni literatufe povaZovana jejich prilisna obecnost a nevdzanost
na konkrétni kontext, coz ztéZuje méritelnost miry jejich dosazeni,” a u nékterych
autord vyvolava dokonce pochybnost, zda je néjak4 takova obecna kompetence, uplat-
nitelna bez ohledu na konkrétni obsah a kontext, mozna > S tim souvisi dal$i problém,
specificky pro ¢esky RVP-G: nenf podrobné rozvedeno, jak se skrze vzdélavaci obsah
kli¢ovych kompetenci dobrat.® Propojeni mezi kli¢ovymi kompetencemi a obsahem
vzdéldvacich oborti neni vidy zfejmé, jak bude ukézano na prikladu obsahu Uvodu
do filozofie a religionistiky. Chybéjici vychovné-vzdélavaci strategie, které by tomuto
propojeni mély napomoci, tak predstavuji dalsi obtiz. Podivejme se nynf na tyto tfi
problémy podrobnéji.

54 Rdmcovy vzdéldvaci program pro gymndzia (déle citovano jako RVP-G), Praha, VUP 2007, s. 8.

55 Tamtéz,s.11.

56 Tamtéz.

57 Napt. Klieme, E., Maag-Merki, K., Hartig, J., ,Kompetence a jejich vyznam ve vzdélavini“ [online],
Pedagogickd orientace 20, 2010, &. 1, 5. 104-119 (cit. pas4? s. 116). Dostupné z https://journals.muni.cz/
pedor/article/view/1349/1002. Cit. 31. 1. 2015.

58 Hlavni argumenty této strany debaty shrnuje R6sch, A., Kompetenzorientierung im Philosophie- und
Ethikunterricht (déle citovéno jako Kompetenzorientierung), Miinchen 2009, s. 29-30.

59 Na tento problém upozoriiuje i J. Skalkova: Skalkovs, J., ,Kategorie cile, kompetence, jejich vzdjemny
vztah a viznam pro obsah vzdéldvani v kontextu sou¢asnosti“ [online], Orbis scholae 2,2007, €. 1, 5. 7-20
(cit. pas4Z s. 17). Dostupné z http://www.orbisscholae.cz/archiv/2007/2007_1_o1.pdf. Cit. 15. 4. 2015.
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KLICOVE KOMPETENCE A KOMPETENCE

V zahraniéni literatute se mnohem &asté&ji pracuje s pojmem kompetence (bez pivlast-
ku ,kli¢ova“), ktery se nutné vaZe na specificky kontext, ve $kolnim prost¥ed{ tedy
typicky na jednotlivé pfedmeéty a jejich obsah. V némeckém prostiedi se za obecné
uznévanou definici kompetence povazuje Weinertovo vymezeni, jez cituje Eckhard
Klieme a kol. ve své expertize K vyvoji ndrodnich vzdéldvacich standardii: Kompetence
jsou ,schopnosti a dovednosti, které maji jedinci k dispozici ¢i které se mohou na-
udit, slouzici k feSeni uréitych problémd, a s nimi spojené motivac¢ni, volni a socialn{
dispozice a schopnosti, jeZ umoziuji ispé$né a odpovédné vyuzivat FeSeni problému
v riznych situacich.“® Klieme zduraziiuje, Ze kompetence ,odrazeji zdkladni poza-
davky na jednani, jim? jsou Zaci v urcité oblasti vystaveni“.®* Slouz{ ke konkretizaci
vzdélavacich cild jednotlivych pfedmétt, vaZou se proto na specificky, oborovy obsah.
Teprve Castym vyuzivinim a vzajemnym propojovanim oborovych kompetenci v raiz-
nych proménlivych situacich a kontextech se miiZe rozvinout oborové nespecifickd
kli¢ova kompetence.® Vazanost na specificky kontext zdaraziuje Klieme a kol. i ve
svém prehledovém ¢lanku, zaméreném na méritelnost kompetenci. © Kromé toho
uvadi dalsi kli¢ové charakteristiky kompetenci: jsou vztaZeny ke skute¢nému Zivotu
(tedy redlnym, nejen $kolnim situacim) a jsou nautitelné, tj. ovlivnitelné zvendi.*

Anita Réschova v ndvaznosti na Kliemeho a Weinerta podava ve své knize o kom-
peten¢né zamérené vyuce filosofie nasledujici definici kompetence: ,,Kompetence je
definovani jako lidsk4 dispozice k jednani, které je vystavéno na znalostech, schop-
nostech a dovednostech, jakoz i stanoviscich a postojich.“® Na rozdil od ¢eského RVP-G
zdiiraziiuje nedélitelnou provazanost dilé¢ich dimenzi kompetence - vécnou (obsaho-
vou), metodickou, persondlni a sociélni - a jeji vAzanost na specificky predmétny obsah,
kterd se utvari pri osvojovani si kompetence, a to i presto, Ze ziskand kompetence je
potom prenositelnd i do jiného kontextu. Roschova se rovnéz neomezuje pouze na
kognitivni oblast, coZ plyne ze zahrnuti stanovisek a postojit do pojmu kompetence.
Pro Réschovou jsou tyto dva aspekty, stejné jako diraz kladeny na jednani, dalezité
proto, Ze se zabyva ndvrhem kompetenéniho modelu pro vyuku filosofie, jenz zahrnuje
i etiku, pro kterou je pojem jednani podstatny.

Podobné, tedy s dirazem na oborovou specifi¢nost kompetenci, se pracuje s po-
jmem kompetence i ve francouzském prostredi. Francouzsky didaktik filosofie M.
Tozzi uvadi ve svém ¢lanku nékolik rtznych definic, na jejichz zakladé potom for-
muluje definici vlastni: Clovék je kompetentni, kdyZ ,je svou aktivitou schopen inte-
grovanym zpusobem mobilizovat vnitini a vnéjsi zdroje k uskuteénéni urcitého typu

60 Klieme, E. a kol., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards [online], Berlin 2003, s. 15. Dostupné
z: http://www.intranet.bbsii-kl.de/media/Unterricht/Lehr-%20und%2o0Lernforschung/Klieme%z20
u.%20a.%20Expertise%20Bildungsstandards.pdf. Cit. 8. 11. 2015.

61 Tamtéz.

62 Tamtéz.

63 Klieme, E., Maag-Merki, K., Hartig, J., ,Kompetence a jejich viznam ve vzd&lavani®, cit. d. (pozn. & 57),
s.106. V tomto ¢lanku se autor omezuje pouze na kognitivni aspekty kompetence, ale to lze vysvétlit
zamérenim ¢lanku na métitelnost kompetenci, kterd je u motiva¢nich a volnich aspektt kompetence
obtiZn4.

64 Tamtéz, s.106-107.

65 Rosch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 58), s. 37.
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ukolu v komplexni a nové situaci.“® Vnitfnimi zdroji mysli znalosti, dovednosti ¢i
postoje a stejné jako predchozi autori i Tozzi predpoklada uplatnitelnost kompetence
ve specifickém kontextu, oproti nim vSak zdtirazituje komplexnost a novost situaci ¢i
ukolt. Osvojeni kompetence tak predpoklada schopnost jednat novym, a nikoli au-
tomatickym, nauc¢enym zptisobem, a zaroven propojit riizné vnitini i vnéjsi ,zdroje”
¢i dispozice.

Divodem, pro¢ uveden{ autoti uprednostiiuji pojem kompetence ve smyslu nééeho
oborové specifického (aspoti do uréité miry) pted kli¢ovymi kompetencemi, je pravé
uzsi pojeti kompetence. To potom umoziiuje snaz$i hodnoceni miry jejiho dosaZen{
ijeji rozpracovani do dilé¢ich kompetenci, dovednosti a tiloh a jejich propojeni s kon-
krétnimi vzdélavacimi obsahy. Klieme se podilel na tvorbé vzdélavacich standardd pro
némecké Ministerstvo skolstvi, Rschova ve své praci navrhla droviiovy kompeten¢ni
model pro vyuku filosofie a Tozzi také rozpracoval ,filosofickou kompetenci“ do dil-
¢ich kompetenci. V nasem kontextu upozoriiuje na nutnost provazani kompetenci
se vzdélavacimi standardy Jan Priicha, aniz by ale explicitné rozliSoval mezi kompe-
tencemi a klicovymi kompetencemi.®” Poukazuje také na nékteré problematické body
spojené s nejasnym vymezenim (kli¢ovych) kompetenci. V souvislosti s touto praci
jsou vyznamné zejména otdzka vymezeni kompetenci tak, aby byly méritelné, otdzka
vzé4jemného vztahu mezi obecnymi a speciélnimi (oborovymi) kompetencemi a rozdil
mezi kompetenci a znalostmi ¢i dovednostmi.®®

Prestoze se RVP-G omezuje na kli¢ové kompetence, pojmu kompetence implicitné
odpovida nasledujici popis:

~Vzdélavaci obsah je propojeny celek ocekdvanych vystupt a uéiva. Oéekavané
vystupy vyjadfuji, jaké drovné osvojeni uéiva maji Zaci na konci vzdéldvani na
gymndziu v daném oboru dosdhnout, tzn. jakymi Zddoucimi védomostmi, dovednost-
mi, postoji a hodnotami maji disponovat. Vypovidaji nejen o znalostech, ale hlavné
o schopnostech a dovednostech vyuZivat osvojené znalosti pri komplexnéjsich myslen-
kovych procesech a v praktickych ¢innostech. Pfedstavuji vysledky vzdélavani, které

jsou vyuzitelné v Zivoté a v dalsim studiu a ovéitelné vhodnymi evaluacnimi ndstroji.“®

Zde uvedend formulace v sobé obsahuje vsechny prvky vyse uvedenych pojeti kom-
petence - jde o soubor znalosti, dovednosti a postojii, ktery vychazi z konkrétniho
oboru, jejz ale zék aplikuje v komplexni Zivotn{ situaci. Navic by mély byt i hodno-
titelné (zejména pii vétsi konkretizaci na drovni SVP). Zd4 se tedy, Ze kompetencim
vazanym na obor by odpovidaly v RVP-G ocekavané vystupy. ZaraZejici je, Ze tyto
ykompetence“ nejsou lépe provizané s onémi kli¢ovymi, a¢ by to bylo mozné, jak se
pokusim ve vlastnim nivrhu ukazat.

66 Tozzi, M., ,Une approche par compétences en philosophie?” [online], 2011, s. 2. Dostupné z http://www.
philotozzi.com/2011/03/une-approche-par-competences-en-philosophie/Cit. 31. 5. 2014.

67 Pracha, J., ,R4mcové vzd&ldvaci programy: Problém vymezovani kompetenci #4kd“ [online], Pe-
dagogika 55, 2005, €. 1, 5. 26-36 (cit. pasa? s. 34-35). Dostupné z http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogi-
ka/?p=1652 & lang=cs. Cit. 15. 4. 2015.

68 Srv. tamtéz, s. 27-28.

69 RVP-G, cit. d. (pozn. ¢. 54), 5. 12 (kurziva P. S.).
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VZTAH MEZI KLICOVYMI KOMPETENCEMI A CiLI VZDELAVACICH OBLASTI

Jiz bylo uvedeno, Ze kli¢ové kompetence by mély byt dle RVP-G rozvijeny prosted-
nictvim obsahti vzdélavacich obort, nenf vsak zcela jasné, jak spolu jednotlivé tirovné
stanoven{ cill souvisi. Podivame-li se napfiklad na vymezeni cilového zaméreni
vzdélavaci oblasti ,Clovék a spole¢nost®, najdeme nasledujici formulace:

Vzdélavani v dané vzdélavaci oblasti sméruje k utvareni a rozvijeni kli¢ovych

kompetenci tim, Ze vede zdka k:

- utvareni realistického pohledu na skute¢nost a k orientaci ve spole¢enskych
jevech a procesech tvoricich ramec kaZdodenniho Zivota;

« chépani soucasnosti v kontextu minulosti a budoucnosti, k vnimani{ spolecen-
ské skute¢nosti v minulosti jako souhrnu ptikladt modelovych spole¢enskych
situaci a vzort lidského chovéani a jednéni v nejriiznéjsich situacich; [...]

«  védomé reflexi vlastniho jednani i jednani druhych lidi; respektovani rznych
systému hodnot a motivaci druhych lidi; odhalovani pfedsudkd v posuzovani
ruznych lidi, udalosti ¢i socidlnich jevii a procest; rozpoznavani negativnich
stereotypt v nahliZeni na roli muZe a Zeny ve spole¢nosti; [...]

- osvojovani demokratickych principt v mezilidské komunikaci, k rozvijeni
schopnosti diskutovat o vefejnych zéleZitostech, rozpoznévat manipulativn{
strategie, zaujimat vlastni stanoviska a kritické postoje ke spole¢enskym a spo-
le¢enskovédnim z4leZitostem, vécné (nepr¥edpojaté) argumentovat, vyuzivat

o

historické argumentace na podporu pozitivnich ob¢anskych postoja.“7

Na prvni pohled neni u vétsiny bodl patrné, k jakym kli¢ovym kompetencim se
vztahuji. Prvni dva body by snad bylo moZné vztidhnout ke kompetenci ob¢anské
(,rozsituje své poznani a chdpani kulturnich a duchovnich hodnot [...]“ s. 10); tfeti
bod souvisi pravdépodobné s kompetenci sociélni, personalni (,je schopen sebere-
flexe“, s. 10) a ob&anskou (,respektuje riiznorodost hodnot, nézorti, postojt a schop-
nosti druhych lidi“, s. 10); odhalovéni predsudkd bychom moZn4 mohli vztdhnout ke
kompetenci k feseni problémt (,kriticky interpretuje ziskané poznatky a zjisténi
aovétujeje”, s.9). Uvedend spojeni jsou dle mého dost nejist4. Posledni bod je jasn&jsi,
jde o smérovani ke kompetenci komunikativni a ¢aste¢né k feSenf problémd. Vagn{
vSak nenf jen vztah téchto formulaci ke klicovym kompetencim, ale i ke konkrétnim
ocekavanym vystuptim, jak uvidime nize.

CHYBEJICI VYCHOVNE-VZDELAVACI STRATEGIE

Dal$im problémem, ktery z pojeti kompetenci v RVP-G plyne a ktery je dle mého
pro realizaci vyuky skute¢né paléivy, je rezignace na navrzeni konkrétnich zptisobti
(j. vjukovych postuptt), jak jednotlivé kompetence (at uz kli¢ové & oborové) rozvi-
jet. Vzhledem k tomu, Ze jde o novy pfistup k vyuce a jejim cilim i vzhledem k vyse
uvedené nejasné souvislosti jednotlivych Grovni obsahu vzdélavani, je tento nedo-
statek fatalni. Reseni by mohlo byt dvoji: bud vypracovat doporu¢enou metodiku pro

70 RVP-G, cit. d. (pozn. &. 54), s. 39. Z d@vodu vétstho rozsahu vybirdm pouze nékolik cild na ukézku.
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jednotlivé obory, nebo stanovit konkrétni oborové vzdélavaci standardy, ve kterych
by se oborové kompetence rozpracovaly ve vztahu ke kompetencim kli¢ovym. Z jed-
notlivych Grovni kompetenci, pfesné popsanych, uz neni potom tak obtizné odvodit
alespori typy tloh, jeZ by méli Z4ci fesit, byt nejde o komplexni vychovné-vzdélavaci
strategie jako takové.

VZDELAVACI OBSAH
Podivejme se nyni, jak vypada konkrétni vzdélavaci obsah pro predmeét filosofie:™

,UVOD DO FILOZOFIE A RELIGIONISTIKY
Ocekéavané vystupy
Z4k
- objasni podstatu filozofického tazani, porovna vychodiska filozofie, mytu, nabo-
zenstvi, védy a uméni k uchopeni skuteénosti a ¢lovéka
- rozli$i hlavni filozofické sméry, uvede jejich kli¢ové predstavitele a porovnd fesent
zdkladnich filozofickych otdzek v jednotlivych etapach vyvoje filozofického
mys$leni
- eticky a vécné spravné argumentuje v dialogu a diskusi, uvazlivé a kriticky pfi-
stupuje k argumentim druhych lidi, rozpozna nekorektni argumentaci a ma-
nipulativni strategie v mezilidské komunikaci
- zhodnoti vyznam védeckého pozndni, techniky a novych technologii pro prakticky
Zivot i moZn4 rizika jejich zneuziti
- posuzuje lidské jednéni z hlediska etickych norem a svédomi jednotlivce, objasni
déjinnou proménlivost zdkladnich etickych pojm a norem
- rozli$uje vyznamné nabozenské systémy, identifikuje projevy ndbozenské a jiné
nesnasenlivosti a rozeznd projevy sektarského mysleni

U¢ivo

podstata filozofie - zakladni filozofické otdzky, vztah filozofie k mytu, ndboZenstvi,
védé a umeéni

filozofie v déjinach - kli¢ové etapy a sméry filozofického mysleni

vira vlidském Zivoté - podoby viry, znaky ndboZenské viry; ndbozenské systémy,
cirkve; sekty“”

Jak bylo jiZz uvedeno vyse, je obtiZné pritadit obecné cile vzdélavaci oblasti ke kli¢ovym
kompetencim. V ptipadé o¢ekavanych vystupti se na tomto prikladu ukazuje, Ze je to

vevs

jesté obtiznéjsi, snad kromé tretiho bodu, ktery koreluje s kompetenci komunikativni.
Problematicky se ovSem ve svétle tohoto pfikladu jevi i vyvozeni ué¢inéné v predchozi
podkapitole, a sice Ze ofekdvané vystupy odpovidaji oborové specifickym kompe-

71 Budu pracovat s timto ozna¢enim, kterym mam na mysli vzdélavaci obsah uvedeny jako tematicky
blok ,,Uvod do filozofie a religionistiky*, spadajici do vzdéldvaciho oboru ,Obc¢ansky a spole¢enskovédni
zéklad®, vzhledem k tomu, Ze $koly si samy stanovuji rozdéleni a ndzvy pfedméta.

72 RVP-G, cit. d. (pozn. &. 54), s. 42.
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tencim. U nékterych bodd” jde sice o myslenkové ndroénéjsi operace (dle Bloomovy
taxonomie), tyto ¢innosti viak nelze dle mého ztotoZiovat s fesenim komplexniho
problému ¢&i situace, jak by predpoklddal vymér kompetence. Jde spiSe o jednotlivé
dovednosti. Pokud bychom chtéli za , filosofickou kompetenci“ povaZovat cely soubor
zde uvedenych ocekavanych vystuptl, zda se mi to ponékud malo.
Podividme-li se totiZ podrobnéji na jednotlivé klicové kompetence vymezené v RVP-

-G, zjistime, Ze obsahuji ¢i predpokladaji mnohem vice dovednosti, které by pfi
vztazeni k filosofickému obsahu bylo mozné oznacit za filosofické, nezZ je uvedeno
v o¢ekévanych vystupech ,Uvodu do filozofie a religionistiky*. Jedn4 se zejména o body
tykajici se reflexe, kritické prace s informacemi ¢i argumentace, napt.

- ,reflektuje proces vlastniho uéeni a myslen;

«  kriticky pristupuje ke zdrojim informaci, informace tvorivé zpracovavé a vyuziva

pri svém studiu a praxi;
- uplatiiuje pti feSeni problémi vhodné metody a dfive ziskané védomosti a do-
vednosti, kromé analytického a kritického myslenf vyuziva i mysleni tvorivé
s pouzitim predstavivosti a intuice;
«  kriticky interpretuje ziskané poznatky a zjisténi a ovéruje je, pro své tvrzeni
nachdzi argumenty a diikazy, formuluje a obhajuje podloZené zavéry;
« je otevreny k vyuZziti rdznych postupl pri feSeni problémd, nahlizi problém
z ruznych stran;
. zvazuje mozné klady a zdpory jednotlivych variant feSeni, véetné posouzeni jejich
rizik a dusledkuy;
- spravné interpretuje prijimana sdéleni a vécné argumentuje;
« vnejasnych nebo spornych komunikaé¢nich situacich poméhé dosdhnout porozu-
méni;
+ je schopen sebereflexe;
« rozhoduje se na zdkladé vlastniho Gsudku, odolava spolecenskym i medidlnim
tlakim.“7

Ackoli by se mohlo z kli¢ovych kompetenci zdat, Ze pojeti vyuky filosofie v RVP-G je
v souladu se zde zastdvanym pojetim, jehoZ cilem je rozvijet filosofické, tedy samostat-
né, kritické a reflektujici mysleni studentd, vlastni obsah tohoto predmétu tomu prilis
neodpovida. V oéekavanych vystupech se nijak nepracuje s feSenim problému ani
s reflexi ¢i sebereflexi, kterd je patrnd zejména v kompetenci k u¢ent. Kriticky pfistup
k informacim se objevuje pouze v souvislosti s kritickym zhodnocenim argumentt,
rozpoznanim manipulativni komunikace a hodnocenim pfinost a rizik védeckého
poznani a techniky. Nijak se naptiklad nezmiriuje prace s textem, pro filosofii typicka.

Analyza RVP-G ukézala, %e celkové sméfovani kurikula (zejména v podobé kli-
¢ovych kompetenci) na jedné strané sice podporuje takové pojeti vyuky filosofie, jez

73 Napt. ,uvazlivé a kriticky pristupuje k argumentiim druhych lidf, rozpozna nekorektnf argumentaci
amanipulativni strategie v mezilidské komunikaci ¢, zhodnot{ v§znam védeckého poznani, techniky
anovych technologii pro prakticky Zivot i mozna rizika jejich zneuziti“.

74 Jde o vybér diléich bodl u jednotlivych kli¢ovych kompetenci, srv. zejména kompetence k uéent,
k teseni problémii a kompetence komunikativni, personélni a socialni, RVP-G, cit. d. (pozn. &. 54),
s. 9-10. Uplny vyeet viz Sebesova, P., Jak ucit filosofii na gymndziich? Prispévek k didaktice filosofie, cit. d.
(pozn. &.1), s. 52 nn.
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smétuje k rozvijeni samostatného mysleni zakd, na strané druhé tomu vSak konkrétn{
obsah daného oboru p#ili§ neodpovida. Povazuji proto za prinosné pokusit se propojit
prvky obsazené v klicovych kompetencich jasnéji s filosofickym obsahem, a to pro-
stfednictvim rozpracovani filosofickych kompetenci.

Vlastni navrh filosofickych kompetenci

Na z4kladé porovnani filosoficky relevantnich bodii kli¢ovych kompetenci a nékolika
pojeti kompetenéné zamérenych autort” navrhuji pracovat ve vyuce s nasledujicimi
filosofickymi kompetencemi. Jsou rozdéleny do dvou skupin dle toho, zda jde o pro-
stfedky, kterymi se filosofické myslen{ vyjevuje, nebo zda jde o vlastni filosofické
kompetence:

Clenéni filosofickych kompetenci

Prostredky filosofického mysleni | Vlastni filosofické kompetence

Porozumeéni a interpretace textu Préce s pojmy
Psani vlastnich textd Argumentace
Diskuse Reflexe (veetné kritického ovérovani a hodnoceni)

Reseni problémii/konfliktil

Odpovédné rozhodovani

Snazila jsem se o rozélenéni kompetenci do dil¢ich dovednosti tak, aby postupné
vzristala jejich naro¢nost jak s ohledem na potfebné myslenkové operace, tak na
odborné znalosti. Formulace dilé¢ich dovednosti jsou zaroven natolik konkrétni, aby
bylo mozné na jejich zdkladé stanovit konkrétni dlohy do hodiny anebo kritéria pro
(sebe)hodnoceni. P#i formulaci dil¢ich dovednosti a jejich seazeni jsem vychazela
z vice zdroji,” ale i z vlastnf zkuSenosti s filosofickym zptisobem prace.

75  Podrobndji viz Sebesova, P, Jak ucit filosofii na gymndziich? Pispévek k didaktice filosofie, cit. d. (pozn. &.1),
s. 59-81.

76 Rosch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. ¢&. 58), s. 151-312; Steenblock, V., ,Textkonstruktion
und philosophisch-ethische Reflexivitit*, in J. Rohbeck, U. Thurnherr, V. Steenblock (ed.), Empirische
Unterrichtsforschung und Philosophiedidaktik, Dresden 2009, s. 47-63; Schmidt, D., ,Reading literacy
mit philosophischen Texten, in J. Rohbeck, U. Thurnherr, V. Steenblock (ed.), Empirische Unterrichts-
forschung und Philosophiedidaktik, cit. d. (tato pozndmka), s. 65-81.
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Filosofické kompetence tykajici se prostredki filosofického mysleni a prislusné

diléi dovednosti
Prostredky Definice (pozadovany | Diléi dovednosti slouzici k rozvijeni
filosofického | vykon) kompetence (Fazené se vzristajici mirou
mysleni naroénosti)
Z4k je schopen... Z4k je schopen...

Porozuméni | - shrnout, vyloZitain- | - rozélenit text a shrnout jednotlivé odstav-
ainterpretace | terpretovat predloZe- ce
textu ny text s filosoficky | - vyjadrit hlavni myslenku textu

relevantnim sdéle- - popsat strukturu a zdmér textu

nim co do obsahu - analyzovat argumentac¢ni strukturu

i struktury. - odhalit skryté predpoklady textu a do-

myslet jeho dasledky

- zaradit text do filosofického kontextu
(historicky ¢&i systematicky, porovnat
s dal§imi pojetimi apod.)

- kriticky text zhodnotit (posoudit relevan-
ci argumenttl, uvést protipfiklady, mozny
jiny p#{stup k problému apod.)

Psani - vsouladu se zvole- - parafrazovat precteny text
vlastniho nou/zadanou formou | - porovnat pisemné dva rizné texty
textu napsat vlastni ivaho- | - G&elné a sprévné zach4zet s citacemi (uva-
vy ¢i argumentaéni dét a komentovat citované vyroky, uzivat
text a v ném jasné citovani v pfiméreném rozsahu, spravné
formulovat, struk- citovat)
turovat a argumenty | - doklddat své tvrzeni pddnymi argumenty
podkladat své mys- a uvadét pro né konkrétni priklady
lenky - dodrZet myslenkovou koherenci textu
(shoda cilii s obsahem i myslenkova shoda
jednotlivych &4sti textu)

- pouzivat spravné a pfimérené odbornou
terminologii

Diskuse - vyjadrovat své ndzory | - vyjadrit jasné svlij ndzor ke stanovenému
a mySlenky kulti- tématu
vovanym a vécnym - naslouchat ndzortim ostatnich
zpusobem, podkladat | - drZet se tématu a navazovat na jiz feCené
je argumenty a opa¢- | - reprodukovat spravné obsah sdéleni
nym myslenkam ¢&i ostatnich reénika
protiargumentim - podlozit svij ndzor konkrétnimi argu-
Celit vécné a srespek- |  menty a priklady
tem k druhému - na kritiku ¢i jiné ndzory reagovat vécné,

klidné a pomoci argumentt ¢i otazek

- vztahovat své nazory a postoje k jiz exis-
tujicim filosofickym pozicim a vyuZivat je
pro svou argumentaci
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Filosofické kompetence a piislusné dil¢i dovednosti

Filosoficka
kompetence

Definice (poZadovany
vykon)

Z&k je schopen...

Dil¢i dovednosti slouzici k rozvijeni
kompetence (Fazené se vzriistajici mirou
naroénosti)

Z&k je schopen...

Préce
s pojmy

- vytvaret a pouzivat
obecné a abstraktni
pojmy a uvadét je do
vzajemnych vztahl

- tazat se na vyznam pojmu, kterym nero-
zumi

- vyhledat kli¢ové pojmy v textu ¢i vypove-
di

- sestavit kli¢ové pojmy do vzajemnych
vztaht ¢i vytvorit jejich strukturu odpovi-
dajici textu (napf. prostednictvim pojmo-
vé mapy nebo schématu)

- uvadét k obecnym pojmtm priklady

- zobectiovat a kategorizovat pojmy ¢i sdé-
leni

- vymezit vjznam pojmu viéi podobnym
pojmim

- definici pojmu

- spravné pouzivat odbornou terminologii

Argumentace

- formulovat a ovérovat
argumenty a odhalit
argumentacni struk-
turu textu/vypovédi

- rozeznat argument od tvrzeni

- popsat strukturu argumentu (premisy,
z4vér)

- formulovat vlastni argumenty

- uvést priklady na podporu argumentd

- odhalit argumentaéni chyby

- uvést k argumentu protiargument

- popsat argumenta¢ni strukturu textu/vy-
povédi

- odhalovat skryté predpoklady argumentt
a ovérovat jejich platnost

- vyuZivat ve své argumentaci filosofické
znalosti (napt. argumenty/protiargumen-
ty filosofickych autort, porovnat vlastni
stanovisko s ur¢itou filosofickou pozi-
ciapod.)

Reseni filo-
sofickych
probléma
a konflikta

- formulovat filosofic-
ky problém ¢i otdzku,
uvést mozné pristupy
k feSeni, navrhnout
feseni a zhodnotit
ho s ohledem na jeho
disledky

- formulovat filosofické otdzky a problémy

- uvést mozné razné pristupy k reSeni
na zakladé zaujet{ rGznych perspektiv
(napt. hledisek jednotlivych aktérd pro-
blému)

- navrhnout/zvolit vlastni feSenf a podpofit
ho argumenty

- pokusit se domyslet dusledky feSeni

- zhodnotit vyhody a nevyhody daného
FeSeni i s pouzitim filosofickych znalosti
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Reflexe - zaujimat odstup od
vlastnich hledisek,
zaujimat rtiznd stano-
viska ke svym i cizim
zku$enostem a posto-
jum, problematizovat
je a kriticky hodnotit
s ohledem na jejich
pravdivost ¢i vztah

k osobnim anebo spo-
le¢ensky uznavanym
hodnotidm

- problematizovat zdanlivé samoziejmé

véci a tdzat se na principy véci

zaujimat rtizné perspektivy

rozli$ovat miru jistoty vlastniho védéni
odhalovat vlastni ¢i ciz{ skryté predpokla-
dy a ovérovat jejich platnost

kriticky hodnotit informace, tj. posuzovat
je v §ir§im kontextu zohlednujicim jejich
zdroj, Gcel a shodu s ostatnimi ovérenymi
informacemi, a domyslet jejich dasledky
kriticky posuzovat vlastni i cizi ndzory

a postoje vzhledem k jejich bezrozpornos-
ti, pravdivosti ¢i vztahu k vlastnim anebo
spoleensky uzndvanym hodnotdm

Odpovédné - byt si pti svém rozho- | - porovnavat riizné jednani v konkrétnich
rozhodovani dovéni i jednani vé- situacich s ohledem na jejich dusledky pro
ajednani dom vlastnich hodnot,| jedince, druhého i spole¢nost
postoji i dusledk uvadét mozné divody raznych jednani
rozhodnuti ¢i jedndni | a porovndvat je s vlastnimi i spole¢ensky-
pro sebe i ostatn, mi normami
umét své rozhodnuti formulovat své postoje a hodnoty a uvadét
anebo jednani odu- je do vzdjemnych vztaht
vodnit a nést za né uvadét duvody svého jednani a podpirat je
odpovédnost argumenty
¢init rozhodnuti na zakladé racionaln{
analyzy vlastnich dtvodu i dusledkd
nést za své jednani odpovédnost
ZAVEREM

V soucasné situaci stoji tedy na jedné strané pro skoly a uéitele zdvazny kurikuldrn{
dokument a poéinajici odborna diskuse na téma vyuky filosofie, kterym vsak na druhé
strané neodpovida vétsina dostupnych uc¢ebnic. Metodické ¢i didaktické texty k vyuce
filosofie potom v ¢eském jazyce nejsou publikované témér vitbec. Chtéji-li gymnazialni
ucitelé naplnit obecné cile stanové v RVP-G, nemaji presto doposud k dispozici Zddnou
systematickou oporu pro vyuku filosofie.

V Némecku se situace vyrazné lisi. Diskuse o moznych podobéach vyuky filosofie
tam probihd od 70. let 20. stoleti a odborné literatury, kterd zahrnuje jak monografie
¢i sborniky, tak samostatny odborny ¢asopis uréeny i pro uéitele, existuje k tématu
mnoho. Proto povazuji za smysluplné zprostredkovat aspon tryvky z této podnétné
diskuse i ¢eskym ucitelim a dal$im odbornikiim. Pred uvedenim vlastnich didak-
tickych textt se jesté kratce zastavme u toho, jak se didaktika filosofie v Némecku
vyvijela a jaké otazky r'esi v souc¢asné dobé.
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Némecko

Na uvod je tfeba vyjasnit, jak a v jakych podminkach vyuka filosofie na némeckych
gymnaziich probihd a v ¢em se 1i8i od zplisobu a podminek vyuky filosofie u nas.
Konkrétni podoba gymnazidlniho vzdélavani spadd do kompetence jednotlivych
spolkovych zemi. Proto se podoba vyuky filosofie, jejiz pfehled podava Anita Réscho-
va,” v jednotlivych zemich lisi. Neexistuje jednotny predmeét filosofie, spole¢ny pro
vSechny spolkové zemé. Naopak, ndzvy a hlavné zaméreni pfedmétu se v jednotlivych
zemich li$f: nékde se vyucuje pouze etika, nékde ma predmét nizev ,Hodnoty a nor-
my“, nékde , Prakticka filosofie®, jinde zas prosté ,Filosofie“. Také status pfedmétu je
rizny, obecné vsak lze fici, Ze se z velké vétsiny jednd o povinné-volitelny predmét
¢i predmét alternativni k nabozenstvi.’®

Némeck4 gymn4zia jsou vicelet4 (5.-12. & 13. t¥ida), filosoficky zaméfeny predmét
se ve vét§iné zemi nabizi v pribéhu celého studia, tedy po dobu nékolika let. V niz$ich
ro¢nicich jde o prakti¢téji zamérenou etiku ¢i praktickou filosofii, ve vétsiné zemi
je pak ve vyssich roénicich nabizena jako volitelny predmeét filosofie. Zdkladnim
rozdilem oproti nas§im podminkam je tedy jednak to, Ze nejde o povinny pfedmét pro
vSechny studenty, jednak Cas, ktery je filosoficky zamérené vyuce vénovan. Zejména
tento ¢asovy rozdil je vjznamny a v literatute se projevuje podrobnym rozpracovinim
filosofickych myslenkovych postupti a metod, pro néz v nasich podminkach neni ta-
kovy prostor. I presto povazuji vét§inu podnét z némecké didaktiky za prenositelnou
do ¢eského prostredi, byt v mensim rozsahu.

Novodob4 didaktika stfedoskolské filosofie se v Némecku objevuje na poc¢atku 7o.
let, kdy vznikly dvé souperici teorie vyuky filosofie, jejichz autory byli Wulff D. Rehfus
a Ekkehard Martens.” Takzvand ,debata mezi Martensem a Rehfusem® o smétrovani
didaktiky filosofie pfispéla v Némecku k rozvoji didaktiky filosofie jako specifické
discipliny. Zakladni spor o pojeti vyuky se tyka jejiho cile a Ize jej zjednodusené
prevést na otazku, zda se maji ucit d&jiny filosofie (tedy komplex myslenek obsaZeny
ve filosofické tradici), ¢i filosofické mysleni (komplexni dovednost samostatného
kritického a reflektivniho mysleni). Tyto dva zakladni p#istupy k vyuce filosofie lze
vysledovat jiz dfive u Hegela, resp. Kanta.®® Zastanci prvniho pristupu, mezi néz se
radi i Rehfus, chapou filosofii jako oblast vzdélani s vlastni hodnotou, ktera by méla
s celou svou tradici, texty a myslenkami velkych filosoft prispét ve vyuce k formovani
riznych stranek osobnosti Zaka (zaleZ{ na jednotlivych proponentech tohoto sméru
a na tom, na co kladou diiraz). Druhy smér, ke kterému se fadi Martens, se zasazuje
o vyuku zaméfenou primarné na filosofické problémy a na zéka, cilem vyuky by mélo
byt povzbuzeni zaki k vlastnimu filosofickému mysleni, kterému tradice a filosofické

77 Cely odstavec vychézi z idaji uvedenych v: Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 58),
S. 23-26.

78  Jako povinny predmét se udi v Berliné Etika v 7-10. t#{d& a v Braniborsku tzv. LER (Lebensgestaltung -
Ethik - Religionskunde), tedy Utvéareni Zivota - etika - religionistika, v 5. -10. t¥idé. Srv. tamt., s. 23-24.

79 Srv. Tiedemann, M., ,Genese und Struktur der Philosophiedidaktik®, in J. Nida-Riimelin, I. Spiegel,
M. Tiedemann (ed.), Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik (déle citovano jako
Handbuch), Paderborn 2015, 5. 14-17 (parafrazovana pasé? s. 15).

80 Srv.tamtéz, s. 14.
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texty slouZi jako prostredek.® Tento druhy pfistup v poslednich dekdd4ch v Némecku
jasné prevazuje, byt se v poslednich letech opét ozyvaji hlasy zdaGraziiujici dtleZitost
filosofické tradice (,,kdnonu“) pro vzdélni.®

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

REHFUSOVA KONCEPCE ZALOZENA NA TEORII VZDELANIi A IDENTITY

Rehfusova koncepce vychazi z obecné didaktického modelu zaloZeného na teorii
vzdélani. Dle ni je hlavnim cilem vyucovani vzdélavat zaky, tedy zprostredkovavat
jim vybrané kulturni dédictvi. Pro svou koncepci stanovuje Rehfus étyfi hlavni di-
daktické zasady:®

1. Didaktika filosofie musi byt nutné filosoficka. Tato teze znamend, Ze didaktika
filosofie je soucasti filosofie, tedy Ze jeji otdzky je nutné fesit v ramci filosofie samé.
Pro vyuku plynou z tohoto predpokladu podle autora dva dusledky. Za prvé, pro
vyuku je urcujici jeji filosoficky obsah, ktery by mél byt Zaktim zprostfedkovin
v co mozna nejautenti¢téjsi podobé. Ukolem vyuky filosofie je Fesit problémy fi-
losofie, ne problémy zak. Za druhé, za hlavni prostfedek vyuky nelze povaZzovat
dialog (coZ je jednou z tezi Ekkeharda Martense), nebot filosofie sama nem4 dle
Rehfuse dialogickou povahu.

2. Didaktika filosofie se vztahuje k reflexi. Tim autor upozoriiuje na své pojeti filo-
sofie jako ¢isté teoretického oboru. Cilem vyuky je rozvijeni teoretického mysleni
74k, vyuka by se nijak neméla vztahovat k (moZnému) jednéni.

3. Ma4 ¢asové jadro. Tato teze je provazana s filosofickym obsahem. Dle Rehfuse musi
vyuka zohledriovat aktualni spolecensko-dé&jinné okolnosti. Didaktiku filosofie
pak autor spojuje s teorii modernity, pro niz je kli¢ova krize identity subjektu, spo-
¢ivajici v nedostatku reflexe a sebepochopeni. Ukolem vyuky filosofie, a zdrovet
ihlavnim zdivodnénim jejiho smyslu, je dle Rehfuse pomoci zakiim s pfekondnim
této krize.

4. Musi své paradigma vykazat z hlediska teorie poznani. Rehfus za své vychozi pa-
radigma oznacuje rozliSeni subjektu a objektu, vychéazejici z Descarta, a koncepci
J. Habermase, jenz vedle subjektu a objektu zohlednil rovnéz jejich vztah.

Rehfus nenavrhuje Zadné specifické metody pro vyuku, resp. tyto metody nacerpava
ze samotné filosofie. Hlavnim prostfedkem vyuky je tak rekonstrukce operaci, které
vedly k formulovani a fesent filosofickych problém.
Navrhuje v8ak konkrétni postup planovani vyuky rozdéleny do sedmi krok, jez
jsou vyhrazeny pro delsi ¢asovy usek neZ jednu vyucovaci hodinu.®
1. Faze predstaveni problému, jejimz cilem je vzbudit zdjem Zaku.
2. Faze asociaci, jejimz cilem je vyjadrit minéni a predsudky studentd.

81 Srv. Martens, E., ,Didaktik der Philosophie®, in E. Martens, H. Schnidelbach (ed.), Philosophie: Ein
Grundkurs, Reinbek bei Hamburk 2003, s. 748-780 (cit. pasaZ s. 753-4).

82  Srv. celé éislo Easopisu Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik: ,Kanon I1% Zeitschrift fiir Didaktik
der Philosophie und Ethik 35, 2013, €. 3. Viz téZ Albus, V., ,Kanon und Klassiker®, in: J. Nida-Riimelin, I.
Spiegel, M. Tiedemann (ed.), Handbuch, cit. d. (pozn. &. 79), s. 252-260.

83 Pfister, J., Fachdidaktik Philosophie, Stuttgart 2010, s. 178-180.

84 Tamtéz,s.180-181.



UVODNI STUDIE 29

3. Faze pldnovani, jejimZ cilem je, aby vyuku #idili sami ?4ci (v souladu s vypraco-
vanim vlastniho pojeti j4).

4. Fazevypracovani, jejimz cilem je vypracovat urc¢itou koncepci poznani na zdkladé
interpretace textu ¢i volného rozpracovani problému.

5. Faze zproblematizovani, jejimz cilem je rozebrat dosavadni pojeti daného pred-
métu z hlediska jeho koherence, predpokladd, disledka apod.

6. Fazerekonstrukce, jejimz cilem je utvaret identitu student pomoci reflexe pravé
ukondené vyuky jak ve vztahu k jeji obsahové néplni, tak i k jejim aktéram, tj. sa-
motnym studentiim.

7. Faze prenosu, jejimz cilem je moci uplatnit nauc¢enou latku na jinou oblast ¢i jiny
problém za tiéelem procviceni a kontroly dosaZenych cild.

J. Pfister poukazuje® v souvislosti s timto ¢lenénim na to, Ze jde o prvni névrh struktury
vyuky pro filosofii. Zaroveri upozortiuje, ze Rehfus na rozdil od E. Martense nepted-
poklada, Ze by studenti sami do vyuky vnaseli vlastn{ filosofické otdzky a problémy,
a na rozdil od francouzského didaktika Michela Tozziho nevénuje pozornost psani
texth jako specifické filosofické dovednosti.

MARTENSOVA DIALOGICKO-PRAGMATICKA KONCEPCE

Martensova koncepce vychazi z komunikativni didaktiky a v mnoha ohledech je, jak
jiz bylo uvedeno, protikladnd viiéi vyse popsané koncepci Rehfusové. Hlavni a vjchozi
Martensovou tezi je tvrzeni o konstitutivnim vztahu didaktiky a filosofie. Martens totiZ
chape reflexi a schopnost argumentovat jako teoreticky a prakticky proces uc¢enia vy-
ucovani, tedy jako $ite pojatou didaktiku. Filosofii je nutno také povazovat za otevieny
proces, ,filosofie se urcuje teprve v didaktickém procesu“?¢ Filosofie a didaktika se tak
dle Martense navzijem urcuji a konstituuji se jako didaktika filosofie. Ke zdtivodnéni
této teze Martens prindsi ¢tyfi argumenty, které zde nebudu podrobnéji rozebirat,
daleZité jsou nyni ale didaktické maximy pro vyuku, které z nich Martens vyvozuje:

1. Z pojeti filosofie jako ,vydéni poétu” (tedy kritického prezkoumavani poznani
véetné jeho predpokladfl) vyvozuje Martens pozadavek propojovat pojmy, pozice,
historicka data a texty do jedné argumentac¢ni souvislosti.

2. Pro Martensovo pojeti filosofie je dileZity diraz na subjektivni stranku filosofic-
kého mysleni, tedy na filosofujiciho samého. Z tohoto subjektivniho zaméreni
plyne potteba vztahovat vyuku k Zakovi, predmét vjuky by se mél Zaka coby
argumentujicich a filosofujicich n&jak (do)tykat.

3. Pro Martensovu tezije dale kli¢ové pojeti filosofie jako neustéle se promeériujiciho
procesu poznani, ve kterém se stejné jako v pribéhu déjin védy méni paradigmata
a normy uréujici platnost poznani. Z toho vyvozuje ,nutnost zprostredkovavat
filosofii jako ustavenou v déjinach a praktikovat ji jako konkrétni déjiny uéeni“.s”

4. Déjinna urcenost filosofie se konkrétnéji projevuje také tim, Ze se proméiiuje
pojeti rozumu a racionality jako takové. Pro vyuku to znamena pottebu nepred-

85 Tamtéz, s.181-2.
86 Martens, E., ,Didaktik der Philosophie®, cit. d. (pozn. &. 81), s. 758.
87 Tamtéz, s. 760.
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pojatého pojeti rozumu a zohlednén{ kupf. pocitdi jako moznych projevi jiného
nez racionalniho zptisobu mysleni.

Z téchto teoretickych predpokladii vyvozuje Martens nasledujici body tykajici se
vyuky, které se zdsadné 1isi od Rehfusovy koncepce. Vyuku filosofie je nutno rozvijet
ve vzdjemném rozhovoru, dialog predstavuje nezbytnou soucast vyuky. Tuto tezi
Martens zdavodiiuje tim, Ze filosofie chapana jako proces vyjastiovani pfedpokladii
a poznatkii m4 dialogickou povahu (coZ ovSem jin{ autoti véetné J. Pfistera zpochyb-
fiuji).#8 Jeho tvrzeni lze vysvétlit tim, Ze se podrobné zabyval Platénovou filosofii a jeho
pojeti filosofie tak vychdazi ze sokratovské tradice spole¢ného hled4ni pravdy v hovoru.

Dal$im aspektem, jimZ se Martens li§{ od Rehfuse, je zamérfeni na jednani. Dle
Martense panuje v sou¢asné dobé krize hodnotové orientace,® kterou lze prekonat
reflexi o vlastnich déivodech jednani. Ukolem vyuky filosofie by tak mélo byt pomoci
studentm orientovat se v sou¢asném svété i ve vlastnim Zivoté. Z reflexe na jednani
rovnéz vyplyva obsahové zaméreni na problémy dne$ni doby a na problémy ¢i otazky,
jez pri vyuce kladou Zaci. Na rozdil od Rehfuse vSak Martens nestavi obsah ani cile
na prvni misto dlezitosti, hlavni jsou pro néj metody, coZ plyne z jeho pojeti filosofie
jako procesu vyjastiovani.

Ve svych pozdéjsich pracich uz Martens tolik nezdiraziuje bytostnou tematic-
kou otevienost vyuky a roli dialogu jako hlavni vyukové metody. Svou problémové
zamérenou koncepci naopak propracovava do podoby ,,metodického hada poznani“??
ktery zahrnuje 5 riiznych myslenkovych postup® (Martens je oznacuje jako ,,metody
mysleni“), které se ve filosofii vyuZzivaji: jedna se o postup fenomenologicky, herme-
neuticky, analyticky, dialekticky a spekulativni.®» Osvojeni vSech téchto metod pfi
myslenkovém zpracovani filosofického problému je nezbytné pro vykon filosofické
reflexe v jejim plném rozsahu a hloubce.

O velkém vlivu Martensovy didaktiky svéd¢i mnozstvi jeho nasledovnikd, kteff
podrobnéji rozpracoviavaji jednotlivé aspekty jeho koncepce: Markus Tiedemann
zdiraziiuje nezbytnost problémového zaméreni.»* Volker Steenblock rozpracovava
pojeti filosofie jako ,,prace na logu“ a zohledriuje roli, jiz sehrava pfi porozuméni jak
nam samym, tak kulturnim procesiim.” Johannes Rohbeck razi teorii ,transformace
myslenkovych smérd do vyuky®, jejimz cilem je rozpracovat myslenkové postupy vy-
znac¢nych soucasnych filosofickych smérti tak, aby mohly slouzit jako vjukové metody.*

88 Srv. Pfister, J., Fachdidaktik Philosophie, cit. d. (pozn. ¢. 83), s. 186.

89 Ve spojeni s filosofii pracuji némeéti oborovi didaktikové ¢asto s pojmem ,Orientierung®, ¢imz se mysli
schopnost vyznat se v soucasném svété i vlastnim Zivoté a odpovédné a védomeé sviij Zivot utvéret.
Tento pojem budu déle pfekladat jako ,hodnotova orientace”.

90 Srv. Martens, E., ,,Didaktik der Philosophie, cit. d. (pozn. &. 81), 5. 764.

91 Tamtéz, s. 765.

92 Martens, E., Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als elementare Kulturtechnik
(déle citovano jako Methodik), Hannover 2003, zejm. s. 54-58.

93 Podrobnéji viz Martenstv text v této antologii, s. 38 nn.

94 Srv. napt. Tiedemann, M., Problemorientierte Philosophiedidaktik®, ZDPE, 1993, €. 1, s. 86-95. Cely
text viz s. 87 nn. této antologie.

o5 Steenblock, V., Philosophische Bildung. Einfiithrung in die Philosophiedidaktik und Handbuch: Praktische
Philosophie, Berlin 2011, s. 46 nn.

96 Rohbeck, J.. Didaktik der Philosophie und Ethik, Dresden 2010, s. 77 nn. Podrobnéji k jeho pojeti viz s. 111 nn.
této antologie.
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SOUCASNA SITUACE V NEMECKU

V poslednich letech probéhla v Némecku zména ramcovych vzdélavacich program
a uéebnich plant, které se vedle obsahu zamérfuji i na kompetence. V roce 2006 byly
stanoveny jednotné poZzadavky pro maturitni zkousku, zdvazné pro celé Némecko.”
Filosofické mysleni (philosophieren) je v tomto textu chdpdno jako kompetence k re-
flexi,?® kterou 1ze déle rozélenit do tff dil¢ich kompetenénich oblasti:

1. Kompetence k vnimani a vykladu vyznamu, kterd spoc¢iva ve schopnosti ,roz-
poznat filosofické implikace v rGznych zdrojich a uvést do vztahu filosofické otazky
a znalosti®.

2. Kompetence k souzeni a argumentaci, jez spoéiva ve ,vyvozovani, porovnavani
a kritickém zkoumadni, pfipadné i hodnoceni pojmii, myslenkovych postupt a argu-
mentacénich strategii a spravném rozvijeni a zdvodiiovani vlastnich myslenek".

3. Kompetence k vykladu, kterd zahrnuje schopnost ,vyjadfovat primérené filo-
sofické myslenky a vybirat pfitom z raznych zptsobii vyjadieni®s

Jadrem maturitni zkousky je filosofick4 reflexe uréitého problému. Ta opét sestava
ze t¥ propojenych, aviak rozliditelnych f4zi:*° 1) Uchopeni problému, jeZ spoéiva ve
formulaci problému a jeho zatazeni do filosofického kontextu. 2) Zpracovéni problému
prostfednictvim argumentace. 3) Zaujet{ stanoviska k problému, jez miZe nabyvat
vice podob: ,zhodnoceni problému, shrnujici stanovisko, nové vymezeni problému,
moznosti zpracovan{ problému z jiné perspektivy, modifikace probranych pozic
i reflexe prezentativniho zptisobu zpracovani“.* Jednotné pozadavky pro maturitni
zkousku nijak neuréuji obsah vyuky, konkrétni problémové okruhy a témata stanovuji
ramcové vzdélavaci programy jednotlivych spolkovych zemi.

Jak plyne z Jednotnych pozadavkt, kromé kompetenéniho zaméteni vyuky**je za
standard povaZzovan i problémovy pFistup a diiraz na zaujiman{ vlastniho odvodné-
ného stanoviska student?.

SHRNUTI

Podivdme-li se na jednotlivé koncepce souhrnné, asi nejvyraznéj$im jejich spole¢nym

rysem je paradoxné to, co je ¢ini odlisnymi, a sice potfeba formulovat, co je filosofie,
aztoho potom odvozovat podobu vyuky. Jednotlivé koncepce pfitom filosofii pojimaji

odli$né ¢i akcentuji jeji odlisné stranky. Tim se didaktika filosofie li§{ od jinych oboro-
vych didaktik, v kterych neni tfeba tolik vyjasiiovat pojeti oboru, jeho smysl a cil jeho

vyuky. Jak jsme vidéli vySe, je sama definice filosofie filosofickou otdzkou, ktera ze

své podstaty nemtize mit kone¢nou odpovéd. Podobné nevyjasnéné je vlastni urceni

filosofie v systému dalsich véd.

97 Beschliisse der Kultusministerkonferenz. Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
Philosophie [online]. Dostupné z: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_
beschluesse/1989/1989_12_o01-EPA-Philosophie.pdf. Cit. 22. 7. 2016.

98 Tamtéz,s.s.

99 Tamtéz, s.5-6.

100 Tamtéz, s. 7-8.

101 Tamté?, s. 8.

102 Kompetenéni zaméreni vyuky filosofie v podani Anity Réschové bude podrobnéji predstaveno nize,
viz s. 60 nn. této antologie.
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PrestoZe se vSak jednotlivé koncepce v pojeti filosofie 1isi, zd4 se, Ze se shoduji na
jednom kli¢ovém aspektu, kterym je role, jiz pfisuzuji samostatné aktivité studentd.
A&koli se uvedené koncepce riizni v mive, kterou této aktivité prisuzuji (rozdil je
napt. mezi Rehfusovou a Martensovou koncepci v tom, nakolik mohou studenti sami
prinaset témata do vyuky a uréovat jeji vlastni obsah), viechny koncepce povaZuji
za hlavni obsah vyuky filosofické mysleni, ne pouze reprodukeci déjin filosofie. Jak
lakonicky pise J. Pfister, zdkladnim cilem vyuky filosofie je ,naucit se filosoficky
myslet“.* Rozdil je opét v mife, ¢i presnéji v dirazu, ktery jednotlivi autori kladou
na osvojenf myslenek kanonickych filosofi. Pro Rehfuse je napriklad klasicky filo-
soficky obsah tim hlavnim, z jeho strukturovani vyuky je v8ak zfejmé, ze studenti
se sice seznamuji s déjinami filosofie, ale ¢ini tak na zdkladé vlastni prace s textem,
vlastn{ kritiky jednotlivych argument, pozic apod. Potvrzuje se zde tedy dvoji hlavn{
smérovani didaktiky filosofie, na néZ upozornil E. Martens: rozdil mezi vyukou za-
mé¥enou spiSe na d&jiny filosofie (diiraz na tradi¢ni myslenky, problémy) a vyukou
zamé¥enou spide na filosofické myslen{ (diraz na dovednosti) miiZzeme zobecnit tak,
ze pro prvni smér je hlavnim cilem porozuméni obsahu filosofické tradice a filosofické
dovednosti predpokladem a prostfedkem jeho naplnéni, kdezto u druhého sméru je
tomu naopak - hlavni cil se tu spatfuje v rozvijeni filosofickych dovednosti a tradi¢-
ni filosoficky obsah je k tomu prostfedkem. Toto zobecnéni je vsak zjednodusujici
a mohlo by byt zavadéjici.

Rozvijeni dovednosti pro Matense nepredstavuje kone¢ny cil, nenf samotcelné.
Hlavnim cilem je prece schopnost Zaka filosoficky reflektovat problémy vychazejici
z bézného Zzivota, schopnost uvédomovat si vlastni hodnoty, ¢init rozhodnuti na za-
kladé racionélni volby apod. ProtoZe je vSak tento cil vysoce individuélni, spole¢nym
jmenovatelem, ktery je mozné didakticky rozpracovat, ziistava pravé rovina kompe-
tenci ¢i zpasobti mySleni a reflexe. To ovSem nic neméni na tom, Ze hlavnim cilem
(a pro Z&ky motivaci) je vyteSeni &i alesponi filosofické rozkryti uréitého problému,
tedy filosoficky obsah. Ten viak neni dle Martense uré¢en zvnéjsku (naptiklad mistem,
ktery uréitému autorovi & myslence ptitkla filosofick4 tradice), ale tim, jak mtiZe byt
smysluplny a pfinosny pro zaky. Volba filosofickych textii ¢i myslenek potom vychézi
z toho, jak dobrou odpovéd dokazi zaktm poskytnout, ne z toho, nakolik je jejich autor
zndmy ¢i v ramci tradice uznavany. Snaha propojit vyuku filosofie s zivotem zakd,
jejich otdzkami a problémy, je prinejmensim jako vychodisko pro feSeni filosofickych
problémi vedena presvédéenim o diileZitosti role filosofického pristupu ke skute¢nosti
pro Zivot kazdého ¢lovéka.’+ Pokud se vyuka filosofie nebude Zakt nijak tykat, téZko
je o smysluplnosti filosofie presvédéime.

Fakt, Ze se i pres dil¢i odlisnosti vSechny uvedené zahrani¢ni koncepce shoduji
v tom, Ze hlavni néplni vyuky filosofie by mélo byt filosofické mysleni, povazuji za dalsi
zésadniargument pro tento pristup i v tuzemskych podminkéch. Jak ukdzalo vzajemné
porovnani predvéalecnych ¢eskych ucebnic, i v nich se problémové otdzky a diiraz na

e

vlastni mysleni zakd vyskytuji ¢astéji nez ve vétsiné ¢eskych ucebnic sou¢asnych.s

103 Pfister, J., Fachdidaktik Philosophie, cit. d. (pozn. &. 83), s. 17.

104 Srv. Martensovo pojeti filosofie jako ¢tvrté kulturni techniky niZe, s. 38 nn. této antologie.

105 Srv, k tomu Sebe3ova, P, Jak ucit filosofii na gymndziich? Prispévek k didaktice filosofie, cit. d. (pozn. &. 1),
s.311.
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Zamérme se nyni jeSté na podrobnéjsi vysvétleni smysluplnosti problémového
zaméteni, na kterém panuje v Némecku shoda.

DULEZITOST PROBLEMOVEHO ZAMERENI

Pokud m4 byt cilem vyuky rozvoj filosofického mysleni, ukazuje se dle mého problé-
movy pristup jako nejvhodnéjsi. Snaha vyresit problém nebo odpovédét na poloZenou
otédzku je zdkladnim impulsem pro nastartovani jakéhokoli (reflektivniho) myslenko-
vého procesu, jak tvrdi napriklad John Dewey: , Potfeba vytesit problém je udrzujicim
ati{dicim faktorem v celém procesu reflexe.“*¢ Ve filosofii plati totéz.*°” Dé&jiny filosofie
jsou sledem pokusti o odpovédi na filosofické otdzky a problémy, s kterymi se mysl
¢lovéka potyk4. Na prikladu Jaspersova Uvodu do filosofie™®® 1ze ukazat, ze jakykoli
zjim uvadénych polatka filosofického mysleni, tedy udiv, pochybnost ¢i otfes ¢lovéka
(meznf situace), je vlastné jen odli$nou podobou tdz4ni. Problémovy piistup k vjuce
tak dle mého nejvice odpovid4 povaze filosofie.

Chceme-li, aby studenti v hodinach filosofie pfemysleli, museji mit o ¢em. Tim
nééim vsak nemiZe byt, alespoil ne na za¢atku, partikularni filosoficka otdzka typu

»Jak souvisilatka a forma u Aristotela?”, ale néjaka otdzka, kterou si studenti skuteéné
kladou ¢i by si aspori mohli klast a ktera je zaroven filosoficky relevantni. Jak opét
uvadi Dewey: ,Obecné vyzvy k ditéti (¢i dosp&lémuy), aby myslelo, které nezohlediuji
pritomnost néjakého problému v jeho vlastni zkuSenosti, s nimz se potyk4 a ktery
narusuje jeho rovnovahu, jsou tak marné jako rady zvednout se za tkani¢ky od bot.“**
Pro nastartovani filosofického myslenkového procesu proto povazuji za kli¢ovou néja-
kou otazku, problém ¢i situaci, kterd ma vazbu na zivot student.** V prabéhu reseni
této otazky se mize formulace problému zprestiovat, zobeciiovat a nakonec se mize
i dospét k odbornéj$imu rozpracovani, odliSeni riznych, i odbornych, pojmua apod.
Podatkem by vSak méla byt jasné srozumiteln4 otdzka, kterd nabizi vice moZnych
odpovédi i bez jakychkoli znalosti d&jin filosofie.

Povazuji za dlezité upozornit je$té na nutnost rozliSovat mezi tematickym a pro-
blémovym zaméfenim vyuky. Jedna z oborové-didaktickych otazek vyuky filosofie
se tyk4 zptsobu strukturovani u¢iva, tedy zda obsah strukturovat historicky (dé&jiny
filosofie), ¢i tematicky (systematicka filosofie). Problémové zaméteni vyuky se viak
s tematickym pojetim nekryje. Déjiny filosofie lze uéit problémové, tedy tak, ze dé-
jiny my$leni sledujeme prostfednictvim hledani odpovédi na konkrétni problémové
otazky a odpovédi filosofti konfrontujeme jak mezi sebou, tak s odpovédmi zaka.
Naopak tematicky ¢lenéné ucivo lze vykladat, aniz by studenti byli vedeni k jakékoli
myslenkové praci ¢i formulaci otazek a hledani odpovédi na né.

106 Dewey, J., How We Think, Boston 1910, s. 11.

107 Srv. napf. argumentaci M. Tiedemanna v této antologii (s. 97 nn.), ktery ukazuje, e , problémové
zaméreni je filosofii imanentni®.

108 Jaspers, K., Uvod do filosofie, prel. A. Havli¢ek, Praha 1996, s. 15-16.

109 Dewey, J., How We Think, cit. d. (pozn. &. 106), s. 12.

110 Srv. té% Nida-Riimelin, J., Spiegel, I., Tiedemann, M. (ed.), Handbuch, cit. d. (pozn. &. 79), s. 7, kde je
vztah k Zivotu 24k uveden jako jeden z princip sou¢asné vyuky filosofie.
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Zaver

Vidéli jsme, Ze némecka didaktika filosofie sdili se zde zastdvanou koncepci nejdi-
lezitéjsi bod, totiZ chapani cile filosofické vyuky jako rozvijent filosofického mysleni
zékd. Na rozdil od RVP-G vSak némecti didaktikové rozpracovali riizné konkrétni
moznosti, jak ve vyuce k tomuto tikolu pFistupovat a jak komplexni filosofické myslent
zpristupnit vétsiné gymnaziadlnich studentd. Navrhy jsou riizné, stejné jako metodic-
ké postupy. VSechny z nich jsou dle mého soudu pfenosné i do nasich podminek, byt
tfeba v mens$im rozsahu. ZaleZi jen na uditelich, ktery z pristupt jim bude nejblizsi
a ¢im se nechaji ve své vlastni vynalézavosti inspirovat. Ostatné jako zdroj inspirace,
ane jako konkrétni a hotovy névod, je chdpana i tato kniha.

Na samy zavér budiz podotknuto, Ze ke v§em niZe uvedenym textim je tfeba
pristupovat kriticky. I v rdmci didaktiky filosofie ¢i obecnéj$iho diskursu se objevuji
diléi ¢i zdsadnéjsi vyhrady k uvedenym koncepcim. Martensovi miiZe byt vytykano
napriklad to, Ze nékteré z jeho metod, chdpané samy o sobé, nejsou projevem filosofic-
kého mysleni ¢i Ze filosofii prili§ redukuji na jakousi techniku mysleni bez ohledu na
obsah.™ Podobné vyhrady se objevuji i v souvislosti s kompetenénim pfistupem A.
Roschové.»» Prestoze lze tyto vytky povaZovat do jisté miry za opravnéné, domnivam se,
Ze pozitiva téchto texth prevazuji. A pokud ¢tendre podniti ke kritickému zamyslen{
nad povahou filosofie, smyslem jeji vyuky ¢i je podniti k podrobnéjsi analyze podstaty
filosofického mysleni, splni jejich zatazeni do této antologie sviij cil.
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Antologie

Texty byly do antologie vybirany tak, aby predstavily sou¢asné hlavni postavy némecké
didaktiky filosofie a zaroveri aby svym obsahem pokryly hlavni témata sou¢asné diskuse.

Uvodni éast zahrnuje texty spise teoretické, které se vénuji celkovému pojeti
azdavodnéni vyuky filosofie anebo podrobnéji rozpracovavaji vybrany dilezity aspekt.

E. Martens predstavuje své pojeti filosofie jako kulturni techniky a rozpracovava
zpusoby filosofického mysleni do péti vyukovych metod.

A. Réschova podrobné vypracovava kompetenéni model pro vyuku filosofie a na-
vrhuje konkrétni filosofické kompetence véetné jejich dil¢ich dovednosti a indikatord
miry jejich osvojeni. V antologii jsou uvedené vybrané kompetence, jez pro vyuku

M. Tiedemann poukazuje na dileZitost problémového zameéreni a uvaddi konkrétni
priklady pro jeho realizaci v praxi.

R. Sistermann predstavuje konkrétni model strukturovini vyuky zamérené na
resenf filosofickych problém?u.

J. Rohbeck systematizuje zplisoby filosofického mysleni, metody vyuky a vyukové
prostredky.

Dal$i, metodicka éast se vénuje konkrétnim prikladim metod, které v nasi didak-
tické literature nejsou prili§ zastoupeny. Zahrnuje specificky filosofické komplexni
metody, jako je

. préce s my$lenkovymi experimenty (H. Engels)

. filosofické divadlo (Ch. Gefert)

. sékratovsky rozhovor (M. Wittschier);

i konkrétni metody rozvijejici vybrané filosofické kompetence, jako je

. analyza pojmt (B. Briiningova)

. pisemn4 argumentace (V. Haase)

. préce s textem (M. Wittschier)

. psani vlastnich textdi (M. Wittschier)

. diskuse (M. Wittschier)
Zavéreéna éast antologie obsahuje pouze jeden text (D. Schmidt, P. von Ruthendorf),
zato vSak vétsiho rozsahu, a vénuje se problematice hodnoceni ve vyuce filosofie.
Ukazka zahrnuje i konkrétni navrhy kritérif pro hodnoceni vybranych typt tiloh.

Text R. Sistermanna (bonbénovy model) a vybrané metody M. Wittschiera jsou
doplnény vlastnimi priklady konkrétni mozné aplikace do vyuky. Tyto priklady jsou
graficky odliSeny a nepochdazeji ze zdrojovych textd.
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Koncepce vyuky filosofie

Ekkehard Martens: Metodika vyuky etiky a filosofie.
Filosofické mysleni jako elementarni kulturni
technika’

FILOSOFICKE MYSLENI JAKO KULTURNI TECHNIKA

[..]

FILOSOFICKE MYSLENT JAKO ,KULTURNI TECHNIKA"?

Oznaceni filosofie pojmem ,kulturni technika“ vytvari predev§im provokujici ana-
logii k béZnym kulturnim technikam ¢teni, psani a pocitani.> Stejné jako u dalsich
kulturnich technik, i toto oznaceni ovSem snadno vede k mylnému chépani, jako by
jim byly mysleny pouze instrumentalni dovednosti, mechanicky pouZitelné v jakékoli
kultufe ¢&i pro jakykoli zptsob Zivota. Proto je tfeba vyraz ,kulturni technika®“ blize
vysvétlit, a to obé jeho slozky.

Filosofie ¢i filosofické mysleni je kulturni technika, ktera k nasi kultute patti ve vi-
cerém smyslu:

1. Filosofické mysleni vzniklo nejprve - z genetického hlediska - predevsim v nasi
specificky fecko-evropské kultute a tvori souc¢ast naseho evropského kulturniho
dédictvi.

2. Filosofické mysleni miizeme déle - z antropologického hlediska - povazovat za
obecny znak nasi lidské pfirozenosti, nebot k jeji kultut'e patfi, Ze ¢lovék se coby

,Zivoich pouZivajici symboly“ (animal symbolicum)? k dané skute¢nosti vztahuje
v reflexivnim odstupu pomoci jazyka a dal$ich symbolickych forem, misto aby
jednal pouze na zakladé instinktivniho reflexu. V tomto smyslu by bylo mozné
filosofické mysleni spatfovat dokonce jiz v jeskynnich malbach.

1 Martens, E., Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als elementare Kulturtechnik
(d4le citovano jako Methodik), Hannover, Sibert Verlag 2003, s. 30-36, 43-58, 61-64, 149-151.

2 Martens, E., ,Philosophieren als vierte Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung“, ZDPE, 1995, €. 1, s.
1-4; Martens, E., , Lesen, Schreiben, Rechnen - Philosophieren als vierte Kulturtechnik. Konsequenzen
aus Kants Didaktik®, in S. Dietz a kol. (ed.), Sich im Denken orientieren. Fiir Herbert Schnidelbach, Frank-
furt am Main 1996, s. 71-83; Martens, E., Philosophieren mit Kindern. Eine Einfiihrung in die Philosophie,
Stuttgart 1999, s. 184 nn.

3 Cassirer, E., Versuch iiber den Menschen. Einfiihrung in eine Philosophie der Kultur, Hamburg 1996, s. 51.
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3. Déle filosofické mysleni pat¥ - z deskriptivniho hlediska - k (z4padni) modernité,
ktera se vyznacuje predevsim reflexivnim, demokratickym rozhodovanim.

4. Filosofické mysleni vSak predevsim patti - z normativniho hlediska - ke smyslupl-
nému, lidskému zpisobu Zivota. Je sice také uziteénym nastrojem pro preziti coby
kritika védecko-technickych narokt na poznini v modernim svété, uréovaném
védou a technikou. Pfedevsim ma4 ale Gi¢el samo o sobé a je vyrazem smysluplného,
sebeurcujiciho Zivota.

5. Zdidakticko-metodického hlediska je nakonec filosofické myslenijakoZzto kulturni
techniku moZné kultivovat ¢i vitbec pFivést k Zivotu, samo se totiZ , prirozené"
nevyskytuje - nikdo se nerodi jako filosof ¢i s obzvlastnim filosofickym nadanim.

6. Pokud vSechny charakteristiky shrneme, je filosofické mysleni - z hlediska jeho
oprdvnéni - kulturn{ technikou v rdmci $koly, jejimz tiéelem je schopnost kritic-
kého posuzovani, utvareni osobnosti a demokraticka vychova.

Kulturni technikou, abychom oztejmili druhou ¢4st pojmu, je filosofické mysleni déle

1. ve smyslu uméleckého remesla &i femeslné zrucnosti (fec. techné). Nelze ji redukovat
pouze na mechanicky aspekt, stejné jako ostatni kulturni techniky ¢éteni, psani
a po¢itani.+ Filosofické myslenf je sice mozné do ur¢ité miry uéit a nauéit se mu,
napriklad v podobé pojmového a argumenta¢niho uméni, nevycerpava se ale
schématickym pouzivinim pravidel a znalost{ interpreta¢nich moZnosti. Totéz
plati i pro kulturni techniky ¢teni, psani ¢i po¢itini, jakoZ i pro techniky dychani,
tancovani, malovani, meditovani ¢i milovani. Jako technika je filosofické mysleni,
jako kazdé remeslo, nakonec odk4zané na neregulovatelny ,cit“, napriklad jak pfi
zvazovani divodl a protiargumentd najit pokazdé spravny stred, jak primérené
posoudit jednotlivy pripad, jak zvolit vhodny moment pro ur¢ity argument ¢ijak
dat prostor dobrym napaddam.

2. Filosofické mysleni neni dale technikou jen po formaln{ strance, napt. jako ko-
rektnf argumentace ¢i vyjasnéni pojmd, ale i po strance obsahové coby nauka
o materidlu ¢ijako topika relevantnich hledisek a vykladovych vzorcii. Predevsim diky
znalosti déjin filosofie maze filosof v diskusilépe rozpoznat hlavni, sporné pojmy
a vnést do ni dalsf hlediska, naptiklad rozliSeni zdkladnich pojm jako ,,rozum®,

Lhodnoty*, ,osoba“ ¢i ,wvédéni“. Déjiny filosofie jsou zdkladem hermeneutického

vzdélanis

3. Zatreti nenfi filosofie coby technika zcela oddélitelna od svého nositele, podobné
jako neni remeslna zru¢nost oddélitelnd od remeslnika ¢i kuchare. Stejné jako
v pripadé nauky o pravidlech ¢i materidlu femeslnika anebo kucharte je sice mozné
formalni a obsahové filosofické védéni vyucovat z vnéjsiho pohledu jako danou
skute¢nost a také se mu tak uéit, primarné se ale odehrava z vnitfniho pohledu
prvni a druhé osoby jako svobodny, nevynutitelny d&j (spole¢ného) udivu,® tdz4ni,
pochybovani, tvrzeni ¢i spole¢ného hovoru za i¢elem formovani lidského Zivota.

4. Jakokulturni technika formovani lidského Zivota je filosofické mysleni elementdrni
ve smyslu zdkladni, jednoduché a nepostradatelné. Filosofické mysleni je za prvé

4 Dehn, M., Texte und Kontexte: Schreiben als kulturelle Tétigkeit in der Grundschule, Berlin 1999.
5  Steenblock, V., Kleine Philosophiegeschichte, Stuttgart 2002.
6  Martens, E., Vom Staunen oder: Die Riickkehr der Neugier, Leipzig 2003.
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elementdrni pfedevsim coby zdkladni technika, pokud sékratovskym zplisobem
jako ,vydani poétu” zkouma zékladni predpoklady naseho kazdodenniho i védec-
kého myslent a Fe¢i a snazi se je pochopit. Filosofii tak nelze pojimat jen jako dalsi
zékladni kompetenci ¢i dovednost, jak zdiraziiuje Matthew Lipman: ,Reasoning
[...] is not the fourth R [totiZ: reading, writing, arithmetic; E. M.]. It is instead,
with reference to the basic skills, foundational“? V souladu s timto tvrzenim Sel
Matthew Lipman v Sékratovych stopach, kdyZ pod heslem , Philosophy goes to
school” vyuzival elementérni filosofické myslent jiz pfi praci s détmi.?

Za druhé je tato kulturni technika elementdrni ve smyslu jednoduchosti,
nebot nepredpoklada z4dné predchozi odborné znalosti filosofie. Pfi prvnich
pocateénich krocich ji naopak muaZe vyuzivat prakticky kazdy.

Zatteti je elementarni ve smyslu nepostradatelnosti, nebot je coby el sdm
0 sobé pro svobodny lidsky Zivot dilezita stejné tak, jako jsou pro néj dulezité
zivly oheri, voda, vzduch a zemé, ale i jako prostfedek racionalni domluvy v de-
mokratické spole¢nosti a komplexnim svété.

Celkoveé zaujima filosofické mysleni coby elementarni, nemechanizovatelnd kulturn{
technika formovani{ lidského Zivota misto mezi pouze mechanicky pouzitelnou so-
fistikou a svobodnym myslenim v sékratovském smyslu, které zavisi na konkrétnim
jednotlivci. Stejné tak Platén v dialogu Sofistés sice zdtUraziuje blizkost filosofie
k sofistickému umeéni sporu - ,,jako vlk psu“ -, kritizuje vSak ,uslechtilou sofistiku
dobrého rodu” a kritizuje sofistiku rovnéz coby manipulativni eristiku ¢éi pouhou
potfebu mit pravdu nebo zdmérné prekrucovani vyznamu slov.?

V podobé ,uslechtilé sofistiky“ udrzuje filosofické mysleni rovnovdhu mezi ,eri-

stickou” argumenta¢ni technikou a nedostupnym usilovinim o moudrost. Na jedné
strané se Sékratés sam ukazuje jako mistr sofistiky, napt. v dialogu Theagés, a v dia-
logu Euthydémos se k ni dokonce vyslovné hlési jako k soucasti filosofie. Proto je
v Aristofanovych Oblacich do ur¢ité miry opravnéné vysmivan jako vrchni sofista
a pozdé&ji odsouzen athénskym soudem kvili ,kaZeni mlddeze”. Na druhé strané
Sékratés neustéle zduraziiuje své ,uméni lasky“ jako ,lasku k moudrosti“a distancuje
se od uciteld, ktefi po zplsobu sofistd nabizeji jakékoli dostupné védéni. Podobné
zdirazriuje Platénav zik Aristotelés ve své Rétorice, jak je pro filosofii uzite¢né
procvicovat sofisticky zptisob argumentace, aniz by s nim ovsem filosofii jako celek
ztotoznoval. Na Sékrata se vyslovné odvolava i Adorno, kdyz rozlisuje filosofii jako
,obor“a ,ne-obor“®

Filosofické mysleni jako elementarn{ kulturni dovednost mé dlouhé déjiny, alespon

co se tyka univerzitniho vzdélani. Filosof Guinther Bien tak naptiklad poukazuje na
roli filosofie na univerzitich od stfedovéku: , Filosofickd neboli niz$i fakulta se tehdy
nazyvala (a tak to ziistalo aZ do 18. stoleti) artistick4 fakulta. To znamens, Ze se zde
pod oznacenim sedm svobodnych uméni (septem artes liberales) zprostiedkovéavaly
a osvojovaly obecné studijnf a kulturné-technické predpoklady, které byly povazovany

Lipman, M., Thinking in education, Cambridge 1991, s. 33 n.

Srv. Martens, E., cit. d. (pozn. &. 2), s. 85 nn.

Platén, Soph. 231 b.

Aristotelés, Rhaet. 1,1,1355 b.

Adorno, T. W., Philosophische Terminologie. Zur Einleitung, sv. 1, Frankfurt am Main 1973, s. 48.
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zanezbytné pro uspésné absolvovani vyssich fakult [lékaiské, pravnické, teologické; E.
M.], jeZ teprve ptipravovaly na vykon povoldni,“> mezi nimi byla mimo jiné i filosofie
v podobé ,dialektiky neboli pojmové-argumentaén{ techniky.
Tradice ,septem artes liberales” je také pro Biena dobrym divodem pro zavedeni
,zékladl etiky a filosofie” pro vSechny gymnazialni studenty vzdélavaciho programu
ulitelstvi v Bddensku-Wiirttembersku, pficemz tento predmét lze povaZovat za ob-
noven{ zru$eného tvodu do filosofie.® Podobné pod oznacenim ,cultivating humanity“
pozaduje i americka filosofka Martha C. Nussbaumova vice filosofie v rdmci vzdélavan{
na college.*

K CEMU SLOUZi VYUKA FILOSOFIE VE SKOLE?

Pokud muze byt filosofie ¢i filosofické mysleni populdrni a jako elementarni kulturn{
technika pFistupnd i $koldm, jesté z toho neplyne, Ze by na $kolach také skuteéné méla
byt vyufovana. K ¢emu je tedy vyuka filosofie ve $kole? Vyuku filosofického mysleni
jako elementdrni kulturni techniky na skolach 1ze obh4jit ze tri hledisek: 1. z hlediska
imanentniho sebepojet{ $kolské instituce v demokratické spole¢nosti, 2. z hlediska
spoledenské situace Zakd v moderni védeckotechnické dobé a predevsim 3. z hlediska
osobni, existencidlni volby smérovani vlastniho Zivota.

1. Za prvé lze vyuku etiky a filosofie obh4jit z hlediska imanentniho sebepojeti $kolské
instituce v demokratické spole¢nosti. Skola v demokratické spole¢nosti nechape sama
sebe jen jako misto vzdélani ve smyslu védomostnim, ale i ve smyslu utvafeni osob-
nosti. Neméla by dle svého sebepojeti pouze zprosttedkovivat védéni, ale také, vedle
dalgich instanci jako rodina, cirkve &i peer groups [skupina vrstevnikd; pozn. prekl.],
vést déti a mlddez k tomu, aby si umély sviij osobni, pracovni a politicky zivot vytvaret
autonomné a na vlastni zodpovédnost. Instituce $koly se tedy v demokratické spole¢-
nosti chipe v $ir§im smyslu jako $kola osvéty, a k ni se hodi filosofie coby osvéta. Filo-
sofie, kterd podle doplnéné Spaemannovy formulace sama sebe pojima jako metodické
probirdni Zivotné dalezitych zadkladnich otézek, je ,vhodna do $koly“. Podivime-li
se, jak si navzajem odpovidaji Skola a filosofie osvéty, lze filosofii na $kolach obhajit
pomoci praktického sylogismu:

a) Pokud $koly maji dle svého vlastniho trvajictho sebepojeti sledovat ve svych
vyukovych ¢i vzdélavacich programech cile jako premyslivost, samostatnost ¢i de-
mokratické smysleni (normativni premisa) a

b) pokud miZe tyto cile napliiovat p¥ednostné a nenahraditelnym zptisobem filo-
sofie coby metodické probirdni zdkladnich otézek (deskriptivni st¥edni ¢len)

c) pak je vyuka filosofie na $koldch nezbytn4 (zavér).

12 Bien, G., ,Ethik im universitiren Studium fiir das héhere Lehramt, in Ch. Mandry, J. Dietrich (ed.),
Ethisch-philosophische Grundlagen im Lehramtstudium, Tiibingen 2001, s. 19.

13 Martens, E., ,Philosophicum elementare. Zur (Wieder—)Einfﬁhrung von Philosophie in der Lehrerbil-
dung®, in K. R. Lohmann, T. Schmidt (ed.), Akademische Philosophie zwischen Anspruch und Erwartung,
Frankfurt am Main 1998, s. 196-208.

14 Nussbaum, M. C., Cultivating Humanity. A classical defense of reform in liberal education, Cambridge 1997;
Nussbaum, M. C., ,Kosmopolitismus heute: Tatséchliche Chancen aller auf ein vollauf gutes Leben
(Interview mit A. Kallhoff), ZDPE, 2001, ¢. 1, 5. 53-54.
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Bez filosofie nemiiZe $kola v zddném pripadé dostat svému vzdélavacimu tkolu
v plném rozsahu. Vzdélani jako schopnost ,vztahovat se v aktu svobody k tomu, co
jsme se dosud naudili a zakusili, je v zdpadni tradici od S6kratovych ¢ast znakem
skute¢ného ucenf, které proménuje vlastni struktury. To je také pivodni smysl slova
vzdélani [Bildung].“

Mezi 8kolou a filosofif oviem panuje napjaty vztah. Filosofie se musi pfizptisobit
institucionalnim pozadavkim na vzdélani ve formé vyukovych plant a mit podobu
takového védéni a dovednosti, které lze vyufovat a naudit se je. Instituce $koly obecné
avyuka etiky a filosofie zvl4sté se naopak musi vyrovnat s pozadavkem neredukova-
ného filosofického mysleni coby vzdélavani, napiiklad v podobé reflexivniho zpisobu
vyucovani a u€enf se a pfezkoumavani vysledkt uceni. Filosofie mus{ mit podobu pti-
métenou $kole a $kola podobu primétenou filosofii. Skola se sice ve svyich vzdélavacich
avyukovych planech chépe jako misto osvéty v oblasti zZivotné dlezitych zdkladnich
otazek osobni existence, spole¢nosti a védy, bez filosofie ale jako $kola osvéty nemutze
poskytnout dostateény systematicky trénink kompetence umoziiujici osvétu v téchto
oblastech [Aufkldrungskompetenz].

Podobné se zasazuje Hartmut von Hentig ve své knize ,Die Schule neu denken" za
trénink schopnosti reflexe neboli , kompetence umoziiujici osvétu“ v reflexivni, osvi-
cen(sk)é skole: ,Skola sama se musi stat ,filosofickou’, mohl bych také rici ,s6kratov-
skou"“® Svym pozadavkem ,sékratovské“ skoly uchopil von Hentig z vécného hlediska
stejnou myslenku, jakou sledoval jiZ v 20. letech Leonard Nelson svou ,,sékratovskou
metodou” a kterd nové oziva od 60. let ve ,filosofii pro déti“ Matthewa Lipmana
a stala také coby hlavni mySlenka za studif UNESCO ,,Philosophy and Democracy in
the world“.®

2. Za druhé se vyuka filosofie na $koldch mize obhjit z hlediska svého tkolu uéinit
z zakd samostatné a dospélé ui¢astniky verejného a politického diskursu o spoleénych,
zivotné dtlezitych zékladnich otdzkach. Zijeme, jak zdraziiuje filosof védy Jiirgen
MittelstraP, v ,racionaln{ kultute, kterd ve svém jadru odpovida sékratovskému
,wvydani poétu“.® To, na ¢em dle néj v takové kultute zélezi, je ,orientovat se v mysleni
a prostrednictvim mysleni. Ne kvali tomu, abychom se stali Sedymi racionalisty, ale aby-
chom se vyznali v raciondlni kultute. Ne proto, abychom se prizptsobili, ale abychom
mohli pochopit sebe sama coby subjekty této kultury. [...] Zivot, obzvlast v modernich
raciondlnich kulturach, je prili§ komplexni, pfili§ ndroény na to, abychom ho ptene-
chali specialistovi, ktery byl ve svém oboru vzdélan prilis brzy.“>
Reflexivni orientace, vyzadovana Mittelstrafem, plati pfedevsim pro soucasnou
prelomovou situaci v dobé védeckotechnické moderny. Oproti dfivéj$im ¢astm, jak
se soudi, uz nemame spolehlivé jistoty, odkud jsme pfisli, jak se v tomto svété vyznat

15 Peukert, H., ,Die Erziehungswissenschaft der Moderne und die Herausforderungen der Gegenwart®,
Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 1992, s. 113. Srv. Steenblock, V., Theorie der kulturellen Bildung. Zur
Philosophie und Didaktik der Geisteswissenschaften, Miinchen 1999.

16  von Hentig, H., Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft, Miinchen 1995, s. 92.

17 Martens, E., cit. d. (pozn. &. 2), s. 16 nn.

18  Droit, R.-P., Philosophy and democracy in the world. AUNESCO survey, Paris 1995.

19 Mittelstra, J., Die Modernitiit der Antike (Konstanzer Universititsreden), Konstanz 1986, s. 31.

20 Tamtéz, s. 34 n.
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a kam naSe cesta mifi ¢i by mi¥it méla.» Takovéto jistoty po dlouhou dobu zpro-
sttedkovavaly naboZenska vira a tradice, v souc¢asné dobé ale stale vice ztraci svou
schopnost poskytovat orientaci. I posledni basta nalezeného smyslu a pospolitosti, vira
ve védeckotechnicky pokrok, stile vyraznéji ustupuje skeptickému postoji, protoze
poznavame i stinné stranky pokroku. Souc¢asnd problematicka situace zjevné vyvolava
uvahy o tom, co mizeme védét, co mame délat, v co smime doufat, co jsme jakolidé a,
navic ke ¢tyrem Kantovym klasickym otazkam filosofie, jak chceme Zit. Obzvlast dnes
tedy potfebujeme, ¢i nasi zaci potfebuji, elementarni, aplikované filosofické mysleni,

MY

které se pusti do takovéhoto pfemysleni v celé jeho $ifi.

3. Verejny demokraticky diskurs rozhodné zavisi na tom, zda jsou spole¢nost a jed-
notlivci, ktef{ v ni Ziji, ochotni a schopni orientovat se v Zivoté na zakladé vlastniho
premysleni misto na zakladé predpist autorit. Primdrnim zakladem opravnéni filo-
sofie na $kolach proto neni instituciondlni ¢i spole¢ensky vzdélavaci tikol $koly, nybrz
osobni, existencidlni zivotn{ perspektiva jedince, naptiklad v podobé sékratovského
presvédéeni, Ze ,zivot bez zkouseni neni élovéku hoden ziti“.»

Samoztejmé nelze nikoho nutit, aby se stal umélcem, sportovcem ¢i filosofem. Ale
stejné jako je tomu v pripadé uméni a sportu, tak i filosofii bychom méli ve $kole dat
prostor, aby ji zaci mohli poznat a vyporadat se s ni. Nakolik jedinec integruje filo-
sofické mysleni do vnitini perspektivy vlastniho zptisobu Ziti, je na jeho svobodném
rozhodnuti, které si na ném nelze vynutit. Instituce skoly vSak alespoil mze a méla
by umoznit autonomni uéebni procesy filosofického mysleni, za néz zodpovidaji sami
Zaci, v dialogické forme.

PARADIGMA METOD
METODY A METODIKA

Otéazka oborové specifické metodiky pro vyuku etiky a filosofie je relativné nova.
Souvisi to jednak s tim, Ze predméty etika a filosofie musely nejprve viibec obhajit
své zatazeni do vzdélavacich programi, jednak s tim, Ze sama otadzka metod je v ram-
ci filosofie spornd. Po delsich Gvodnich fazich se vyucovaci predméty ,etika“ - pod
riznymi nazvy - a ,filosofie” do jisté miry etablovaly ve skoro vSech némeckych
spolkovych zemich, naposledy v Severnim Poryni-Vestfalsku jako , praktick4 filoso-
fie,» takovych zemi pribyva i v Evropé* a pozorovand tendence je dokonce priznaéna
celosvétové.” Zatimco v ivodnich fazich staly v centru pozornosti otazky tykajici se
opravnéni téchto predmétd, jejich cili a obsahu, ve fazi etablovani se klade dtraz
spiSe na metodické otazky.

21 Srv. Martens, E., Zwischen Gut und Bdse. Elementare Fragen angewandter Philosophie, Stuttgart 1997,
S.5nn.

22 Platén, Apol. 38a, preklad F. Novotny.

23 Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen (ed.), Prak-
tische Philosophie in Nordrhein-Westfalen. Erfahrungen mit einem neuen Schulfach. Abschlussbericht der
Wissenschaftlichen Begleitung (déle citovéno jako Praktische Philosophie in NRW), Diisseldorf 2002.

24 Briining, B., Ethikunterricht in Europa. Traditionen, Konzepte und Perspektiven, Leipzig 1999, s. 182 nn.;
srv. Griinder, C., Gruschka, A., Meyer, M.A. (ed.), Philosophie fiir die europdische Jugend, Miinster 1997.

25 Droit, R.-P, cit. d. (pozn. & 18).
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V obou pripadech je to podobné jako pfi cestovani. KdyZ uZ nejsme tolik zaméstnani
otdzkami, kam a zda viibec nékam vyrazime a co bychom tam vSechno mohli vidét,
muZeme se vice soustfedit na podobu cesty samotné.

Oproti tomu pFi vzdélavani ufitelt a v bezprostfedni $koln{ praxi stoji od po¢atku
v poptedi metodicka otdzka, jakou podobu dennodenné davat vyuce, aby byla co nej-
lepsi. V relativné nové vyuce etiky a filosofie oviem z metodologického hlediska panuje
vétsi ¢i mensinejistota. Uéitelé z praxe sice zpravidla disponuji bohatym repertodrem
vzorcti chovani a obecnych vyucovacich metod. Pfedevsim s ohledem na vyuku etiky
a filosofie v nizsich tfidach, a k tomu navic na jinych nez gymnazialnich $kolach, ov-
$em zesiluje nedtivéra mnoha vyucujicich, ktefi jsou dobte vzdélani ve svém oboru,
ale i mnoha uéiteld s jinym zamérenim, zda ¢asto doporucované ndzorné metody, jez
vyzaduji aktivitu zakd, predstavuji vhodny prostfedek pro vyuku filosofie, kterd je
dle jejich ndzoru nutné abstraktni, zamérend na principy a systematicka. Ob4vaji se,
Ze jsou tyto metody pouze vnéj$imi, mozna dokonce $kodlivymi Gstupky zejména
vucéi mlad$im a nenadanym zakam.

Napriklad filosof a matematik Friedrich Kambartel kritizoval v 70. letech pre-
dev$im na matematické vyuce teorie mnozin ,didakticky ohled“* a rozpoutal také
diskusi o vztahu mezi didaktikou a filosofii. Kambartel kritizoval vyuc¢ovani, které

,na misto ,racionaln{’ struktury [...] stavi iraciondlni, k Z4kovi vztaZeny postup“ nebo
se snazi nahradit ,,pochopeni problému rétorickym uspadnim mozné kritické pozor-
nosti 24k® na obtiZnych mistech (napt. odvedeni pozornosti ndzornymi analogiemi)“.””

Kritika Jense Soentgena jde jesté dal a zpochybriuje, zda 1ze viibec filosofii vyucovat
a naucit se ji metodicky, protoZe filosofie dle néj Zddnou metodu nem4. Pokus pésto-
vat filosofii metodicky a také ji tak vyucovat se podle Soentgena podoba spis kouzlu

»lovecké magie“ ¢ije pouhym ,snem pedagogiky lpici na rovnosti prilezitosti“. Takové
pojeti totiz predpoklada, Ze 1ze pomoci ur¢ité ,,metody, kterou stadijen pouzit”, dospét
ke spolehlivym filosofickym vysledkiim stejné jako podle pravidel déleni.?

Takovyto verdikt o metodédch spo¢iva na presvédéent, Ze ¢lovéka napadaji filosofic-
ké myslenky samy od sebe tim, Ze , prosté mysli“.?> Potom by bylo naptiklad , myti n4-
dobi“ nebo ,drZzeni palcti* skuteéné stejné zbyte¢né, Skodlivé ¢i uzite¢né jako jakékoli
sebelépe vymyslené vyucovaci metody. Pokud chtél Soentgen poukézat na nebezpeci
metodického nétlaku, je tfeba dat mu za pravdu. Znalosti sice nelze vynutit, je oviem
mozné metodicky je pripravit. Pro $kolni vyukovou praxi jiz existuje mnozstvi me-
todickych navrha v metodikach, ué¢ebnich planech ¢i jednotlivych prikladech dobré
praxe. Je ovSem nutné doplnit presnéjsi vysvétleni toho, co jsou specificky filosofické
metody a jim odpovidajici metody vyukové, a zejména toho, jak mtize mnohost metod
vytvorit jednotu filosofického mysleni ve vyuce.

26 Kambartel, F., ,, Thesen zur didaktischen Riicksichtnahme, in: ZDP, 1979, €. 1, s. 15-17.
27 Tamtéz, s. 15.

28 Soentgen, J., ,Die philosophische Methode als Jagdzauber, ZDPE, 1996, €. 1, s. 64.

29 TamtéZ. s. 66.

30 Tamtéz,s. 66, 68.
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Nejprve je tfeba vyjasnit o¢ividné viceznaény pojem , metoda”

Za prvé vychazi kazda filosofie ve smyslu metody mysleni ¢i pozndni z urcitych
noetickych premis, napf. Ze se poznani odvozuje ze smyslové zkusenosti, z ¢isté-
ho rozumu ¢i z pouzivani jazyka. Tomu odpovidaji rozdilné metodické koncepce
filosofického mysleni ¢i rozdilné filosofické sméry.

Od obecnych metod mysleni anebo poznani je t¥eba za druhé odlisit filosofické
pracovni metody ¢&i techniky, které uréuji, jak lze v jednotlivych pfipadech ziskat
poznatky ze smyslové zkuSenosti, z ¢istého rozumu nebo pouzivani jazyka.
Filosofické vyukové metody za tteti ukazuji, jak miZeme filosofické pracovni me-
tody a techniky pomoci obecnych vyucovacich metod oborové specificky vyuzit
k tomu, abychom zakim dopomohli k filosofické praci a vlastnim myslenkdm.
Pritom muze vyuka filosofie a etiky éerpat i z metodik pfibuznych obort, jako je
vyuka matefského jazyka* a ndboZenstvi

Obecné vyucovaci metody® déle ¢asto vice ¢i méné vyslovné vyuzivaji filosofické
metody mysleni a poznani, zejména metody fenomenologie a hermeneutiky. U vy-
udovacich metod musime kromé toho rozli$ovat nefilosofické a filosofické metody.
Zatimco prvni jsou uzite¢nym prostredkem k dosaZeni ic¢elu vyuky, u druhych
prostredek a ti¢el z vétsi ¢asti splyvaji. Naptiklad volna nebo fizena vyukova dis-
kuse muze jisté vést k filosofickym mys$lenkdm, zatimco ,sékratovsky rozhovor®
uz sam proces filosofického mysleni realizuje a nechava filosofické myslenky vyjit
najevo.

Déle je mozné, za paté, realizovat rizné metody rozdilnymi prostredky. Néco
vnimat, nékomu rozumeét, analyzovat pojmy, vést spory ¢i sledovat spekulace lze
naptiklad Gstné, pisemné, v obrazech ¢i pantomimicky.

Na zavér kazda vyukova metodika spo¢iva na riznych modelech obecné didaktiky
¢i metoddch uceni3* Napriklad pro didaktiku a metodiku etiky a filosofie, jez maji
za cil naudit filosoficky myslet, se p#ili§ nehodi koncepce zaloZené na teorii uc¢ent
¢iinformace, které chtéji predevsim optimalizovat efektivitu u¢eni, nybrz se pro
né hodi spise komunika¢ni modely, odpovidajici dialogickému procesu filosofic-
kého mysleni. Pokud je cilem naopak naudit filosofii, pfijdou vhod spiSe modely
wvykladového vyucovani neZz modely vyuky, jez ,,nechaji zdky objevovat®“

Nejdtlezitéj$im zdrojem kazdé metodiky je fantazie samotného uditele a jeho zku-
Senost s vyukou. Filosoficky myslet se nau¢ime jen filosofickym myslenim, podobné
jako plavat se nau¢ime jen plavanim. K obéma ale pat#i kromé cvicenf, jistého nadani
anadseniiobsahové a metodické poznatky a dovednosti. Samozrejmé nelze filosofické

Runtenberg, Ch., Didaktische Ansiitze einer Ethik der Gentechnik. Produktionsorientierte Verfahren im

Unterricht iiber die ethischen Probleme der Gentechnik, Freiburg i. Br. - Miinchen 2001.

Verweyen-Hackmann, E., Weber, B. (ed.), Methodenkompetenz im Religionsunterricht. Unterrichtsprak-

tische Konkretionen von Fach- und Arbeitsmethoden, Kevelaer 1999.

Meyer, H., Unterrichtsmethoden, sv. 1 a 2, Frankfurt am Main 1987; Peterfen, W. H., Kleines Methoden-
-Lexikon, Miinchen 1999.

Heintel, P., Modellbildung in der Fachdidaktik. Eine philosophisch-wissenschaftstheoretische Untersuchung,

Wien 1978; Jank, W., Meyer, H., Didaktische Modelle, Frankfurt am Main 1991; Meyer, M. A., Didaktik fiir

das Gymnasium, Berlin 2000.

Otto, G., ,Vorwort“, in M. Glatzel, E. Martens (ed.), Philosophieren im Unterricht 5-10, Miinchen - Wien -

Baltimore 1982, s. 8.
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myslenky vynutit jako néjakym ,loveckym kouzlem®* jak to zdanlivé sugeruji né-
kter technici vyucovani pro vjuku obecné. Myslenky k ndm ale neprichazeji samy
od sebe, nybrz mohou byt vice ¢i méné dobre rozpracovany a pripraveny. To, Ze ma
nékdo vrozeny talent od pfirody, je spiSe vyjimka, a navic se ur¢ité uéil od ostatnich.
Vhodnost uréitych vyucovacich metod pochopitelné nemazeme posoudit, pokud
je nezkoumdame jako prostredek k dosazeni jejich specifického cile. Pokud predpokla-
dame spolu se Soentgenem, Ze jde o to ,,prosté myslet*” nabiz{ se otdzka, co znamena
»prosté myslet” & prosté filosoficky uvaZovat. Vkazdém pripadé je jasné, Ze pozorovat
obrazy, ¢ist texty, vyjasiiovat pojmy a argumenty, vést dialog ¢i mit rizné myslenky
a nipady neznamend samo o sobé filosoficky myslet. Nemusime byt skepti¢ti vaéi
vSem metoddm, abychom uznali, Ze ziskani specificky filosofického poznani prostred-
nictvim téchto metod neni nikterak o¢ividné. Proto je zapottebi dale vyjasnit, v éem
presnéji spociva filosofické mysleni a zda existuji specifické metody filosofického
mys$leni, které maZeme pomoci vhodnych vyucovacich metod pouzit jako specificky
filosofické vyukové metody.

METODOLOGICKE POZNAMKY NA UVOD

Pokud je cilem vyuky etiky a filosofie predevsim zprostredkovat zdktm schopnost
filosoficky myslet ¢i je v tom podpotit, ziskdvaji zvlastni vyznam filosofické metody,
které ukazuji, jak pfimérené zkoumat uréité obsahy nebo ,,posledni otdzky“** a jak na
né alespon predbézné odpovidat, stejné jako vyznam ziskdvaji i odpovidajici oborové
specifické vyukové metody. Pokud vychazime z pojeti filosofického mysleni jako kul-
turni techniky, jiz 1ze vyucovat a jiZ se lze rovnéz naudit, roste nadto vyznam otdzky
metod. Filosofické metody a vyukové metody jsou proto podstatnou ¢asti filosofie jako
kulturni techniky a vyuky etiky a filosofie, kter4 z tohoto pojeti vychazi.

Nez se ale budeme zabyvat vlastnimi metodami, je tfeba nejprve vyjasnit me-
todologickou otdzku, jakym zplisobem mtZzeme vitbec filosofické metody vymezit.
Metodika vyuky etiky a filosofie se mtze ubirat v zdsadé dvéma sméry a vychazet
bud deduktivné z metod jednotlivych myslenkovych filosofickych smért,** nebo in-
duktivné z exemplarni praxe filosofického mysleni. I tato induktivni cesta zaméfend
na praxi je ovSem ovlivnéna jednotlivymi metodami novéjsich filosofickych myslen-
kovych sméri. A naopak i deduktivni cesta vychazejici z teorie je vZdy jiz urovana
urcitymi zkuSenostmi s prax{ filosofického mysleni. Metodologicky spor o princip,
zda by méla metodika postupovat bud deduktivné, nebo induktivné, je od poc¢atku
zbyte¢ny. Oba zptisoby jsou principidlné mozné a kazdy m4 své vyhody a nevyhody.
Deduktivni zplisob mtiZe sice vychazet z vypracovanych metod filosofického myslen{
s pevné danymi obrysy, snadno se ale mize zaplést do rozmanitosti ¢i kontroverze
metodickych moZnosti a jen namahavé se pak dokaZe vratit zpét na pidu praxe filo-
sofického mysleni, predev$im praxe skolni.

36 Soentgen, J., ,Die philosophische Methode als Jagdzauber®, cit. d. (pozn. &. 28), s. 66.

37 Tamtéz.

38 Spaemann, R., ,Die Kontroverse Natur der Philosophie®, in Spaemann, R., Philosophische Essays, Stutt-
gart 1983, s. 104-129.

39 Rohbeck, J. (ed.), Methoden des Philosophierens, Dresden 2000; Rohbeck, J. (ed.), Philosophische Den-
krichtungen, Dresden 2001; Rohbeck, J. (ed.), Denkstile der Philosophie, Dresden 2002.
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SOKRATOVA METODICKA PRAXE

Jak je zndmo, neudil S6kratés své ucedniky filosofii jako sbirku pouéek, nybrz se
pokousel primét je k zamysleni ¢i filosofickému premysleni o tom, co podle nich zna-
mend vést dobry Zivot.+ Vede své u¢edniky k tomu, aby si ,vzpomnéli®, co je v jejich
Zivoté skute¢né duleZité a co o tom védi tak, Ze jsou schopni to pfijatelné odivodnit,
a o ¢em se naopak jen domnivaji, Ze to védi. SA&m Sékratés si sice nendrokoval jisté
védéni o dobru, presto ale vychézel z védéni, které alespon v obrysech postihovalo,
co je dobré ¢i co je dobry Zivot. Pokousel se tak svym ué¢ednikiim ukazat, Ze kdyz bez
zébran usiluji o moc, bohatstvi ¢i smyslovou rozkos, Zenou se jen za klamnym snem
¢i preludem, misto aby se radéji snazili o vyvazeni riznych zajmu ve svém vlastnim
nitru i ve své polis. Zd4 se, Ze tomu odporuje obraz nevédouciho Sékrata z ranych
Platénovych dialogh. Podle tohoto obrazu se Sékratés pouze tdzal, ale sim odpovédi
neposkytoval ani nenechdval v platnosti odpovédi jinych. Jeho porodnické uméni
bylo, pinejmensim zdanlivé, ¢isté negativni anebo aporetické. Jeho Z4k Platén oproti
tomu usiloval prekonat s6kratovské nevédéni pevnym védénim o idejich. Napriklad
v Menénu nechd Platén Sékrata, aby z otroka, ktery se uéil pouze ,mluvit fecky®, vy-
lakal pomoci vhodnych otazek znéni geometrické poucky. V ndvaznosti na to Sékratés
ujistuje, Ze stejnym zpliisobem si miiZeme a musime vzpomenout i na pravou ,,ctnost”
¢i ,nejlepsi usporadani® ¢lovéka. Vymezovat Sékratovo filosofické mysleni podle
vzoru uceni o anamnésis z Menéna nenf ovSem udrzitelné historicky, pedagogicky ani
vécné. Historicky, za prvé, se v pripadé teorie apriorniho védéni, které mame pred
narozenim, jednd jasné o Platénovo vlastni uéeni o idejich, nikoli o Sékratovo nevé-
déni v podobé odmitnuti jistého, jazykem vyjadritelného védéni v ranych dialozich,
zejména v Obrané Sékrata.+ Déle, z pedagogického hlediska, je pedagogicky postup
Platénova Sékrata velmi manipulativni a bezohledny vii¢i samostatnému mysleni jeho
partnera v rozhovoru. Udajnd vzpominka je spige ukdzkou ucitelova védéni ne% vlast-
nf ¢innosti z4ka. Platénav predpoklad jistého védéni o idejich si nakonec, z vécného
hlediska, zaslouzi kritiku, dokonce i z pohledu samotného Platéna, zejména v dialo-
gu Parmenidés.# Védéni chapané jako evidence, které Platdn, jak se zd4, zastava, je
sice fascinujici predstava utvorend podle vzoru noveé se ustavujici matematiky, kvali
nedokonalosti lidského védéni ji vSak nenf mozné srozumitelnym zpisobem ovérit.
Jedinou alternativou k neomylnému evidentnimu védéni ale neni v Zddném pripadé
pouhé nevédéni. Naopak, jako treti moznost vyplyva z Platénovych ranych dialogh
metodické filosofické mysleni, které je v jednotlivych krocich srozumitelné a které
lze vyudovat i se je ulit. Jeho cilem je dosdhnout co nejlépe odtivodnéného védéni
o ,nejdalezitéjsich vécech”. Napriklad v dialogu Lachés ,upomind“ Sékratés své part-
nery v rozhovoru na jejich (ne)dobry Zivot tak, Ze je zaplete do metodického procesu

40 Martens, E., Die Sache des Sokrates, Stuttgart 1992; Birnbacher, D., ,,Philosophie als sokratische Praxis®,
in H. Girndt (ed.), Philosophen iiber das Lehren und Lernen der Philosophie, Sankt Augustin, Academia 1996,
s. 1-15. Birnbacher, D., ,Philosophieren als Praxis: Eine Einschitzung des Schulversuchs Praktische
Philosophie aus fachphilosophischer Sicht®, in Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen (ed.), Praktische Philosophie in NRW, cit. d. (pozn. &. 23), 5. 33-67.

41 Srv.Hare, R. M., Platon. Eine Einfiithrung, Stuttgart1990, s. 48 nn. Martens, E., cit. d. (pozn. ¢. 40),5.138
nn.

42 Martens, E., Platon, Parmenides, Griechisch/Deutsch, Stuttgart 1987, s. 177-206.
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sebepoznani, aniz by je dle vzoru matematického védéni, jako v dialogu Menén, vedl
kjistému ,védéni o ctnosti“. Vojeviidce Nikids sice varuje svého kolegu Lachéta pred
rozhovorem se Sékratem, nevid{ ale nic $patného na tom , byt upomindan, Ze jsme ne-
jednali nebo nejednadme dobre“.# V dal$im pribéhu dialogu je patrno vice riznych me-
tod, jakymi Sékratés spolu se svymi partnery v rozhovoru rozviji filosofické mysleni:

1. Sékratovo filosofické mysleni vychézi z konkrétnich pozorovani, zkusenosti ¢i jevii
(fenoméni). Na rozdil od interprataci anebo teoretickych vysvétleni vych4zi od toho,

,Co se samo jevi“ (Yec. fainesthai). Co se vztahu k jeviim tyk4, jde o (faktickou nebo
predvidatelnou) zkuSenost nesouladu & zlomu ve zpiisobu, jak se k jeviim vztahujeme,
a to ve vicerém smyslu:

a) Zproblematizovany vztah k jeviim maZe byt pfiznakem toho, Ze zaZivdme obecny
spole¢ensky prerod nasich individualnich zkuSenosti a pojeti uréujicich nase jednani.
Naptiklad dialog Lachés, jenz pojednéva o state¢nosti, se odehrava v ¢ase peloponéské
véalky mezi Athénami a Spartou o mocenskou nadvladu v Recku, ktera vedla ke krizi
prevladajicich predstav o smyslu zivota a hodnotach. Co kuprikladu state¢nost kon-
krétné je, to se nikdy neukazuje jednoznaé¢né, ale vzdy pouze ,vice éi méné“. State¢né
chovani ¢i state¢ni lidé se nikdy nevyskytuji v ¢isté podobé. V krizovych situacich se

~fenomenologicka neur¢itost“# nasich zkusenosti ukazuje ve vsi ostrosti. Plastickym
obrazem to dokazuje tfeba historik Thukydidés: ,,Obvykly vjznam, ktery méla slova
ve vztahu k ¢innostem, ménili, jak se jim to hodilo. Nerozvazna smélost byla pova-
Zovana za state¢nost oddanou pratelim, opatrné vycékavani za zbabélost zakrytou
krasnym jménem, umirnénost za plastik nemuznosti, rozvaZny pristup ke vSemu za
nete¢nost ke viemu.“#

b) Vztah k jevim v ranych dialozich miZze déle predstavovat zkuSenost zlomu, jeZ
souvisi se spole¢enskou krizi. V Lachétovi se obecnd hodnotova nejistota projevuje
i v bezradnosti dvou otc?l, ktefi nevédi, jak vychovavat své syny. Coby vojeviidci sice
maji pred ofima homérsky cil - state¢nost, nevédi vSak, zda budou jejich synové sta-
teéni, kdyZ se budou uéit Sermovat, ¢i jak pfesnéji state¢nost chépat.

2. Bezprostredni vztah k jeviim s sebou ale neptinasi feSenf problému. V situaci, ve

které se zproblematizuji jevy, jeZ jinak bez pochyb plati, jde spise o to, abychom se

znovu o jevech ujistili. Dal$i metoda Sékratova filosofického mysleni tedy spociva

v odhalovéania chapani interpretaci ¢i vykladovych vzorci, které si s sebou prindsime,
kdy?Z se vztahujeme ke zlomovym jeviim. Otctim v dialogu Lachés jde o to, aby se jejich

synové stali ,,dobrymi“ ¢i,ctnostnymi“. Presnéji: méli by se stat ,state¢nymi®. V dalsim

prabéhu rozhovoru Sékratés z otcl vytdhne, co povazuji za stateénost: ,Vytrvalost®
a,védéni o tom, co zplisobuje strach a nadéji“. Sékratés ale neodhaluje pouze pritomné

osobni interpretace zkuSenosti, nybrz své uéedniky upomind i na to, o ¢em se domni-
vaji, Ze se naudili od Homéra, ktery dle Platéna ,dal Helladé vzdélanost®,* napriklad

Ze state¢nost nemusi vzdy znamenat hnat se dopredu, ale i ustoupit.

43 Platén, Lach. 187e nn., preklad F. Novotného.

44 Bohme, G., Platons theoretische Philosophie, Stuttgart 2000, s. 75.

45 Thakydidés, Déjiny peloponéské vdlky, prel. V. Bahnik, Praha 1977, s. 207.
46 Platén, Lach. 187e nn., preklad F. Novotného.
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3. Vykladové vzorce svych ufedniki Sékratés explikuje nejen v obrysech, nybrz je

zaroveil analyzuje také pomoci pojmi a argumentui. Tak jiz diky vlastnimu predpo-
rozumeéni, utvofenému podle Homéra, musime védét, kdy je dobré hn4t se dopredu

a kdy ne. State¢nost je tak nutné spojena i s védénim a nejde o pouhy afekt ,vydrze“.
Sékratés vyslovné zdiraziiuje pojmové predpoklady, upfesiiuje viceznaéné pojmy, na

jevech ovétuje, zda pouziti pojmt neni prilis $iroké nebo naopak tizké, jako problémy
odhaluje rozpory mezi vyslovenymi vyjadfenimi a implicitnimi pfedpoklady, kritizuje

nepripustné vyvozené zavéry a zkousi mozna reSeni. Pojem state¢nosti je tak v sou-
ladu se skuteénosti pouzitelny nejen ve vélce, ale i v miru. Kromé toho je néco ,dobré”
jako prosttfedek nebo jako ,ucel”, jak vime rovnéz z jinych zkuSenosti. Je mozné, zZe

naptiklad zminény nécvik Sermu je dobry prostfedek za Gfelem stat se state¢nym.
V pripadé stateénosti jde ale i 0 védéni, pfedevsim o védéni o tom, co je dobré.

4. Sékratovo filosofické mysleni je déle vzdy konkrétnim dialogem, jenZ na sebe bere
podobu argumentaéni fedi pro a proti, vedené pfemyslenim o raznych stranich
problému. Je spiSe sporné, nakolik se v pripadé ranych Sékratovych dialogh jedna
skute¢né o rozhovor rovnocennych partnert, pfi¢emz odpovéd na tuto otazku se lisi
dle situace v dialogu, ve kterém jde napiiklad o hovor s p#ateli (Kritén), se sofisty
(Euthydémos) ¢&i s détmi nebo mladiky (Theagés, Lysis). Navzdory tomu je nepopira-
telné, Ze dialogy maji stdle argumentaéni podobu ,vydani po¢tu, a to ijejich sofistické
¢i manipulativni Gseky. Nespornad je i otevienost pokusnych odpovédi. V Lachétovi
tak zlstava sporné, jak spolu v pripadé statecnosti souvisi afekt a védéni, a pravé
tak i otazka, co ,védéni o dobru“ pfesnéji znamend pro state¢né jednéni. Pfesto lze
z prubéhu dialogu ,dialektické” protiklady alespoil v obrysech prekonat: jako dobte
uvazené prekondni strachu s ohledem na dobro.# Co je ovSem ,,dobro*, nelze pouhou
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definici pfimérené uchopit, a stejné je tomu i se ,stateénosti®.

5. VSechny ¢tyti metody s6kratovského filosofického mysleni vposledku zaéinaji a kon-
¢i jistymi spekulacemi, intuicemi ¢i ndpady a jsou na né také neustdle odkazovany.
Aby naprtiklad ospravedlnil svou ¢innost vydavani po¢tu, odvolava se Sékratés na boha
Apolléna jako na posledni intuitivné jistou instanci.*® Vedle toho ho pry pred jistym
jednanim varuje vnitfni, dale neidentifikovatelny hlas, ,daimonion®. Oboji, boha
Apolléna i daimonion, nelze chapat ve smyslu tradi¢ni viry v bohy, kterou Sékratés
oste kritizuje (Euthyfrén), nybrz jako zkusenost toho, Ze nedokaZeme zaklady naseho
Zivota, ke kterym patfi i metodické vydavani poétu coby diskursivni postup, ani nase
diléi nazory aZ do posledku podlozit argumenty anebo je deduktivné odvodit. V rdmci
diskursu jsme odkdzani na prediskursivni a postdiskursivni intuici a kreativni ndpady,
a také nase pojmy a argumenty jsou vesmés doprovazeny obrazy, metaforami a myty.
Naopak ani intuice ¢i spekulace nemaji posledni slovo, nybrz i ony musi byt podrobeny
kritickému prezkoumadni. Tak Sékratés ovétuje prediskursivni opravnéni své ¢innosti
prostfednictvim Apollénova vyroku, Ze je nejmoudiejsi ¢lovék,* tim zplsobem, Ze
vtahuje do rozhovoru své spoluob¢any, povaZované za moudré, a dospiva k tomu, Ze

47  Srv. Platdn, Resp., IV.
48 Platén, Tht. 150¢, Apol. 20c nn.
49 Apol. 21d nn.
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jeho moudrost spoc¢iva prinejmensim v rozpoznani hranic vlastnfho védéni a v jeho
dal$i problematizaci. Vedle toho ,dennodenné” znovu prezkoumdava sva postdiskur-
sivni rozhodnuti vést dobry zivot hodny zit{*° tak, Ze sva rozhodnuti peclivé zvazuje,
jako v pfipadé odmitnuti nabidky utéku z vézeni (Kritén).

Pfi podrobnéjsi analyze sékratovskych ranych dialogt - ale podobné to plati i pro
pozdéjsi Platénovy dialogy - se ukazuje, Ze ,sékratovskou metodu” nelze v Zddném
pripadé omezit na mluveny dialog ¢i na analytickou metodu. Mluveny dialog je spise
jen jednim, i kdyZ podstatnym, prostfedkem, a analytickd metoda je pouze jednou,
i kdyZ podstatnou, metodou Sékratovy metodické praxe v celé jeji $i¥i.

ARISTOTELSKA REFLEXE METOD

Prvni souhrnn4 reflexe metod (evropskych) d&jin filosofie se nachézi v Aristotelové
Etice Nikomachové 5 kterou mtizeme ¢ist jako komentar k S6kratové metodické praxi.
V souvislosti s otdzkou, co je nezdrzenlivost (akrasia), Aristotelés tvrdi:

Clovék nyni musf, jako v ostatnich ptipadech

- zjistit, jak se jevi (tithenai ta phainomena)

- probrat pochybnosti (diaporesai)

- apotom u vSeho prokazat, co jsou s ohledem na afekty vyvolané onim jevem

vevys

dtvéryhodnd minéni (endoxa), resp. kterd jsou nejéast&jsi a nejdtleZit&jsi.

Déle je u Aristotela tfeba neustale pribirat jazykovou analyzu - pro posouzeni pfipad
z praxe se k tomu navic pfidé4v4 soudnost (fronésis) jako jakysi cit pro véc.s
V pripadé Aristotelovych metod se zjevné nejedna pouze o etickou reflexi, ale
obecné o filosofickou reflexi i, dal$ich pfipadia®, jako napfiklad z pozorovani prirody,
jak Aristotelés vyslovné zdiiraziiuje t¥eba ve Fyzice. Jako odtivodnéni svych (prvnich
t¥) metod Aristotelés na citovaném mist& Etiky Nikomachovy dod4va: ,Nebot kdy?Z
vyresime obtiZe a zbude ndm jen to, co jsme uznali, dosdhneme tim i dostate¢ného
dikazu.“s Aristotelovo odiivodnéni vychazi zjevné mléky z pfedpokladu umirnéného
realismu, Ze miZeme realitu ¢i ,jevy” i pfes vSechny interpretaéni a pojmové obtiZze do
jisté miry spolehlivé poznat. Aristotelés ,,nepremysli tolik o textech jako o svété, jak
upozoritiuje Hoffe, a proto za¢ina ,,na rozdil od mnoha filosofii dne$ni doby primo u véci,
a ne u prehledu dosavadni diskuse o ni“ ,Skuteéné,” souhlasi Hoffe s Aristotelem,
,muZeme tam, kde jsou odstranény relevantni aporie, vznaSet narok na pravdivost.
Tento narok nen{ ale minén absolutné. Jakmile se objevi nové prekazky, musime je
znovu zpracovat.“ Jevy nemaji platnost samy o sobé. Na§ zproblematizovany vztah
k jevim predstavuje spiSe vychodisko naseho mysleni, s jehoZ pomoci se mizeme

50 Tamtéz, 38a.

51 EN VII1,1145 b2-10. Srv. Héffe, O., Aristoteles, Miinchen 1996, s. 90 nn.

52 ENVI, 5a8-13.

53 Srv. fesky preklad A. KifZe: ,[N]ebot budou-li rozfeSeny obtiZe a ziistanou diivodné domnénky, bude
tim pfedmét sdostatek osvétlen.” Aristotelés, Etika Nikomachova, ptel. A. KfiZ, Praha 1996, s. 170.
(Pozn. prekl.)

54 Hoéffe, O., Aristoteles, cit. d. (pozn. &. 51), 5. 92.

55 Tamtéz,s. 98.
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pokusit znovu dojit k ujisténi o nasich vykladovych vzorcich, pojmech, rozporech
a intuicich, abychom mohli priméfenéji rozpoznavat jevy jako vztazny bod naseho
mysleni. Mysleni nebo poznani nekrouzi v sobé samém, nybrz se vztahuje k jevim,
aniz by se mohlo odvol4vat na bezrozporné intuice anebo danosti jevi. Dle Aristotela
(stejné jako podle Sékrata) jsou spiSe t¥eba riizné zplisoby ¢ metody, kterymi mZeme
vylepsit vlastni premysleni. U Aristotela jakoZto filosofa, ktery je silné védecky za-
méren, oviem spekulace zaujima celkové podradnéjsi misto nez u Sékrata ¢i Platéna.
I presto i on pripisuje jistou hodnotu pro poznani napriklad mytim.*

INTEGROVANE PARADIGMA METOD

Paradigma metod ridici se sékratovskou metodickou praxi a aristotelskou metodickou
reflexi ukazuje predev$im dvoji:

- elementarni filosofické mysleni se vyviji z kazdodenni praxe mysleni a

- propojuje vice rozdilnych metod do jednoho komplexniho procesu mysleni.

Sékratovsko-aristotelské metody filosofického mysleni lze chipat nasledujicim zpi-
sobem a presnéji je postihnout pomoci novéjsich filosofickych smért:

1. fenomenologickd metoda: vychézet od prelomovych kazdodennich zkuSenosti
azohlediiovat empirickd data neboli: diferencované a obsahle popsat, co pozoruji,
zakou$im, vnhimam nebo si myslim, a zahrnout sem déle i vysledky jednotlivych
véd;s”

2. hermeneutickd metoda: pribliZit k sobé na jedné strané minéni v rdmci urcité
nauky, interpretace ¢i védéni, a sice minéni tykajici se déjin ideji a na druhé strané
vlastni, kazdodenni ndzory ¢ vykladové vzorce neboli: &ist (nejen filosofické)
texty o tom, jak miZeme chapat nase pozorovani atd. ¢i jaké vykladové vzorce
(»ideje”) se v d&jinach objevuji;

3. analytickd metoda: vyzdvihnout a ovérit hlavni pojmy a argumenty neboli: odha-
lovat a provérovat premisy, rozpory a prili§ uzké ¢i prilis iroké definice;

4. dialektickd metoda: vyostrit a postavit proti sobé rozdilna stanoviska neboli:
vnimat moZnost dialogu (diskuse a texty), diskutovat o jejich pro a proti a smi¥it
seisaporiemi;

5. spekulativn{ (intuitivné-kreativni) metoda: pfipoustét a hravé zkouset napady
a fantazie nepodeprené argumenty neboli: kreativné pouzivat nové ideje ¢i hy-
potézy.

Jednotlivé metody sékratovsko-aristotelského paradigmatu o¢ividné jen priblizné od-
povidaji fenomenologii chdpané jako myslenkovy smér ve smyslu Husserla, analytické
filosofii ve smyslu raného a pozdniho Wittgensteina, hermeneutice ve smyslu Gada-
mera, dialektice ve smyslu Hegela a Marxe a nakonec intuitivnimu ¢i spekulativnimu
poznanf jako napriklad u Descarta anebo Hegela. Jedna se spiSe o zakladni metody
filosofického mysleni, kterymi se zdroveil vyznacuje nespecializované neodborné
mysleni vSedniho dne i mysleni v rdmci védy. Filosof nedisponuje vy$$im ¢i hlubsim

56 Met1,2982 b 17-19.
57  Srv. Bshme, G., Platons theoretische Philosophie, cit. d. (pozn. &. 44), s. 74-77.
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néhledem nez lidé v béZném Zivoté nebo také ve védé. Pozoruje ale ostf'eji a presnéji
to, co vidi ¢i by mohl vidét kazdy. To, ¢im se pritom odliuje filosofické mysleni od
kazdodenniho, je reflektované uzivani obsahlé metodické kompetence, kterou se 1ze
postupné naudit a zlepSovat prostfednictvim cviceni a obsahovych znalosti z jednotli-
vych postupt a obsahovych vykladovych vzorct. Sékratovsko-aristotelské paradigma
metod tak konkrétné na trovni pouZiti napliluje grada¢ni model filosofie 5

Aristotelskd metodika si nendrokuje Zadné ,vyjimeéné” filosofické mysleni, nybrz
reflektuje pritomné kazdodenni a védecké mysleni. Thomas Rentsch také vyzdvihuje,
jak je pro rozli¢né metody novych filosofickych smért dilezitd skuteénost, Ze je u Aris-
totela na po¢atku déjin filosofie patrna systematick4 geneze filosofie z kazdodenniho
predporozumeéni: ,VSechny specificky filosofické metody prameni - zeptdme-li se
Wittgensteina a Heideggera - z konkrétnich kazdodennich souvislosti jazyka a jednani
a jsou jejich vysokymi stylizacemi: (po)rozuméni a tdzdni odpovidd hermeneutika,
popisu fenomenologie, sporim a rozporum dialektika, doptavani se, vyjasiiovan{
a vysvétlovani vyznam rozbory jazykové analyzy“>

,PROPOJENT METOD" A ,METODICKY HAD"

Riizné metody jen nestoji vedle sebe, nybrz jsou od poc¢atku navzajem propojené
(viz tab.). Sice miZeme jednotlivé metody zd@raznit (v tabulce Sedé Srafované), vz4-
jemné se ale podporuji a dopliluji. Kazd4 jednotlivd metoda obsahuje pokazdé i ty
ostatni jako své dil¢f momenty (v tabulce bil4 politka). Tak je napiiklad vniméni jevi
vzdy jiz ovlivnéno urcitymi vykladovymi vzorci; kli¢ové pojmy a argumenty herme-
neutického porozuméni je déle tfeba analyticky ovérit; ovéfovani probihd mimo jiné
dialekticky, spole¢nym pohybem argumentt sem a tam; a kone¢né lze nalézt aspon
predbézné odpovédi spocivajici na spekulaci ¢i intuici.

58 Martens na zdkladé prikladd rozdilt mezi populdrni a ,opravdovou® filosofii v kap. 1.3 ukazuje, zZe
se nakonec nejednd o dvé riizné tiidy filosofie ¢i o filosofii Spatnou a spravnou, nybrz Ze jde o riizné
typy filosofického p¥istupu, ligici se mirou (proto gradaéni model) snahy o posledn{ zdéivodnén{ &
odhaleni obecnych principl ve spole¢né snaze o nalezeni odpovédi na ,posledni otdzky"“. NemoZnost
hodnotit, ktery pristup je lepsi, prameni dle Martense z toho, Ze nalézt posledni zdGivodnéni nebo
koneéné odpovédi neni mo?né. (Pozn. prekl.)

59 Rentsch, T.,,Phidnomenologie als methodische Praxis. Didaktische Potentiale der phdnomenologischen
Methode*, in J. Rohbeck, Denkstile der Philosophie, cit. d. (pozn. €. 39), 5. 26 n.
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P/M F.enqmenolo— Her:meneutic- Analyticka Dialektickd | Spekulativni
gickd metoda | k& metoda metoda metoda metoda
1
2
3
4
5
M = (filosofické) metody mysleni

P = popis

1. Fenomenologicka metoda: diferencované a co nejuplnéji popsat, co sim vnimam a pozoruji.

2. Hermeneutickd metoda: uvédomit si vlastni predporozuméni a &ist (nejen filosofické) texty.

3. Analyticka metoda: ur¢it a ovértit hlavni pouZité pojmy a argumenty.

4. Dialektickd metoda: vnimat moZnost (pisemného &i tstniho) dialogu, vyosttit a porovnat alter-
nativy/dilemata.

5. Spekulativni metoda: pripustit a posoudit fantazie a napady.

Sékratovsko-aristotelské metodické paradigma neoddéluje konkrétni a abstraktni my-
Sleni, jak se to ¢asto déje jinde. Diky jejich propojeni misto toho umoziluje spattit jevy

ykonkrétna“ v jejich plnosti a ,abstrahovinim® zdraziiuje nase implicitni vykladové
vzorce, pojmy a argumenty, kontroverzni nazory, spekulace a intuice.

Metodické paradigma ma dale tu vyhodu, Ze je miZeme ve smyslu grada¢niho
modelu filosofie postupné rozsitovat prostfednictvim metod vypracovanych v rdmci
jednotlivych filosofickych sméri a riznych pracovnich postupti, aniz bychom se od-
chylili od praxe nebo se snazili vméstnat mysleni do zkostnatélého schématu.

V Zadném pripadé nelze propojeni metod chapat jako zavazny sled stupiit s li-
nedrni posloupnosti. Pofadi metod navic neni jedinym variabilnim prvkem, ktery
lze rozsitovat, otevieny zustava i konec. MiiZeme sice navrhnout pfijatelné poradi,
s vyjimkou spekulativni metody, ktera spiSe protind ostatni metody. Také miZeme
pét uvedenych metod oznadit za nejdalezitéjsi. Ale v zdsadé je mozné poradi upravo-
vat, roz§irovat ¢i specifikovat, napf. miZeme dekonstruktivisticky postup priradit
k hermeneutické metodé. V nékterych pripadech pritom nelze jednotlivé metody vaéi
sobé jasné vymezit, napf. pti kratsich & Zivych (astnich) myslenkovych procesech.

Predevsim se ale pfi pouZiti metod jedna o otevieny proces, jejz nelze uzavtit. Fi-
losofické mysleni nikdy nedosdhne uzavieného, jistého védéni. Spise naopak, vztahy
kjeviim, pojmy a metody, vyznamy, protiklady a spekulace je tfeba podrobit revizi pfi
novém poznani a argumentech, zejména ale pfi novych napadech. Filosofické myslen{
je jako otevend spirdla.
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»Metodicky had“ poznani (viz obr.) sice neilustruje proménlivy, oteviteny myslenkovy
proces lépe neZ prirovnani ke spiréle, ndzorné ale ukazuje, jak se béhem jeho pohybu
pri kazdém novém ohybu objevi ve vyobrazeném boénim pohledu vSech pét uvede-
nych metod. I pouziti hada jako symbolu pro filosofické poznani je nanejvys vystizné.
Filosofické poznani se miZe projevit Istivé, dokonce tisko¢né jako had - sofisticky, ale
také se mize mrstné pohybovat dopredu stile novymi klickami. Kromeé toho mtizeme
v tomto symbolu vidét odkaz na , Istivého hada“ ze Starého Zdkona. Had svedl Adama
aEvu, aby navzdory Bozimu zdkazu pojedli ze ,,stromu uprostfed zahrady®, a to tim, Ze
jim slibil: , Budete jako Bith zn4t dobré i z1¢.“° Nasledkem bylo vyhnéni lidstva z Réje.

Narozdil od hada poznéni ze Starého Zakona, ktery se rouha Bohu, neni filosoficky

,metodicky had“ poznani{ p¥i¢inou vyhnéni z Réje (nenachdzime se v rajském stavu
nezkalené jednoty se sebou samymi i se svétem), nybr# jeho nésledkem, mozn4 i jeho
prekonanim, prinejmensim v podobé pokusu. Proto by metodicky had mohl byt se vsi
opatrnosti doplnén Asklépiovou holi (i ,Sékratés“ znamena v fe¢tiné doslova ,1é¢iva
sila“). Nezévisle na moZném lé¢ivém ¢inku symbolizuje had i svidnou chut k pozn4-
ni, zejména ke spekulaci (,s“ miiZe znamenat ,spekulaci® a lat. ,serpens*, tedy hada).

[..]
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DISKUSE O METODACH V OBOROVE FILOSOFII

Diskuse o metodéch v sou¢asném oboru filosofie se zpravidla vyznacuje bud 1. nete-
matizovinim metod, ¢i dokonce jejich odmitdnim, anebo 2. metodickym monismem;
zfidka se oproti tomu diskutuje 3. o pluralismu metod ¢i se tento praktikuje; témér
vibec pak neexistuje 4. integrace metod. Tim zilistava oborova filosofie ztetelné pozadu
za po¢inajici integrativni metodikou filosofie, jak jsme ji vidéli u Sékrata ¢i Aristotela.

1. Netematizovani metod na sebe dokonce ¢asto bere podobu jejich odmit4n{. Ernst
Tugendhat naptiklad uvadi sviij ¢lanek Uvahy o metodé filosofie z analytického po-
hledu rétoricky minénou otdzkou ,Ma filosofie metodu?“ a konstatuje veskrze od-
mitavy ml¢enlivy postoj filosofie k této otdzce.®* Ml¢enlivy postoj, ktery filosofie
vidi metoddm zaujim4, vysvétluje nedtivérou nechat se ,,pfedem svazat korzetem
metody“.%2 Bez reflexe metod pouzivanych ve filosofii ale zistane, jak Tugendhat
kriticky poznamendava, ,vlastni konani svym zpiisobem netransparentni®.®

2. Metodicky monismus ve filosofii ¢i v jednotlivych filosofickych smérech anebo
gkolach vysel zTetelné najevo zejména v takzvaném sporu o pozitivismus v 60.
letech, kdy se proti sobé postavily na jedné strané dialektické a hermeneutické
a na druhé strané pozitivistické a védecko-teoretické metody filosofie ¢i védy
a mysleni viibec a ¢asto navzajem zpochybnovaly vlastni legitimitu.*

3. Oprotitomu vold Kurt Wuchterl ve své knize Metody soucasné filosofie, vydané roku
1979, po ,pluralismu metod*, ktery se poéind ,do urcité miry formovat jako pojmova
obdoba pluralistické spole¢nosti“.® Wuchterlovi jde v jeho metodické otdzce o to,

»jakym zptisobem pristupovat k filosofickym problémtm a jak nachézet odpovédi,
tedy o zdkladni otazky filosofické argumentace”.* Za timto Gcelem je tfeba provést
»Spravné zhodnoceni otdzek souvisejicich s metodami obecné” a predev$im na-
hradit Gadamerovu antitezi ,pravdy a metody“ sékratovskou tezi ,,pravda pomoci
metody“: ,,Sékratés, filosof par excellence, [ukazuje] ve své maieutice nezvratné

propojent filosofie a metody.“®”

Gernot Béhme kritizuje podobné jako Wuchterl metodicky monismus, ktery
v jeho dobé panoval, a zasazuje se o pluralismus metod: ,, Analyti¢ti filosofové vy-
ucuji jen analytickou filosofii, véri ji a prisahaji na ni, a jini zase délaji napriklad
fenomenologii. [Misto toho] je zddouci vyZadovat od vyuky, aby se Z4ci u¢ili filo-
sofické metody v jejich pluralité, tedy jazykové-analytické, hermeneutické, feno-
menologické, a aby se je ucili znat a ovladat soubézné jako metody rovnocenné.“*

61 Tugendhat, E., ,,Uberlegungen zur Methode der Philosophie aus analytischer Sicht®, in A. Honneth,
T. McCarthey (ed.), Im Prozess der Aufkldrung. Jiirgen Habermas zum 60. Geburtstag, Frankfurt am Main
1989, S. 305.

62 Tamtéz.

63 Tamtéz.

64 Adorno, T. W. a kol., Der Positivismusstreit in der deutschen Soziologie, Neuwied - Berlin 1969.

65 Wuchterl, K., Methoden der Gegenwartsphilosophie, Bern - Stuttgart 1977, s. 5; srv. Wuchterl, K., ,,Philoso-
phische Arbeitsweisen und Forschungsprogramme®, in E. Martens, H. Schnédelbach (ed.), Philosophie.
Ein Grundkurs, sv. 1, Reinbek 1991, s. 710 nn.

66 Wuchterl, K., Methoden der Gegenwartsphilosophie, cit. d. (pozn. &. 64), s. 5.

67 Tamtéz,s.5n.; srv.s. 316 n.

68 Bohme, G., ,Die Aufgaben der Philosophie. Ein Gesprich mit Gernot BShme", Information Philosophie,
1999, ¢&. 5, s. 22; srv. Rohbeck, J., Rohbeck, J. (ed.), Methoden des Philosophierens; Philosophische Den-
krichtungen; Denkstile der Philosophie, viechna cit. d. (pozn. &. 39).
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Kromé pozadovaného pluralismu metod je t¥eba usilovat i o jejich integraci (srv.
s. 52 1.), kterd umo#fiuje ve vjukové praxi rozvijet filosofické mysleni v jeho tpl-
nosti. Wuchterliiv navrh ovSem pro tyto icely nenf prili§ vhodny. Jim navrzené

integrujici metody systémové teorie, pragmatismu a konstruktivismu, které by

mély tvotit prost¥ednika mezi ,analytickymi metodami v §ir§im smyslu“ (formaln{

teorie védy, jazykové-analytické metody) a ,hermeneutickymi metodami v ir§im

smyslu“ (dialektické, hermeneutické v uz§im smyslu a fenomenologické metody),*

oznacuji komplexni badatelské programy filosofie coby védy, pro praktickou praci

ve vyuce jsou ale sotva pouZitelné.

[..]

PODOBA VYUKY A PRIKLADY Z PRAXE

[..]

PRIKLAD PRO REALIZACI METODICKEHO SCHEMATU

1.

Sdileni vlastnich zku$enosti a pozorovani v souvislosti s ,trapnymi“ situacemi
ajejich prodiskutovani ve skupinach, pisemny zdznam vysledkt skupinové prace
(fenomenologickd metoda).

Vyjasnéni interpretacnich vzorci patrnych v predchozim tkolu pomoci filosofic-
kych textli (Scheler, Simmel, Sartre...) (hermeneutickd metoda).

»Pojmova analyza podob studu®, napf. nesoulad mezi télesnou a dusevni strankou,
mezi j4 a idealnim j4, pocit ztraty vlastni hodnoty v o¢ich druhych (analyticka
metoda).

Kontroverzni diskuse o znacich ,trapné“ situace (dialektick4 metoda).
Zévéretnd esej s ndzvem ,,Stud jako lidsky pocit?“ (spekulativni metoda).

[..]

METODY A PROSTREDKY

Filosofické myslenkové, pracovni a vyukové metody tizce souviseji s cili, kterym
slouzi, dale s obsahy, jeZ zpracovavaji, predevsim ale i s prostredky, kterymi se pro-
jevuji. Souvislost metod a prostfedkd lze shrnout nésledujicim zpisobem (Easto
se zafazen{ vyukovych metod kryje se zarazenim vyukovych prostredki, pricemz
»metody” vyjadiuji spiSe ¢innostni charakter vyuky, zatimco , prostredky” spise jeji
sinstrument4lni“ aspekt):

69

Fenomenologické filosofické myslen{ 1ze uskuteétiovat nepfimo pomoci (filo-
sofickych) textl a obrazfi obsahujicich popisy jevli, pfiméji v pisemném & tst-
nim zpracovani ¢i vzpomince na vlastnf zkuSenosti nebo pfimo v odpovidajicich
pisemnych cvi¢enich zamérenych na pozorovani a popis.

Hermeneutické filosofické mysleni 1ze cviéit tim, Ze ¢teme filosofické klasiky
¢i jiné ,nositele ideji“, rep. kdyz se pokousime jejich myslenky pochopit jinym
zplisobem (referat uditele, vyjadieni obsahu textu vlastnimi slovy, interview), ale

Wouchterl, K., Methoden der Gegenwartsphilosophie, cit. d. (pozn. &. 64), s. 7 n.
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itak, Ze si v podobé dialogu ¢i textu sami sobé i navzdjem zpritomiujeme vlastni
vyCtené ¢i jinde prevzaté vyklady ¢i ndzory na uréity problém.

- Analytické filosofické mysleni miZeme zkouset tehdy, kdyZ zkoumame (filosofic-
ké) texty ¢&i vlastni Ustni & pisemnd vyjadeni, a to jak Gstné, tak pisemné.

- Dialektické filosofické mysleni mtiZzeme provadét tak, Ze se snazime pisemné ane-
bo tstné vyporadat s myslenkovymi rozpory, a sice ve formé ,vnitfniho dialogu“
nebo skute¢ného rozhovoru.

- Spekulativni filosofické mysleni maZeme zkouset tak, Ze vyuzivime vyjadfovaci
moznosti myS$lenkovych experimentd, her, obrazii, pantomimy atd.
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Anita Roschova: Zaméreni na kompetence ve vyuce
filosofie a etiky®

ZAMERENI NA KOMPETENCE

[..]

KOMPETENCE

V kompetenénich modelech se po obsahové strance konkretizuji oboroveé specifické
kompetence. PfestoZe se pojem kompetence pouziva stile ¢astéji, neexistuje v soucas-
nosti pfekvapivé ,[...] zatim Z4dny védecky podloZeny konsensus, jak pouZivat pojem
kompetence obecné a pojem uéebni kompetence konkrétné. Casto se pro tentyZ obsah
voli riznd oznadeni.“? Abychom se v této préci vyhnuli pojmové nejasnosti a vytvorili
pro ni pevny zaklad, bude v nasledujicim textu pojem kompetence, na kterém tato
préce stavi, definovan a vymezen viiéi ostatnim p¥ibuznym pojmam.

Pojem kompetence se ve slovnicich a v literatufe pouzivd v mnoha variantach
a s mnoha synonymy. Pojmovy rozsah definice saha od ,znalosti“ k ,,odpovédnosti®,
od ,vécného chipani“ po ,,odbornou zpisobilost“? Shoda vSak panuje v tom, Ze je
kompetence chapana jako systém schopnosti, moznosti a dovednosti, ktery je nutny
k dosazZeni specifického cile. To plati jak pro jedince, tak pro skupiny a instituce.
Castetné se kompetence rozlisuji dle jejich dosahu, definuji se tedy bud jako oboro-
vé specifické, nebo jako obor presahujici. RozliSovacim kritériem miiZe byt i oblast
¢innosti, jak tomu je v pfipadé medidlni ¢i jazykové kompetence. Tteti mozn4 klasi-
fikace se fidi charakterem ¢innosti, mluvi se napriklad o kompetenci k uc¢eni nebo
poradensko-konzulta¢ni kompetenci.

Z psychologického hlediska jsou kompetence definovany jako individualni dispo-
zice v oblasti chovani, umoziiujici ispésné a samostatné vykondavat ¢innosti a jednat.
Jako synonymum se ¢asto pouziva pojem ,byt schopen/moci“. Kompetence v sobé
spojuji znalosti, schopnosti, dovednosti, navyky a postoje. Franz Weinert se priklani
k tomuto chapani pojmu a definuje kompetence jako ,,schopnosti a dovednosti slouzici
k feSeni ur¢itych problémd, které maji jedinci k dispozici ¢i které se mohou naudit,
a s nimi spojené motivaéni, volni a socidlni dispozice a schopnosti, jez umoziiuji
uspésné a odpovédné vyuzivat postupy feseni problémd v rGznych situacich.“

Pro kompetence neexistuje seznam uc¢ebni latky nebo uéebnich obsaht, jsou spise
zékladnimi dimenzemi uéebniho vyvoje v ur¢ité oblasti, tedy v uréité doméné, vzdéla-
vaci oblasti nebo oboru. Jako kompetence se definuji slozky osobnosti, které umoziuji

1 Résch, A., Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht (déle citovéno jako Kompetenzori-
entierung), Miinster, LIT Verlag 2012, s. 30-32, 34-51, 137-139.

2 Czerwanski, A., Solzbacher, C., Vollstidt, W. (ed.), Férderung von Lernkompetenz in der Schule, sv. 1:
Recherche und Empfehlungen, Giitersloh 2002, s. 14.

3 Weinert, F. E., ,Concept of Competence: A Conceptual Clarification®, in D. S. Rychen, L. H. Salganik
(ed.), Defining and Selecting Key Competencies, Seattle - Toronto - Bern - Gottingen 2001, s. 45.

4 Weinert, F. E., ,Vergleichende Leistungsmessungen in Schulen - eine umstrittene Selbstversténdlich-
keit”, in F. E. Weinert (ed.), Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim 2001, s. 27 n.
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zvladnout zasadnf poZadavky na jednéni, jimZ jsou Zaci v uré¢ité doméné vystaveni.
Pojem kompetence se tedy pohybuje na drovni cild. Aby byl jedinec schopen jednani,
musi ziskat takové kompetence, které jsou tfeba ke zvladnuti komplexni situace. To
predpoklada kromé oborovych znalosti divéru v sebe sama a metakognitivn{ schop-
nosti: je tfeba byt si svych kompetenci védom. Oborové obsahy zaroven prispivaji
k vytvareni kompetenci, jez obor presahuji.

Poznani, Ze se stav védéni neustile rozsifuje a proméniuje, a pozadavek celozivot-
niho uéeni vyzaduji novy pristup k vjuce a u¢eni. Obecné se za zakladni predpoklad
povazuje kompetentni zvladdni kulturnich technik. Neshoda panuje ale v tom, jak
pouzivat zdkladni dovednosti, napf. jak4 literatura se ma ¢ist. Tomuto problému se
muzZeme vyhnout, pokud vyjdeme z toho, Ze je mozné nabyt kompetence na exemplar-
nich obsazich a potom je pfenést i do jinych problémovych kontexti. Stavajici velké
mnozstvi schopnosti a faktd, které by si méli zici osvojit, mze byt tedy redukovéno,
pokud jedinec disponuje védénim, schopnostmi a strategiemi, které jsou prenositel-
né. . Kompetence' tedy popisuji [...| takové vlastnosti subjektu, které d¥ive zahrnoval
apredpokladal pojem vzdélani: Ziskané, tedy nikoli pfirozené dané schopnosti, které
sijedinec zaZil na a v ur¢itych dimenzich spolecenské skute¢nosti a které jsou vhodné
k jejimu utvareni. Tyto schopnosti jsou navic dale pristupné kultivovani, zlepSovani
a zjemnovani v prubéhu celého Zivota, takZe je mozné je vnitfné stupiiovat, napt. od
zakladniho k $ir$imu obecnému vzdélani. Jsou to ale zaroveil i schopnosti, jez umoz-
nuji proces samostatného uceni, protoze ndm jde o ty schopnosti, které se neziskavaji
pouze ve spojeni s uréitym tkolem ¢i procesem, nybrz jsou odluéitelné od ptivodni
situace, vyuzitelné v budoucnu a oteviené riznym problémim.“

Kompetence se mohou utvaret pouze ve vztahu k poZadavkiim vyplyvajicim z kon-
krétnich situaci. Zahrnuji spektrum vykont, nelze je tudiz popsat ¢i pojmout prostred-
nictvim jednotlivych izolovanych vykont. Rozmanitost jejich mozného vyuziti vyza-
duje, aby rozvijeni kompetenci a podpora jejich utvafeni nutné zahrnovalo dostacujici
$1¥i u¢ebnich kontextti, Gikolt a transferovych situaci. Uzké pojeti oéekavaného vykonu
neodpovida narokdm kompetencénich modeld, ¢isté znalostni testovini nemtize byt
primérenym nistrojem evaluace miry osvojeni ur¢ité kompetence.

Silné zaméreni na domény, vzdélavaci oblasti a obory zptsobuje, Ze je tfeba pojem
kompetence konkrétné formulovat a operacionalizovat nejprve v prislusnych do-
méndch ¢i oborech. Pri vyvoji kompetenénich modeld je nutné stavét na sou¢asném
stavu teorii a poznani oborovych didaktik. Ty vnasi do vyvoje kompetenc¢nich modelt
dvoji aspekt: Za prvé rekonstruuji uéebni procesy v systematice svého oboru. Kromé
toho zohlednuji oborové specifické postupy, kterymi se ziskava poznani a rozviji
kompetence.

[..]

DIMENZE KOMPETENCI

Ctyfi dimenze kompetenci - vécna ¢i oborova, metodicka, socidlni a osobnf jsou vyra-
zem $ir$iho pojmu ucenf, ktery zohledriuje celou osobnost i s jejim uéebnim vyvojem.

5  Klieme, E.akol. (ed.), Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards - Eine Expertise, Frankfurt am Main
2003, S. 65.
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Oborové a obor presahujici cile jsou z hlediska tohoto pojmu uéeni vymezeny pomoc{
dimenzi kompetenci.

Tyto dimenze kompetenci viiéi sobé nestoji v hierarchickém vztahu. Jejich rozlisen{
je Cisté teoretickym délenim, u¢inénym z dvodu planovani a reflexe. Ve skuteénosti
se tyto aspekty spie vzajemné podmiriuji, prolinaji se a jsou ziskavany kazdodennim
stykem s oborovymi a obor pfesahujicimi obsahy. Aspekty kompetenci tedy umoz-
fiuji uchopit uéebni proces ve vice dimenzich, tj. ,z hlediska oborové-obsahového,
metodicko-strategického, socidlné-komunikativniho a afektivniho“®

Pod pojmem vécné kompetence se rozumi ziskavani vécnych znalosti a vhledd
do raznych oblasti oboru. Oborové znalosti by mély byt uplatilovany v souvislostech
a prifeSeni problémd, a to jak s ohledem na oborové specifické souvislosti a problémy,
tak na ty, které obor pfesahuji. Vécnd kompetence je vidy spojena s obsahem. ,Ziskat
ji zahrnuje individualn{ osvojeni znalosti (faktii, pravidel, zdkont, pojmt, definic),
rozpoznani souvislosti, pochopeni argumentt a vysvétleni i posouzeni a zhodnocen{
napriklad tvrzeni ¢i teorif.””

Metodickd kompetence s oborovou kompetenci primo souvisi. I kdyZ jsou metody
Caste¢né pouzitelné v riznych predmeétech, prece jen se jim 1ze naudit pouze v obsaho-
vych souvislostech. Na druhou stranu jsou metody potfebné k osvojeni védéni. Tak je
naptiklad schopnost ¢ist zakladni kompetenci, kterd je nezbytnd ve vSech predmétech.
Presto ale existuji oborové odlisnosti: zpracovani prirodovédného textu vyzaduje jiné
schopnosti nez napriklad interpretace basné. Kvili tomuto pfimému vztahu spojuji
nékteri autori vécnou a metodickou kompetenci do jedné, aby dali jasné najevo, Ze
je metodickd kompetence vZdy spojend s konkrétnimi oborovymi obsahy a Ze ji lze
ziskat jen v tomto spojeni.

Socidlni kompetence se ziskava v proménlivych uéebnich situacich, pfi fesSent
rozli¢nych tGloh a problému. Tato schopnost se ve vyuce ukazuje predevs$im jako doved-
nost, kterd umoziuje v souladu s ostatnimi ispé$né sledovat cile a pfebirat védomou
odpovédnost za sebe i za druhé. Patti k ni ale i vniméni odli$nosti, schopnost zvladat
konflikt ¢i kooperativni jednani.®

Osobni kompetence, nazyvana také personalni, zahrnuje zdkladni postoje, hodnoty
amotivace, jez ovliviiuji jednéni jednotlivce v uéebni situaci. K tomu patfi pojem sebe
sama, ktery se zaklada na sebedvére a pocitu vlastni hodnoty. Do této kategorie patfi
rovnéZ kritické vnimani sebe sama v kontaktu s okolnim prostfedim a s vlastnim
mistem v ném, povédomi o vlastnich hodnotach i moralni schopnost souzeni.

6  Solzbacher, C., ,Zwischen Verhalten, Arbeitstugenden und Kompetenzen: Kopfnoten und die ,Beweer-
tung’ von Schliisselqualifikationen®, in C. Solzbacher, Ch. Freitag, Anpassen, veriindern, abschaffen?
Schulische Leistungsbewertung in der Diskussion, Bad Heilbrunn 2001, s. 78.

7  Czerwanski, A., Solzbacher, C., W. Vollstadt (ed.), Férderung von Lernkompetenz in der Schule, sv. 1:
Recherche und Empfehlungen, cit. d. (pozn. &. 2), s. 30.

8  Srv.tamtéz, s. 32.

Srv. tamtéz.
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Vécna
kompetence

Metodicka
kompetence

Osobni
kompetence

Socialni
kompetence

ziskani oborového
védéni jako zaklad
pro feseni problému
a pro pouziti v kon-
krétnich situacich

vytvoreni zasob-
niku metod pro
samostatné osvojeni
a zpracovani oboro-
vého védéni

ziskavani zaklad-
nich postojui, hodnot
a motivaci, které
ovliviiuji jednan{

ochota uéit se spo-
le¢né, vnimat ostat-
ni a reagovat na né

védéni, chapani,

schopnosti, doved-

zku$enost, porozu-

jednani v socidlnich

relevantniho védéni

k vyvoji uéeni

poznani, souzeni nosti, zptsobilost meéni, dsudek souvislostech
vyrovnat se s rizny- | znalost moznych angazovanost schopnost tymové
mi okolnostmi postupt prace

z{skan{ organizova- | pfimérené pouziva- | chapdni chybjako | zména perspektivy,
ného a pouZitelného | ni metod kroku vedoucich vnimani z pozice

druhého

flexibilni pouziti
uziteénych znalosti

zisk&vani informaci

snaSeni frustrace

zodpovédnost za
spole¢né pracovni
procesy

pouzivani odborné

pouzivani strategii

schopnost kritiky

schopnost zvlddat

terminologie pro feseni problému konflikt
porozuméni argu- | reflexe pouZitych pojem sebe sama, schopnost vést roz-
menttm a vysvét- | metod sebereflexe hovor
lenim
pouziti pravidel prezentace vysled- | pripravenost podd- | tolerance
ka vat vykony
povédomi o vlast- schopnost spolupra-
nich hodnotach covat

moralni{ schopnost
souzenf

Ukoly za i¢elem méfeni vykonu je t¥eba zad4vat tak, aby jejich zpracovani vykazo-
valo vécnou, metodickou, osobni i socidlni kompetenci. To plati jak pro hodnoceni
pisemnych, tak ustnich vykona.*

PRACOVNI POJEM

Z vyjasnéni a vymezeni pojm1, pti jejichZz pouZiti Casto neexistuje ostra délici linie
nebo které jsou pribuzné, vyplyva pro zkoumani v této praci a pro navrzeni kompe-
tenéniho modelu nasledujici pracovni definice: kompetence je definovana jako lidska
dispozice k jednani, ktera je zaloZena na znalostech, schopnostech a dovednostech
i postojich a navycich. V této souvislosti vychazime z takového pojmu kompetence,
ktery konstatuje nedélitelnou jednotu kompetenc¢nich dimenzi vécné, metodické,
osobni a socidlni kompetence, na néz ovSem muze byt jako na slozky vybrané kom-

10 Srv.Bonsen, E., Hey, G., Kompetenzorientierung - eine neue Perspektive fiir das Lernen in der Schule [online],
s.13. Dostupné z: http://lehrplan.lernnetz.de/intranet1/links/materials/1113381683.pdf, cit. 21. 10. 2006.
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petence kladen rizny diraz. Dile predpokldddme, Ze konkrétni kompetenci je tfeba
nejprve zprostredkovat pomoci oborové-specifickych obsahd, i kdyZ se na utvaren{
této kompetence podili rovnéz dalsi obory, jako naptiklad u kompetence ke éteni.
Kazdy obor klade prostfednictvim specifickych obsahti a metod diiraz na néco jiného.

Déle vychazime z toho, Ze kompetence se miizeme ve $kole naucit a lze je i zpro-
stfedkovat. To také znamend, Ze je tfeba diagnostikovat stav vzdélani zakt a ohodnotit
dosaZenou uroven kompetenci.

Kone¢né také predpokladame, Ze je mozné definovat kompetence v kompetené¢nich
modelech tak, Ze rozli$ime rtizné trovné kompetenci od jednoduchych zékladnich
znalosti aZ po komplexni schopnosti. Tyto trovné usnadiiuji diagnostiku, zprostfed-
kovén{ a ohodnoceni kompetenci a kompetence jsou diky nim pro Zaky srozumitelné.

ZDUVODNENI KONCEPCE VYUKY FILOSOFIE ZAMERENE NA KOMPETENCE

Na zdkladé statusu a vzdélavacich cila predméta* filosofie, etika, prakticka filosofie,
hodnoty a normy a Zivotni styl - etika - religionistika i s jejich heterogennim Zactvem

anazdkladé vySe uvedené vychozi definice kompetence bude v dal$im textu vyvozeno

zdtvodnéni, pro¢ je prave pro tuto skupinu predmétt vhodny kompetenéné zamétreny
pristup. Vychdzime z teze, Ze obzvlasté vyuka téchto predmétd je per se zamérena

na kompetence a sama v sobé zahrnuje vSechny dimenze kompetenci. Predpokladem

tohoto tvrzen{ je definice toho, jak rozumét pojmu filosofie a jaky tkol by ji mél byt
pritknut. To je moZné provést z riznych divodt jen velmi obecné, nebot je tieba zfor-
mulovat takové odiivodnént, které bude platit pro viechny predméty této skupiny. [...]

Vedle toho pijde i 0 odivodnéni kompetenéniho zaméreni, jez vychazi ze vzdélavaci

politiky a vjukové praxe.

ZAMERENT NA KOMPETENCE JAKO INOVATIVNI POSUN - ODUVODNENT
KOMPETENCNE ZAMERENE VYUKY Z HLEDISKA VZDELAVACI POLITIKY

Diskuse o vzdélavacich standardech a kompetenénim zaméteni zasdhla vSechny
predméty, ¢imz opustila hranice zpo¢atku tizce vymezeného kdnonu predmétd, sesta-
vajiciho z némdéiny, cizich jazyk®, matematiky a p¥irodnich véd, pro néz konference
némeckych ministrd skolstvi formulovala vzdélavaci standardy s celonémeckou
platnosti. Rozhot'ela se zapalend diskuse, zda je smysluplné a vibec proveditelné
formulovat kompetence i pro zbyvajici predméty, ¢aste¢né charakterizované jako
takzvané ,mékké obory“. Jako protiargument se uvadi, Ze bohatstvi témat a obsah1,
charakteristické pro tyto predméty, k nimz se ve velké mi¥e po¢itd i ndmi zkouma-
nd skupina, bude standardy zbyte¢né omezeno.s To plati zejména v pripadé, kdy
se formulace kompetenci fidi vyhradné jednotnou maturitni zkouskou. Tim by se
prilis silné uréoval vybér témat a prostednictvim predepsanych typt Gloh by se ne-

11V Némecku se vyuka filosoficky zamérenych predmétt lisi dle spolkovych zemi. Podrobnéji k tomu
viz ivodni studie v této antologii, s. 31 n. (Pozn. prekl.)
12 Huber, L., ,Standards auch fiir die weichen’ Ficher? Das Beispiel ,Gedichte im Deutschunterricht,
in Standards. Unterrichten zwischen Kompetenzen, zentralen Priifungen und Vergleichsarbeiten, Friedrich-
-Jahresheft XXIII, Velber 2005, s. 105.
13 Srv. tamtéz, s. 106.
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prijatelnym zptsobem omezilo jejich zprostredkovani. V pripadé takového postupu
by bylo v podstaté nemozné volit témata a zvlastni metodické pristupy individudlné
a prizpusobit je ucebni skupiné, pokud bychom chtéli Zaky optimalné pripravit na
zavéretné zkousky. ,Takovymto omezenim by mékké predmeéty zaplatily za ziskani
statusu prostfednictvim tvrdych’ zkousek prilis draze.“*

Aleipredméty, které hraji v kdnonu dosud podrizenou roli, se nemohou z diskuse
stdhnout, pokud nechtéji sviij marginalni charakter jesté posilit. Kdo se netcastn{
diskuse o vzdélavacich standardech, podstupuje nebezpe¢i, Ze promeska propojeni
s modernim pedagogickym vyvojem. Diskuse o téchto nastrojich mtze bytinovativnim
posunem, ktery povede k zvladnuti zménéného planovani i vedeni vyuky a ke shodé
na nejdulezitéjsich obsazich a oborové-specifickych metodach.

Nabiz{ se v§ak otazka, nakolik je mozné prevést ,mékké” predméty na formulace
kompetenci. To plati pfedev$im pro hodnoty, postoje nebo esteticka kritéria. Zde
standardy naraZeji na své meze. Pfesto ale musi byt mozné obsahy téchto predméta
zprostredkovat a miru jejich osvojeni hodnotit, musi byt tedy mozné zformulovat ob-
jektivni kritéria. Pokud vyjdeme z toho, Ze se i interpretacni a argumentac¢ni vykony
daji roz¢lenit do mnoha operacionalizovatelnych a hodnotitelnych diléich kompetenci,
je vkazdém pripadé mozné zformulovat zdkladni formalni a nejdilezitéjs$i kompeten-
ce.® Navrh kompetenci pritom ale nesmi omezit zakladni pravo zakd na svobodné
vyjadreni vlastniho minéni. Hodnoceni se musi vztahovat na formalni pozadavky, jako
je spravné pouZivani poznatk, vnitfni bezrozpornost ¢i komplexnost zdivodnén,
nikoli na osobni postoje.*

Na zdkladé téchto uvah odvodila didaktika politickych véd kritéria,” ktera je
mozné vztahnout i ke zkoumané skupiné predmétii: vyzaduje se v nich ,obsahové
vymezeni pfedmétu, které je presné, podporuje védomi identity a pritazlivé ptisobi
na verejnost”,® coz predmét legitimizuje z hlediska vzdélavaci politiky. Pravé skupina
predméti filosofie/etika mtze jisté z hlediska vzdélavaci politiky zdkladnim zptiso-
bem prispét do diskuse o hodnotich, jez je zapalené vedena v médiich a vzdélavaci
politice. Predpoklada to vSak ¢4ste¢né sjednoceni vyukovych pland* na celonirodni
urovni, které se zatim v jednotlivych spolkovych zemich obsahové i koncepéné dalece
rozchdazeji. Ur¢itou divergenci je jisté moZzné zaznamenat u mnoha predmétii, v nami
zkoumané skupiné predmétl jsou ale odlisnosti kvali spornému chapani oboru
samého i riznému statusu predméti obzvlasté velké. Zformulovani kompetenci
astandardd, které by byly prijaté na celonarodni Girovni, by proto vyzadovalo nalezeni
shody s ohledem na vzdélavaci cile této skupiny predméti. Zde by bylo tfeba dojit
ke sjednoceni nazori na tak daleZits témata, jako je zatazeni predmétu etika a jemu
blizkych véd. Mél by tento predmeét, jak pozaduji didaktikové filosofie, spocivat ve

vy

vyluéné filosofickém vzdélani, nebo by mél byt rozsiren i o dalsi souvisejici védy jako

14 Tamtéz.

15 Srv. tamtéz.

16  Srv. Sachse, M., Ficher ohne Bildungsstandards - Ficher zweiter Giite? [online], Miinchen 2005, s. 8.
Dostupné z: www.kompass.bayern.de/downloads/Faecher_ohne_BS.doc#page=8. Cit. dne 22. 1. 2006.

17  Nasledujici text je dle: Himmelmann, G., Demokratie-Lernen als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform,
Schwalbach 2005, s. 6 n.

18 Tamtéz.

19 Srv. Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. €. 1), kap. 5.
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nébozenstvi a védy socialni? Pokud nezodpovime tyto zdkladni otdzky, neni mozné
stanovit jednotnd kritéria pro kompetence.

Pokud by se tato zdsadni shoda podaftila, mohlo by byt ukotveni stanovenych
kompetenci presné danych pro jednotlivé obory uZite¢né na riiznych rovinach. Sta-
novenymi kompetencemi se fidi vzdélavani uéiteld i planovani vyuky. Didaktiky,
které byly dosud dostupné jak pro predmeét filosofie, tak pro pfedmét etika, se jen do
jisté miry ridi podle danosti uréenych vzdélavacimi programy ¢i u¢ebnicemi. Vycha-
zi spiSe z takového pojeti obou predmétd, jeZ odpovida pouze nékterym spolkovym
zemim. Standardy by mohly pomoci tato omezeni prekonat. Za uréitych okolnosti by
vysledkem mohlo byt i nové pojeti univerzitniho vzdélani, nebot neni neobvyklé, Ze
vzdélavani uciteld etiky se z hlediska univerzit chdpe stejné jako filosofické vzdélani,
abudoucim vyuéujicim je tak zprostfedkovéna jen asi tfetina z objemu védéni, které
potom potfebuji v praxi.>° I pro didaktické vzdélani pfislusnych uéitelt by mély byt
kompetence fidicim faktorem. Nejen, Ze tito vyucujici musi sami onémi kompeten-
cemi disponovat, museji byt také $koleni v tom, jak tyto kompetence diagnostikovat
a zprostredkovat.” S tim je spojeny odklon od dosud platného zaméreni na input
aucebni cile a naopak ptiklon ke zptisobu price zamérenému na jednénf{ a feSeni pro-
blému. Diky tomu ziskavaji v rdmci filosofie a etiky vyraznéjsi postaveni i empiricky
vyzkum a didakticka oblast vyzkumu, nebot nové cile a nova pojeti vyuky vyzaduji
evaluaci.®? V oblasti didaktiky filosofie a etiky ovSem empirické vyzkumy v oblasti
vzdélavani dosud v podstaté neexistuji.

V samotné $kole je mozné prostfednictvim procesu uceni a vyuky zaméreného na
stanovené kompetence zlepsit kvalitu vyuky a umoZznit vyraznéjsi sebetfizeni a se-
bekontrolu v rdmci u¢ebnich procesti. Pritom se nemusi jednat o zavére¢né zkousky,
jak je to zamysleno ve vzdélavacich standardech ministerstva skolstvi. Ty jsou pro
predméty s obzvlast vyraznou heterogenitou Zaki, coz se tyka i zde probirané sku-
piny predmétt, jisté nanejvys problematické. Zformulované kompetence s rizné
odstuptiovanymi trovnémi mohou viak pravé vzhledem k této ztiZzené vychozi situaci
prispét k tomu, aby byli Zaci presnéji hodnoceni, i k tomu, aby byl obsah vyuky lépe
prizpasoben cilové skupiné a individudlnim predpokladim z4kt.>* Stanoven{ kom-
petenci dile umoziuje evaluaci pracovnich procest a vysledkt vyuky.

Predevsim ale stale plati, Ze vzdélavaci standardy nejsou nezvratna dogmata, nybrz
Ze je tieba je pribézné ovérovat v procesu diskuse a evaluace a prizptisobovat je danym
podminkam. Proces reflexe musi byt z principu otevieny diskusim a revizim, ponévadz

,~vzdélavaci standardy nepadaji z nebe, nejde o Zddné desky s prikazanimi, které snesl
prorok vladnouciho kultu véficimu lidu a které zasluhuji uznani, protoze slibuji spasu.
Vzdélavaci standardy nejsou ani teoreticky jiZ dostateéné potvrzené texty, napriklad
v podobé vét, které je mozné zcela logicky’ a nezavisle na jednotlivych zdjmech odvodit
z teorii - napf. teorie kompetence. Vzdélavaci standardy spoéivaji spiSe na dohodé. [...]
Jsou to tedy dokumenty vlddnouci politické vile nebo vysledky teoretického bad4n,

20 Toto plati dle vypovédi Asociace uéitelil (AfL/Hessen) pro nové upravené studijni obory etika v Mar-
burgu a Frankfurtu.

21 Srv.iR&sch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 1), kap. 15.

22 Némecka spole¢nost pro vyzkum vyzyvé diirazné k rozsifeni empirického vyzkumu ve vzdélavani.

23 Srv. Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. ¢&. 1), kap. 2.

24 Detaily k tomu viz tamtéz, kap. 9.



KONCEPCE VYUKY FILOSOFIE 67

tj. jsou formulovany variabilné, v Zzddném pripadé jako jediné mozné.“* Tabulky kom-
petenci navrzené v této praci by mély byt pro tuto diskusi novym podnétem. Vychézeji
z toho, Ze se skupina predmétt etika/filosofie na zdkladé oborové specifického zptisobu
prace obzvlasté hodi ke kompeten¢né zamérenému pojeti vyuky.

ORIENTOVAT SE V MYSLENT - FILOSOFICKE ODUVODNENI KOMPETENCNE
ZAMERENE VYUKY

Zakladem pro formulovani kompetenci a vzdélavacich standardi je zdkladni chapani
oboru. OvSem jiz jen pojeti filosofie samé neni jednotné, existuji rizné pokusy o jeji
definici. Kompetenéni model navrhovany v této préci je proto za téchto podminek
chapan jako zéklad pro diskusi.

Pokud chépeme filosofii spolu s Herbertem Schnidelbachem jako ,pokus o my$-
lenkovou orientaci v oblasti zdsad naseho mysleni, poznéni a jednani,“** musime ji
v soucasné dobé priznat existenci v mnozném ¢isle.” Rozmanita jsou témata a tkoly,
aktudlni diskuse o problémech i interpretace klasikt. Pluralita se ov§em neodrazi jen
v raznych filosofickych koncepcich, je zfejma4 také v jednotlivych pojetich pfedmeétu,
jak se ukazuji ve vzdélavacich programech,* a stejné tak i v riznych didaktickych
koncepcich. Filosofii je moZné za prvé charakterizovat jako védu,* kterd se na aka-
demické tirovni zaobird filosofickymi $kolami, metodami, klasiky a déjinami filosofie.
Néarok na objektivitu, jenz je tomuto sméru vlastni, se zjednava striktnim oddélenim
osoby a védéni. V protikladu k tomu stoji chapani filosofie jako zplisobu Zivota, které
si narokuje konkrétni vliv na vedeni Zivota. Mezi tyto dva pdly spada filosofie jako
svétskd moudrost/sapientia secularis, zabyvajici se sou¢asnymi otdzkami a problémy,
jez se tykaji kazdého. Védomé spojuje objektivitu filosofické védy se subjektivitou
osobniho pfistupu. Filosofické otdzky nejsou z tohoto hlu pohledu ,,povaZovany za
problémy vedeni Zivota, nybrz za problémy tvorby verejného minéni a spolecenské re-
gulace“? Pro vjuku se zd4 byt tento pFistup nejprimérenéjsi, nebot nejde o zatiZenost
teorif v podobé ¢isté hermeneutické interpretace klasikd ani o uték do perspektivy
treti osoby, nybrz o priznani vlastniho ja. Tento pfistup vyZzaduje samostatné myslen{
a vlastni presvédéeni. Pravé v téchto bodech dosahuje probirana skupina predméti
dal nez ostatni pfedméty, s nimiz jinak sdilf mnoho témat. P¥edméty etika/filosofie
mohou diky problémovému zaméreni a sebereflexi pti resenti filosofickych a etickych
otazek zZaktm pomoci s orientacf a vyjasnénim cile. Specifickym zptisobem zahrnujf

25 Tenorth, H.-E., ,Auch eine Konvention bedarf der Rechtfertigung. Legitimationsprobleme bei Bil-
dungsstandards, in Standards. Unterrichten zwischen Kompetenzen, zentralen Priifungen und Vergleich-
sarbeiten, cit. d. (pozn. ¢&. 12), s. 30.

26  Schnédelbach, H., ,Philosophie der Gegenwart - Gegenwart der Philosophie®, in H. Schnédelbach, G.
Keil (ed.), Philosophie der Gegenwart - Gegenwart der Philosophie, Hamburg 1993, s. 14; Schnédelbach, H.,

,Philosophie als Wissenschaft und Aufklarung®, in H. Schnédelbach, Zur Rehabilitierung des ,animal
rationale’, Frankfurt am Main 1992, s. 381.

27 Vychézim zde z: tamtéz, s. 14-17.

28 Srv.Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 1), kap. 5.

29 Srv. tamtéz, kap. 6.

30 Nésledujici text dle: Bshme, G., Ethik im Kontext. Uber den Umgang mit ersten Fragen, Frankfurt am Main
1997, 5.7 1.

31 Tamtéz, s. 10.
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j4 do reflexe, a pravé timto obratem k subjektu se odliduji od ostatnich predmét.
Aspekty rozvijeni socidlnf a personalni kompetence jsou tudiZ nezbytnou soucsti
zékladniho etického a filosofického vzdélani.
Tyto tvahy vykazuji také shody s Kantovou pozici, kterou zaujima v malém spisku
,Co znamen4 orientovat se v mysleni?“* vydaném roku 1786. Samostatné myslen{
v ném Kant propaguje jako maximu osvicenstvi. Kant vychazi z orientace v krajiné.
Obvykle hleddme cestu pomoci vnéjsich pevnych bodd, jako je poloha slunce, nebo se
nechavame vést pomtckami, jako naptiklad kompasem. Existuje tedy vnéj$i ramec, ke
kterému se mizeme vztahovat. Tyto pomucky ale mohou vést jen toho, kdo je ovlada,
kdo si jejich pouzivani osvojil, kdo je, jak tvrdi Kant, spojuje se subjektivnim pocitem
rozliSovani vpravo a vlevo. Tento subjektivni rozliSovaci zadklad pomaha i pfi orien-
taci v nezndmé krajiné ¢i za zménénych podminek. Tak se ndm podafi zorientovat se
podle nééeho, i kdyz jesté neznidme konkrétni cestu. Podobné se to m4 s kognitivn{
orientaci. Zde chybi jakykoli vnéjsi rdmec. Orientovat se podle rozumu a orientovat
se v rozumu je totéz.3, Podle této analogie lze snadno uhodnout, Ze toto bude tkolem
¢istého rozumu, totiz ridit své pouzivani, kdyz se chce, vychézeje ze zndmych predmé-
th (zkugenosti), $i¥it za viechny hranice zkuSenosti, a nenach4zi pro ni Z4dny objekt
nézoru, nybrZ pouze prostor.“* Soudnost se mize odvoldvat jen na dostupné védéni,
na jiz ziskané zkusenosti, a nechat se jimi vést pri novych rozhodnutich. Rozum ale
muze obsahovat jenom to, co vime, pfipadné co mizeme védét. Zbyva otdzka, jak si
¢lovék maze byt jisty, Ze ucinil spravné rozhodnuti. Kant v této souvislosti hovori
nejprve o ovéfeni bezespornosti pouZitého pojmu. Cista pojmovost ale nepostacuje.
Pridava se k nf potfeba rozumu orientovat se, ,rozumova vira“* Jako lidé mizeme
dle Kanta mnohé povaZovat za pravdivé, ale nikdy nemazeme nic védét s koneénou
platnosti. Rozumov4 vira se nezakladé na ,jinych datech [...] neZ téch, jeZ jsou obsaZena
v Cistém rozumu [...].“*® Kant rozpoznava omezenost lidského rozumu a ohrani¢eni
jeho moZnosti na to védéni, které ma rozum k dispozici. Orientace tak vzdy zname-
nd, Ze néco povazujeme za pravdivé, pricemz to zakldddme na védéni a rozumové
vife neboli, slovy Herberta Schnidelbacha, na zdsadich mysleni, poznani a jednani.
Vyuka etiky a filosofie se ale nesmi vycerpat reflexi, nebot jiZ pojem reflexe sam rik4,
ze se reflexe zpatky k néfemu vztahuje. Existujici pfedméty, ,interpretace Zivota“?
vyklady lidské prirozenosti a kultury, vzeslé z nich v minulosti, stejné jako osobni
zkuSenosti se museji integrovat do procesu reflexe a byt v jeho pribéhu ovérovany.

32 Kant, I, ,Was heift, sich im Denken orientieren?”, in Kant, I., Schriften zur Metaphysik und Logik,
Darmstadt, Wissecnshaftliche Buchgesellschaft 1959, s. 267-283. [Citovano dle: I. Kant, Co znamend
orientovat se v mysleni?, prel. J. Karasek, Filosofickj ¢asopis 50/1 (2002), str. 157-168. Pozn. prekl]

33 Srv. Dietz, S. akol. (ed.), Sich im Denken orientieren. Fiir Herbert Schnédelbach, Frankfurt am Main 1996,
s.gnn.

34 Kant, I, Co znamend orientovat se v mysleni?, cit. d. (pozn. &. 32), s. 159.

35 Tamtéz, s. 163.

36 Tamtéz.

37 Nipkow, K. E., ,Religionsunterricht und Ethikunterricht als Dialogpartner in einer kooperierenden
Fichergruppe - bildungstheoretische Begriindung und didaktische Konkretion®, in E. Marsal (ed.),
Ethik- und Religionsunterricht im Ficherkanon der dffentlichen Schule, Frankfurt am Main 2002, s. 39.
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Nékteré vzdélavaci programy jsou velmi zfetelné orientovany timto smérem3®
Do svych kurikuldrnich modelt zahrnuji mezi kompetence, které by mély byt zpro-
sttedkovany ve vztahu k procesu a nezavisle na obsahu, takzvané zdkladni pojmy*
nebo didaktické perspektivy. Jakym zptisobem sledujeme jednotlivé obsahy, to uréuje
individuélni, pfipadné osobni* i spole¢enska perspektiva a rovnéz perspektiva déjin
mysleni. Z perspektivy individudlni/osobni se pohled zaméfuje na spole¢enskou per-
spektivu a perspektivu déjin mysleni, nebo naopak, z perspektivy déjin mysleni se
hled4 feSeni problému vzeslého z aktudlnich otazek, jeZ se tykaji spole¢nostiijedince.#
Nésledujici prehled v tabulce je$té jednou ozfejmuje aspekty jednotlivych perspektiv.

Zakladni pojmy - shrnuti

Jedinec Spole¢nost Déjiny mySleni

- vnimani sebe a ostat- | « kulturni/spole¢enskd/nébo- | « ndbozenské a kulturni tra-

nich Zenskd identita dice

- Zivotni situace - postaveni jedince ve spole- | - historicky kontext

- konflikty z4jmt Censtvi - obraz ¢lovéka: pfirodni

- zasadnf existencidln{ | - prace, ekonomika, véda, védy, filosofie, ndboZenstvi,
zkuSenosti technika uméni, literatura

« Souvisejici discipliny: filo-
sofie, religionistika, spole-

etika: individudln{
zvazovani morélnich

role genderu
genera¢ni vztahy

norem - socidlni spravedlnost ¢enské védy, etika prirod-
- méritka pro tisudky | - prostfedia pfiroda nich véd
ajednani - konflikty z4jmt/ vymezeni | - filosofické sméry

sebe a druhych
spolecenska proména/ za-
chézeni se zdsadnimi exis-
tencidlnimi zkuSenostmi

- nabizejici se pojeti smyslu
a hodnot v ndboZenstvich
a svétondzorovych smérech
- lidska préava, Gstava

- medialné zprostred-
kované zkuSenosti

mordalka: spoleensky zpro-
stfedkované normy
« pluralismus hodnot/ rozpad

- ideje a hodnoty utvarejici
zapadni kulturu: Zidovsko-
-kfestanska a humanistick4

hodnot
« spole¢nost médif

tradice, osvicenstvi
. teorie médii

- vbodech

- propojené « podélny fez, priitez

Souvislosti mezi didaktickymi perspektivami/zakladnimi pojmy na jedné strané
a kompetenénim zamérenim ve vjuce na strané druhé jsou evidentni, pokud chape-
me filosofické mysleni jako ¢innost, jako vyjasiiovani myslenek, které je definovano
ur¢itymi metodami a vyznacéuje se odklonem od pasivniho, konzumniho postoje a pri-

38 Srv. Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 1), kap. 5.5, Severni Poryni - Vestfalsko, Berlin,
Hessensko.

39 Pojem,zakladni pojem" (Basiskonzept) je prevzat z pfirodnich véd.

40  Severni Poryni Vestfalsko pouZiva pojem ,0soby” pro pfedmeét prakticka filosofie, Belrin a Hessensko
hovoti v pfedmétu etika o individuu.

41 Srv. Martens, E., ,Orientierung durch den Philosophieunterricht. Philosophieren als elementare
Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung*, in B. Rolf, K. Draken, G. Miinnix (ed.), Orientierung durch
Philosophieren. Festschrift zum 5o0jihrigen Bestehen des Fachverbandes Philosophie e. V., Mitteilungen des
Fachverbandes Philosophie Nr. 47, Miinster 2007, s. 12.
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klonem k samostatnému a aktivnimu mysleni a ke schopnosti kritiky.# Nejde pfitom
jen o myslenkovy vykon, ale o utvafeni (individudlniho/spole¢enského) Zivota, jeZ je
v idedlnim pripadé ovlivnéno reflexi. Jednani zase nezlistava bez osobnich a social-
nich nésledkd, o kterych mizeme opét pfemyslet. V centru tak stoji aplikovana etika
a filosofie, vychazejici z tradovaného souboru védéni, provadi se aplikovana filosofie.

Tyto Gvahy odpovidaji modernimu pojmu kompetence. Pro pfipomenuti - kompe-
tence jsou dispozice chovani umoziujici fesit problémy v proménlivych situacich. To
znamena, Ze vlastni rozum m4 potfebnd ,data“, nezbytné vécné a metodické védéni,
aby mohl zvl4dnout oborové specifické problémy. Clovék sdm se stavd vlastnim vztaz-
nym ramcem, to vak také znamena, Ze ze ziskanych znalosti a dovednosti vybira ty,
které zrovna potfebuje, a Ze zarovei disponuje socidlnimi a osobnostnimi schopnost-
mi, diky nimz dokaZe nalezend feSeni problému aplikovat tak, aby byla spole¢ensky
pfijatelnd, a reflektovat je na metaroviné. K tomu nestaé{ pouhé zprostfedkovan{
védéni, nebot ,[...] ¢asto ten, kdo m4 nadmiru znalosti, je v jejich pouZzivani nejméné
osviceny“.# Pro vyuku etiky a filosofie to na jedné strané znamend rozsitit pole ukolir/
oblast ptisobnosti, na strané druhé zaroven opétovné promysleni toho, co znamena
skute¢né filosofické jedndni. Znalost filosofickych klasik se musi propojit s pouZi-
tim jejich myslenek pri reSenf aktualnich problémd. Cviceni reflexe a argumentace,
vyjastiovani pojmu a kritického souzeni umoziiuje pfenos do novych souvislosti. ,Ves-
kera myslenkové orientace je mozna jen v dialozich, a to se soucasnym i historickym
my$lenim.“# K tomu je tfeba myslici subjekt, osviceny, samostatné myslici ¢lovék.
Zaky takto pripravuje kompeten¢né zaméiens vyuka viech predmétil, predevsim
vSak skupiny predméth etika/filosofie, a sice vyuzitim myslenkovych a reflexivnich
struktur, které jsou tomuto oboru vlastni. Zvla$tni vjznam, jenz ptitom pfipad4,ja",
dopliluje dimenze kompetenci.

INFORMACE A VEDENI - OBOROVE-DIDAKTICKE ODUVODNENI
KOMPETENCNE ZAMERENE VYUKY

Nase spole¢nost védéni se nachdzi ve stavu neustilé promény. Stavajici védéni se stale
vice rozsituje, modifikuje nebo se kvili novym poznatkim zavrhuje. Nové védéni na-
rustd exponencialnég, zatimco dfivéjsi poznatky zastaravaji. Z toho plynou pozadavky
na vzdélani ve skole i mimo ni. Ani oborové didaktiky se nevyhnou otazce, jaka ,data“
tedy jaké oborové specifické védéni a jaké oborové specifické metody mohou navzdo-
ry rychlym zméndm zprostredkovavat, aby byly mlddezZi v této spole¢nosti védéni
dlouhodobé k uzitku. Relevantni je v této souvislosti rozdil mezi védénim slouzicim
k uplatnéni a védénim slouZicim k orientaci, jak je definoval Jiirgen Mittelstraf.+

42 Srv.Miinnix, G., ,Philosophie®, in H. H. Reich, A. Holzbrecher, H. J. Roth (ed.), Fachdidaktik interkulturell.
Ein Handbuch, Opladen 2000, s. 156; srv. téZ Rosch, A., Kompetemzorientierung, cit. d. (pozn. €.1), kap. 4.3.

43 Tamtéz, s. 283.

44 Schnidelbach, H., ,Philosophie der Gegenwart - Gegenwart der Philosophie®, cit. d. (pozn. &. 26), s.17.

45 Mittelstra, J., ,Was heift: sich im Denken orientieren?, in Mittelstrap, J., Wissenschaft als Lebensform,
Frankfurt 1982; Mittelstraf, J., Bildung und ethische MaBe. Vortrag anlasslich des zweiten Werkstatts-
gesprichs der Initiative McKinsey bildet [online], 2002. Dostupné z: http://www.mckinsey-bildet.de/
downloads/o2_idee/w2_vortrag_mittelstrass.pdf. Cit. 22. 10. 2006; Mittelstraf, ]., Wissen und Bildung
ine einer offenen Wissensgesellschaft. Manuskript zur Sendung ,,Medienforum - Wissen und Bildung
heute” [online], 2004. Dostupné z: http://www.3sat.de/ard/pdf/Mittelstrass.pdf, cit. 22. 10. 2006.
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Védéni slouzici k uplatnéni coby védéni o pri¢inach, u¢incich a prostredcich a védéni
slouzici k orientaci coby védéni o opravnénych tcelech, cilech a smyslu Zivota se v nasi
spole¢nosti vyvijeji nezavisle na sobé. Védéni slouzici k uplatnéni, jez poskytuje véda
atechnika, je dle MittelstraBe pozitivni védéni, védéni slouZici k orientaci ma oproti
tomu regulaéni funkci.« Obé védéni jsou zapottebi, museji se navzajem obohacovat
a modifikovat. Pravé kdyZz védéni slouzici k uplatnéni prochazi proménou, musi byt
védéni slouZici k orientaci jakoZzto regulujici faktor dostupné a pouZitelné, aby bylo
mozné se v novych podminkach orientovat. Projevem orienta¢ni slabosti, na kterou
padaji mnohondsobné stiZznosti, je trvalé horekovani nad proménou a ztratou hod-
not, jiz MittelstraP charakterizuje jako ztratu etickych méritek. P¥i¢inu orientaéni
slabosti ov§em spatfuje v ,,zaméné védéni slouziciho k uplatnéni s védénim slouzicim
k orientaci, v mizicim propojeni mezi vzdélanim, védénim a etickymi méritky, a tim
ivhrozici ztraté prirozenosti ¢lovéka, jez je v uz$im smyslu rozumové a sebeurcujici,
i ztraté z ni plynouci orientace“.+

Na misto védéni a vzdélani nastupuje stéle ¢astéji informace. Vzhledem k tomu,
jak snadno jsou informace dostupné, aniz by byla jejich kvalita vZdy na prvni pohled
viditeln4, je tfeba mit k dispozici principy, kritéria a metody, kterymi by bylo mozné
ovérit pravdivostni obsah védéni. Védéni stale ¢astéji jen pouziviame, ale sami je ne-
ziskavame. Kompetence k vytvareni védéni se ¢asto zaménuji s kompetencemi pro
jeho zpracovani. To se déje v diivére, Ze informace, které mame, plati. Vznika tim
soucasné nebezpeci, Ze nebude mozné rozlisit védéni a minéni. Je tedy tfeba naudit
mladé lidi, aby si dokazali vytvorit reflektovany obraz skute¢nosti a usporadat svét
vlastniho vniméni a predstav dle logickych principd, coz jim umozni ohodnotit infor-
mace. Pro oborové didaktické avahy z toho vyplyva nejen otdzka, ,co“ zprosttedkovat,
ale i ,jak” to udélat. Informace nemaZeme uz déle jen shromazdovat a archivovat,
musime je hodnotit, propojovat a pouzivat v riznych kontextech,* nebot, jak pravi
Kant, osvicené mysleni se uskute¢iiuje nejen tim, Ze mame poznatky, nybrz tim, Ze je
pouzivame. To dokdZeme, kdy?Z si vytvorime kognitivni strukturu z pojmd, kategorif
a myslenkovych operaci. Vyuka filosofie a etiky, kterd do centra své prace stavi vni-
manf, reflektovani, analyzovani i argumentovani, umoziuje citlivéjsi vnimani této
problematiky a zprosttedkovava zakladni obsahové a metodické poznatky potrebné
k ziskdvani, ovéfeni a zhodnoceni informaci.

Pokud je ikolem oborové vyuky nejen zprostfedkovani védéni slouziciho k uplat-
néni, ale i védéni slouziciho k orientaci, a tim i zprostfedkovani hodnot a utvareni
osobnosti,® je zména pojeti vyuky nutna. Oboroveé specifické védéni musi zohlednit
spole¢enskou realitu a navzat vztahy s dal$imi predméty. Etika a filosofie se per se
dotykaji riznych predmétt. Nemaji samostatné obsahy, jez by byly zprostredkovany
jen témito predméty, nybrz zahrnuji do oborové specifického procesu reflexe témata
z mnoha obori. Jedinec musi mit ddle nové ziskané schopnosti a dovednosti k dispozici
ve svém repertodru jednéni, kde mu budou slouZit k orientaci.s° Ukol oborové didak-

46 Nasledujici text dle Mittelstrap, J., Bildung und ethische Mage, cit. d. (pozn. &. 45).

47 Tamtéz, s.12.

48  Srv. Rohbeck, J., ,Philosophische Kompetenzen®, ZDPE, 2001, ¢. 1, s. 861n.

49  Srv.Jung, M. (ed.), Handlungswissen - Orientierungswissen - Existenzwissen. Grundlagentexte, didaktische
Reflexionen, methodische Anregungen und Unterrichtsbeispiele, Stuttgart 1989, s. 8nn.

50 Srv.tamtéz, s. 15.
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tiky pak spo¢ivé ve zprostfedkovani mezi pozadovanymi kompetencemi a oborové
specifickymi metodami. Tento proces iniciovany Johannesem Rohbeckem? se snaZi
o takovou tpravu specifickych filosofickych metod, ktera umozni jejich vyuziti ve vy-
uce. Nelze pritom ale zcela ztotozilovat myslenkové sméry a kompetence. Cilem nenf
otrocky zpracovat vSechny myslenkové sméry, nybrz rozsirit spektrum vyukovych
apracovnich metod. Filosofie poskytuje riizné metody k analyze, reflexi a argumentaci,
jejichz pouziti miZe obohatit repertodr védéni slouziciho k orientaci. To vSak jesté
nezarucuje, Ze bude vyuka automaticky zamérena na kompetence, nebot to zavisi
na $ir$im nastaveni, ne pouze na jediné metodé. Filosofické sméry oviem mohou
byt vhodnym néstrojem k rozvijeni kompetenci, pokud jejich kombinace umoziiuje
celostni praci zamétenou na re$eni problému a jednani.

Ma4-li se jedinec orientovat v jedndni, je tfeba podrobit ovéfeni pluralismus no-
rem a hodnot. Vyuka etiky a filosofie, jakoZto postup reflektujici témata i metody,
zprostredkuje jak védéni slouzici uplatnéni, tak védéni slouZici orientaci, ktera jsou
metodicky za¢lenéna do jedné eticko-filosofické kompetence k argumentaci. Kdo touto
kompetenci disponuje, je schopen kriticky ovéfovat informace, zaujimat stanoviska,
argumentacné hajit svou pozici a pripadné ji revidovat, pokud se objevi lepsi argu-
menty, a odivodriovat vlastni rozhodnuti pomoci principt a kritérif.s

Sebepojeti skupiny predméta filosofie/etika se ridi z vétsi ¢4sti zralosti spole¢nosti
autvarenim osobnosti. Utvareni osobnosti je obéma predmétim imanentnf v podobé
socidlnich a persondlnich kompetenci, jez se nutné vazi na kognitivni kompetence.
V téchto predmeétech je uéici se jedinec zaroven subjektem i objektem vyuky. Tim, jak
se vyporadava s argumentacemi, si vytvari vlastni koncept mysleni a argumenta¢ni
schéma, kterd potom mtiZe naopak uplatnit ve spolecenské diskusi. Pro tuto skupinu
predméti je najedné strané charakteristickd neoddélitelnost vécné a metodické kom-
petence, jez predstavuji védéni slouzici k uplatnéni, na strané druhé osobni a socialni
kompetence predstavujici védéni slouZici k orientaci.® To znamen4, Ze vyuka filosofie
a etiky je per se zamérend na kompetence. Jejim cilem neni pouze zprostredkovan{
védéni, nybrz zaclenéni filosofickych odpovédi do reflexe aktualnich otdzek a feseni
obor presahujicich a spole¢enskych problémi. Toto implicitn{ kompetenéni zaméreni
je tfeba si jen vice uvédomit, a jesté vyraznéji ho pretavit do pojeti vyuky. Vyucujici
tedy stoji pred tikolem ,vytvaret prostiednictvim vyuky s jejimi ucebnimi prilezitost-
mi v dnes$nim pluralistickém a neprehledném svété souvislosti. Tyto souvislosti by
mély lidem umoznit chapat sebe sama jako soucést navzajem sdileného svéta - a to
itehdy, kdyz pro tento svét uz neexistuje Zadny spole¢ny jednotici koncept, protoZe pro
mnozstvi FeSeni, jez se nachazeji v riiznych tradicich a kulturach, tedy pro mnozstvi
teorii, svétonazord, souboru védéni, strategii, praktik a hodnot, neni mozné nalézt
zastreSujici myslenku.“s

51 Srv.Rohbeck, ]., ,Didaktische Potentiale philosophischen Denkrichtungen®, ZDPE, 2000, €. 2, s. 82-93;
Rohbeck, J., ,Philosophische Kompetenzen®, cit. d. (pozn. &. 48), 5. 96n.

52 Detailné jsou moZnosti prace uvedeny v predstaveni jednotlivych kompetenci, Résch, A., Kompeten-
zorientierung, cit. d. (pozn. &. 1), kap. 10-14.

53  Srv. Diesenberg, N., ,Wissensformen als Ergebnis der didaktischen Analyse, aufgezeigt an einem
Kurskonzept zur Rechtsphilosophie®, in M. Jung (ed.), Handlungswissen - Orientierungswissen - Exis-
tenzwissen, cit. d. (pozn. ¢. 49), s. 101.

54 Srv.Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 1), kap. 3.

55 Girmes, R., [Sich] Aufgaben stellen, Seelze 2004, s. 73.



KONCEPCE VYUKY FILOSOFIE 73

ODPOVEDNOST ZA SEBE - ODUVODNENT KOMPETENCNE ZAMERENE VYUKY
Z HLEDISKA VYUKOVE PRAXE

Kdo z vyucujicich ve skole ¢i na vysoké skole by tento jev neznal: ob$irné jsme se
zabyvali néjakym tématem a myslime si, Ze jsme Z4ky dobfe pfipravili. Pak pfijdou
zavérelné testy nebo pisemné price a dopadnou spise Zalostné. To, co se Zaci naudili,
nedokéaZou viibec pouzit nebo to nepouzivaji dostate¢né, transfer se nezdari. Jak je
mozné tento jev vysvétlit a jak by mohla predev$im kompeten¢né zamérena vyuka
zjednat napravu? Odavodnéni, Ze filosofické texty a otdzky jsou téZké samy o sobé,
v tomto pripadé nedostacuje. Z4ci jsou ve vjuce ¢asto pasivnimi piijemci. Nechaji se
vést zaddnim a radami ulitele a zamérfuji se predev$im na pozadavky, které ocekéavaji
v pisemné préci ¢i u zkousky. Odpovédnost za osobni proces uceni pfenaseji hlavné
na vyucujiciho. Tento jev neni pfiznaény jen pro skupinu predmétt etika/filosofie,
charakterizuje naopak celou situaci ve $kolstvi.

Pokud vysledek ¢asto neni uspokojivy a transfer védéni se dostate¢né nedafi, byva
to zptsobeno tim, Ze se v pribéhu vyuky nahromadilo mnoho pasivniho védéni, jez
zaci nemohou prenést do novych souvislosti. ,Citované studie z vjuky ve skoldch ana
vysokych skolach ukazuji, Ze ziskavani pasivniho védéni{ neni bohuzel vyjimka, ale
spiSe bézny jev.“* Co je pasivni védéni? Vyuka, ktera klade diiraz na reprodukova-
telna fakta, sice vytvari obsahly repertoar védéni, ale samostatné prendseni téchto
poznatkd do novych situaci se pfesto dostate¢né nedari, protoZe tento pozadavek je
pro mnoho zaku prili§ komplexni a nedati se jim rozpoznat souvislosti mezi cvi¢nou
situaci a novymi pozadavky.

Nasi tezi je, Ze pravé skupiné predmétt etika/filosofie by mélo zaleZet na tom, aby
podobu vyuky inovativné zménila. Pokud chdpeme kompetenci k hodnotové orientaci
ajednani*jako stézejni cil vjuky téchto prfedmétt a pokud pod kompetenci k jednani
rozumime predev$im ochotu prevzit odpovédnost,’® pak by méla tato odpovédnost
zadinat u jedince. To znamend, Ze by Zak nemél prejimat odpovédnost jen za ostatni,
nybrz predevsim i za sebe sama. Tato odpovédnost za sebe zahrnuje rovnéZ odpovéd-
nost za vlastn{ uceni a s osvojovinim kompetence k u¢eni izce souvisi. ,Kvili velkému
vyznamu, ktery ma kompetence k uceni pro uspésné zvladnuti celospolecenskych
a individudlnich vyzev spole¢nosti védéni, patfi ke klicovym kompetencim, které
umoziuji individudlni i spole¢né uceni.””® Kompetence k uceni zahrnuje kromé
schopnosti planovat vlastni uéebni proces i schopnost pracovat spole¢né s ostatnimi
na dosazenf cile.® Nakonec je tfeba reflektovat a zhodnotit vlastni uc¢eni, abychom
mohli uéebni proces uzavtit poznatky o vlastnim uéeni. Zaci tedy musi v procesu
seberegulace ziskat flexibilné pouZitelny repertodr strategif k ziskavan{ a zpracovani

7 v 7

védéniike kontrole u¢ebnich procesa. U¢eni, za které zak prebira vlastni odpovédnost,

56 Gruber, H., Mandl, H., Renkl, A., ,Die Kluft zwischen Wissen und Handeln: das Problem des tragen
Wissens®, in g. H. Neuweg (ed.), Wissen - Kénnen - Reflexion. Ausgewdhlte Verhdltnissbestimmungen,
Innsbruck 2000, s. 152.

57  Srv.Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 1), kap. 10.

58 Srv. Rosch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. ¢. 1), kap. 10.2.

59 Czerwanski, A., Solzbacher, C., Vollstadt, W. (ed.), Férderung von Lernkompetenz in der Schule, sv. 1:
Recherche und Empfehlungen, cit. d. (pozn. &. 2), s. 15.

60 Zde vychdzim z tamtéz, s. 10-16.
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se tak odehrava na roviné planovani, ¥izeni a kontroly vlastniho procesu uéeni. To
by samoztejmé mélo byt cilem vSech pfedmétd v u¢ebnim kdnonu. Opomijeni téchto
zésad je ovSem oCividné obzvlast neslucitelné s obsahovymi cili ndmi diskutované
skupiny predmétt. Chapeme-li filosofické mysleni jako orientaci v procesu mysleni
a skrze néj, ptsobi pak paradoxné, je-li takova vyuka prisné regulovina po metodic-
ké strance a probiha-li predevsim jako zprostredkovani védéni, jako osvojeni cizich
vysledki myslent, jakkoli mohou byt ndro¢né a komplexni.

Vyuka etiky a filosofie pom&ha rozvoji mnoha kompetenci pot¥ebnych k odpovéd-
nosti za sebe sama a s nimi spojenych kompetenci k uceni. Jak ukazeme v nésleduji-
cich kapitolach, rozviji vjuka skupiny pfedméti etika/filosofie Sestnict kompetenci
z péti kompetenénich oblasti: vnimani a porozuméni, analyza a reflexe, argumentace
a souzeni, interakce a vyjadfovani, orientace a jednani.* Vechny tyto kompetenéni
oblasti hraji v procesu seberegulovaného uéeni rozhodujici roli. Uéenf nenf jen in-
dividuélni, ale i spole¢ensky proces. Spolupréce, kterd je zde nezbytna, je odkdzana
na vnimani a porozumeéni. Na roviné planovani se tim mysli jak vniméni vlastnich
schopnosti, tak i moZnosti spoluzdkt. Kompetence k uéeni, chipand jako schopnost
pristupovat k uceni aktivné, vyZaduje dale kompetence z oblasti orientace a jednani.
Je treba stanovit si cile jednani, porovnat, co je a co ma byt, a naplanovat a zapo¢it
ucebni proces. K tomu je zapotfebi sdileni s ostatnimi, pfi ném? jsou zaci odk4dzani na
schopnosti z kompetenc¢ni oblasti argumentace a souzeni, jakoz i interakce a vyjad-
tovani. Rizeni u¢ebniho procesu ani zavére¢na kontrola se neobejdou bez schopnosti
z oblasti analyzy a reflexe a také argumentovani a souzeni. Kompeten¢né zamérena
vyuka, kterd rozvijeni téchto kompetenci povazuje za zdsadni, je tak vzdy i vyukou
posilujici zodpovédné uceni a kompetenci k ucen.

Tato kapitola na zdkladé argumentace z hlediska vzdélavaci politiky, filosofie, obo-
rové didaktiky a vyukové praxe ukazala, Ze vyuka skupiny predmétd etika/filosofie je
v obzvlastni mite predurcéend ke kompetenénimu zaméreni. Zaméreni na kompetence
a etika/filosofie k sobé tudiz v podstaté organicky patri. Obé jsou vedeny stejnym
zdmérem, docilit schopnosti orientace a odpovédnosti. [...]

61 Podrobnéji viz Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &. 1), kap. 52 10-14.
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Kompetence odvozené z némeckych vyukovych programi je mozné tematicky shr-
nout do skupin a priradit je k nadfazenym kompeten¢nim oblastem. Ty jsou pojaty
velmi obecné, prekracuji rdimec poZzadavkl jedné vyukové jednotky ¢i celého ro¢niku
a vytycuji zavérecné cile. Dil¢i kompetence je mozné priradit k péti kompeten¢nim
oblastem, které plati az do ukonceni posledniho roéniku vyssiho stupné gymnézia.

Oblasti kompetenci a definice dil¢ich kompetenci.®

Kompetené¢ni
oblasti

Diléi kompetence

Definice

Vnimén{
a porozumeéni

Kompetence k vnimani

Vnimat, popsat a vyloZit situace
a problémy individudlniho, social-
nfho a pfirodniho Zitého svéta.

Zaujeti jiné perspektivy

Schopnost konfrontace s jinym
myslenkovym kontextem a kritic-
ka reflexe vlastni pozice.

Empatie

Vzit se do situace a prozivani né-
koho jiného a pochopit jeho jedna-
ni, pocity a rozhodnuti.

Interkulturni kompetence

Vnimat interkulturni danosti a od-
li$né hodnotové predstavy a vypo-
radat se s nimi.

Analyza
areflexe

Kompetence pro praci s textem

Porozumét textu, interpretovat ho
anapsat vlastni s ohledem na obo-
rova specifika.

Jazykové (jazykové-analytické)
kompetence

Pouzivat jazyk védomé, rozumét
oborové terminologii, analyzovat
a pouzivat ji.

Interdisciplindrni kompetence

Reflektované propojovat znalosti
z ruznych oboru.

Kompetence k reflexi

Premyslet o pfedmétech kazdo-
dennfho a védeckého mysleni
ajednani za vyuZiti etickych/
filosofickych teorii, vytvaret my-
Slenkové souvislosti a diskutovat
onich.

62 Autorkauvadidefinice v oddélené tabulce o stranu déle, pro vétsi prehlednost jsem obé tabulky sloudila
do jedné. (Pozn. prekl.)
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Kompeten¢ni

oblasti Diléi kompetence Definice

Kriticky se vyporadévat s vlastni-
Kompetence k argumentaci mi i cizimi stanovisky, argumen-
a souzeni tovat bezrozporné a se zdtvodné-
nim, diferencované soudit.

Znat zakladn{ moralné zdvazné
pozice, chapat je v jejich historic-
Schopnost moralniho souzeni kych a kulturnich souvislostech
a ¢init samostatné zdivodnéné
moralni soudy.

Argumentace
a souzenf

Rozpozndvat situace jako eticky
problematické, analyzovat je, ar-
gumenta¢né posuzovat a zdivod-
néné soudit.

Kompetence k etickému souzeni

Vést diskuse na zdkladé rozumo-
Schopnost diskuse vych argumentti a vécné, se
schopnosti souhlasu i nesouhlasu.

Vykladat vlastni i cizi myslenkové
Interakce Kompetence k vykladu pochody v souladu s obsahem
a vyjadrovani a adekvatné.

Vést diskuse na z4kladé rozumo-
vych argumenttl, navrhovat
modely feSeni a fesit konflikty
nenasilné.

Kompetence k feSen{ konflikta

Ziskavat a pouzivat védéni umoz-
fujici orientaci jako zaklad samo-
statnych rozhodnuti a Zivotniho
Orientace a jed- smérovani.

nani Prebirat odpovédnost v osobnich
i spolecenskych situacich, ve kte-
rych je tfeba uéinit rozhodnuti ¢i
jednat.

Kompetence k orientaci

Kompetence k jednani

[..]

Zprostredkovani téchto kompetenci musime chépat jak progresivné, tak i ve smy-
slu vzajemného pisobeni. Na zdkladé toho, co viimame, se otdzky prostrednictvim
analyzy prohlubuji. Reflexe novych poznatkd tsti v procesu argumentace a souzeni,
ktery je tfeba néjak vyjadrit. V idedlnim pripadé jsou poznatky prevedeny na kon-
krétni jednani. Na druhé strané podnécuji nové poznatky pozménéné vnimani. Dis-
kuse s ostatnimi motivuje k ovéren{ vlastni argumentace. Proces etického vzdélavan{
probiha tedy zaroveri linedrné i propojené.

Tyto kompetence jsou pro skupinu predméti etika/filosofie zdsadni pouze potud,
pokud se je zdkim podati ziskat na zdkladé prace s obsahy, které jsou pro dany pred-
mét kli¢ové. Funkci obsahu je vZdy pfivést zaky k osvojeni kompetence, obsahy vaéi
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kompetencim tudiZ zaujimaji podfadné postaveni. Pfesto plati, Ze kazdy predmét
zprostredkovava obsahové zdklady, jeZ jsou specifické pro danou doménu a které vy-
tvari charakteristiku oboru. V kompeten¢né zamérenych vzdélavacich programech
se oznaluji jako zakladni pojmy (Hessensko), ptipadné jako didaktické perspektivy
(Severni Poryni-Vestfalsko, Berlin). VSechny oborové specifické obsahy je mozné
prifadit k témto nadfazenym, spiSe abstraktnim pojmam. Pro skupinu predméta
etika/filosofie byly jako stéZejni navrzeny pojmy jedinec, pfip. osoba, spoleénost
a (srovnavaci) dé&jiny ideji.® [...]

TABULKY KOMPETENCI - PRINCIPY TVORBY A FUNKCE

[..]
PUVOD A MOZNOSTI POUZITI

V anglosaském prostoru jsou kritéria jiz nékolik let béZnym néstrojem transparentni-
ho hodnoceni vykonu.* V némeckém jazykovém prostoru oproti tomu hraji tabulky
kompetenci vyznamnéjsi roli poprvé ve Spoleéném evropském referenénim rdmci
pro jazyky. Byly vytvoreny s cilem analyzovat situace pfi uceni a vjuce jazykt proto,
aby bylo moZné formulovat jasné a jednotné cilové poZadavky pro viechny tcastniky
procesu jazykového uceni, jako jsou vyucujici a Zaci, vzdélavaci politika, zkouSejici
i autori ucebnich materidlii. Tyto cilové poZadavky by mély platit pro celou Evropu
a pro ruzné jazyky. Za timto téelem byl vytvoren kompetenéni model sklddajici se
z tabulek kompetenci. Tabulky jsou konstruovany horizontilné a vertikalné. Verti-

e

kalni ¢4st stanovuje dil¢i kompetence, které jsou v horizontaln{ ¢asti konkretizovany
urovnémi kompetenci®. To ,umoziiuje navrhnout sice jednoduchy, zato ale prehledny
profil ¢i jakousi mapu spektra jazykového uceni“.s” Bylo by mozné pridat téetf rozmér
v podobé oblasti Zivota, v nichZ se jazyk pouZivd, pripadné obecné pomoci oborové
specifickych obsahil. Vznikla by tak kostka kompetenci, ktera by vSak byla prilis

63 Srv.Résch, A., Kompetenzorientierung, cit. d. (pozn. &.1), kap. 4.2/ vzdé€lavaci programy Severni Poryni -
Vestfélsko, Berlin, Hessensko (ve zpracovani).

64 Napf. Goodrich Andrade, H., ,Using Rubrics to Promote Thinking and Learning", Educational leadership
57,2000, €. 5, 5.13-18 nebo Quinlan, A. M., A Complete Guide to Rubrics. Assessment Made Easy for Teachers,
Toronto 2006.

65 Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen:
lernen, lehren beurteilen. Herausgegeben vom Goethe-Institut Inter Nationes, der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Liinder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK), der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) und dem ésterreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur (BMBWK), Berlin 2001.

66 V literatufe se ¢asto synonymné pouzivaji pojmy stupné kompetenci a irovné kompetenci. Stuptiovy
model naznacduje kvalitativni rozdily. Zpravidla ov§em slouZ{ stupriové modely predevsim ke zjednodu-
$eni méfeni vykonu a slouZi jako zdklad pro komunikaci, rozdéleni neni empiricky ovéfeno. Z tohoto
davodd navrhuji Klieme, E., Hartig, J., (,Kompetenz und Kompetenzdiagnostik®, in K. Schweizer,
Leistung und Leistungsdiagnostik, Heidelberg 2006, s. 134) pou¥ivat pojem trovei kompetenci. Klieme
sdm pouzivj ale v jinych textech rovnéZ pojem stupetl kompetence. Zde proto uzivime oba pojmy
synonymneé.

67 Tamtéz,s. 27.
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neprehlednd.® Kazdou kompetenci je ale mozné dale roz¢lenit a konkretizovat na
zékladé oborovych specifik.

Reditel $vycarského Internatniho institutu Beatenberg, Andreas Miiller, tento
model prevzal a zavedl ho jako zdkladni méFitko pro své zaky. Vyucujici pro kazdy svij
predmét navrhli tabulku kompetenci, jeZ vymezuje referen¢ni rdmec pro pozadované
vykony. Formulace v podobé ,,co umim®, které jsou v tabulkach pouZité, predstavuji
referen¢ni hodnoty, k nimz se vztahuji vykony zakt. Miiller hovori i o ,u¢ebnim sta-
venisti“,* aby zdtraznil jeho procesudlni charakter.

Musime rozliSovat dva typy tabulek kompetenci. Z malého mnozZstvi publikaci
v némeckém jazykovém prostoru navazuji nékteré na anglosasky postup.” Podle
néj se k riiznym vyukovym tématim ¢i metodickym pozadavkim, jako je napriklad
prezentace nebo interpretace, vytvori tabulky kompetenci, které by mély umoznit
transparentni zpétnou vazbu, sebehodnoceni a hodnoceni. Jasny popis o¢ekdvanych
kritérii by mél zaktm poskytnout orienta¢ni pomticku pti zpracovani uréitého tkolu.
Tyto tabulky kompetenci predstavuji jasnou vztaznou normu pro provedeni i hodno-
ceni vykonu tim, Ze propojuji zaméreni na zaka se zamérenim na vykon. Poskytuji
zaktm i vyucujicim moznost vykon ohodnotit. A¢koliv tyto tabulky nejsou vytvoreny
pro jednotlivé vykony, nybrz maji zdka provazet del$im tsekem uceni, zaméruji se
stile na urdity ¢asovy vysek v procesu uceni a odrazeji momentaln{ stav, jako je tomu
v pripadé nacviku prezentaci na vyssim stupni gymnazia. ,Dvoji otdzka: Co umi Zaci,
ktef{ touto kompetenci disponuji? a Kdy to umf{ ,dostate¢né’, kdy ,chvalitebné’ a kdy
,dobte?“ je pro koncepci a pouziti tohoto typu tabulek kompetenci stéZejni.

Oproti tomu vymezuji tabulky kompetenci navrzené Evropskou radou a Institutem
Beatenberg vyrazné §ir§{ rimec. Tvori kompeten¢ni model a definuji kompetence, kte-
ré mohou a pripadné maji byt v uréité doméné ziskany. Pritom jesté silnéji zdirazniuji
procesudlnost uceni a to, Ze tento proces doprovazeji, protoze diferencované rozvrhuji
vykony v rdmci ur¢ité domény od zacate¢nické po expertni Groveri. Tyto tabulky se
nezaméruji na konkrétni vyrez z procesu uceni, nybrz chtéji postihnout cely $koln{
ucebni proces. Jejich hlavnim téelem proto neni ohodnotit dil¢i vikon, i kdyZ je mozné
ho nékam v tabulce priradit, ale umoznit diagnostiku stavu uéenf v ramci vybraného
predmétu. S pomoci tohoto typu tabulek je moZné rozpoznat pokroky v uceni. ,Tabulky
kompetenci posiluji kromé soci4lni vzta?né normy (porovnani s ostatnimi) a absolutni
vztaZné normy (porovnéni se stanovenym vykonem) predev$im individualni vztaznou
normu (porovnéni s vlastnimi jiz podanymi vykony). [...] U¢enti je tak definovano jako
stavéni mostu, p¥ip. (pro zd@raznéni procesudlniho charakteru) jako snaha p¥ibliit

<«

se od ,je' k ,mohu’, pfipadné k ,mam".“7

68 Srv.tamtéz.

69 Miller, A.., Jeder Schritt ein Fort-Schritt. ,Referenzieren’ - Individuelle Kompetenzentwicklung* [on-
line], 2003, s. 7. Dostupné z: http://www.learningfactory.ch/downloads/dateien/artikel_referenzieren.
pdf. Cit. 21. 10. 2006.

70  Schrempf, R., ,Rubrics®, Pddagogik, 2002, €. 9, 5. 40-43; Schrempf, R., ,Mit Rubrics zu mehr Erfolg“, Das
Lehrerhandbuch 26, 2003, €. 9, s. 1-18; Merziger, P., Schnack, J., ,Mit Kompetenzrastern selbststéndiges
Lernen férdern, Pidagogik, 2005, €. 3, s. 20-24.

71 Ziener, G., Bildungsstandards in der Praxis. Kompetenzorientiert unterrichten, Velber 2006, s. 35.

72 Merziger, P., Entwicklung selbstregulierten Lernens im Fachunterricht. Lerntagebiicher und Kompetenzraster
in der gymnasialen Oberstufe, Studien zur Bildungsgangforschung, sv. 14, Opladen & Farmington Hills
2007, S. 112.
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Prvni typ tabulek se zaméfuje na hodnoceni vykonu, za kazdym stupném se tedy
skryvéa zndmka. U druhého typu oproti tomu neni mozné ztotoznit jednotlivé trovné
se zndmkami. SpiSe se kazd4 jednotliva tiroveil miZe dale roz¢lenit do stupnd odpovi-
dajicich zndmkam. Za kaZdou kompetenéni iirovni se nachézi celd ,uéebni krajina“”
v podobé tloh a materidld, se kterymi je mozné na této irovni pracovat a trénovat.

Ve skupiné predmétu etika/filosofie dosud nepanovala shoda na tom, jaké kompe-
tence by zaci méli ziskat. Tato préce se tedy ridi druhym typem tabulek kompetenci.
Na z4kladé prazkumu lze totiZ nyni poprvé pro tyto predméty navrhnout kompetenén{
model. Teprve potom je mozné myslet na rozliseni jednotlivych diléich vykoni.

73 Miiller, A., ,Jeder Schritt ein Fort-Schritt. ,Referenzieren’ - Individuelle Kompetenzentwicklung®, cit.
d. (pozn. &. 69), s. 6 n.
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Markus Tiedemann: Problémové zamérena didaktika
filosofie!

ovoD

Problémové zaméreni patti ke kliCovym pojmtm obecné i oborové didaktiky. Skuteé-
né se také jednd o dulezity princip, a nikoli o jeden z mnoha médnich pojmd, jejichz
didaktické vyzdvihovani neni ni¢im opodstatnéno. S jistou hrdosti si mize didaktika
filosofie narokovat ur¢itou miru autorstvi pozadavku problémového zaméreni vyuky.
Tento pojem a princip lze nalézt jiz v dialogicko-pragmatické didaktice filosofie, v niz
Ekkehard Martens chépe filosofii jako , proces porozuméni zaméteny na problém®.?
V dal$im textu tématizuji problémové zaméreni podle tff aspekti:

- problémové zaméreni jako filosofickd imanence

- problémové zaméreni jako historickd nutnost

« problémové zaméreni a jeho disledek pro oborovou didaktiku.

Posledni aspekt bude v souladu se tfemi dilé¢imi oblastmi oborové didaktiky dale
roz¢lenén na teoreticko-koncepéni, metodicko-praktickou a empiricko-kritickou
rovinu.

PROBLEMOVE ZAMERENI{ JAKO FILOSOFICKA IMANENCE

Problém je prazdkladem vSeho védeckého badani a jeho jazykovym vyjadfenim je
otazka. Myslenka oble¢ent se zrodila z problému chladu. Slo o otazku: Jak skoncovat
smrznutim? Brzy se védecky pokrok dostal daleko za oblast ¢isté funkénich probléma.
Dnes miiZzeme formulovat a zkoumat otdzky a problémy, jejichZ feSeni ndm zdanlivé
neprinasi zddny konkrétni uzitek. Mazeme se tazat, jak vznika ¢ernd dira, zda je ¢as
véci sdm o sobé ¢i zda univerzalie naseho jazyka odkazuji k idedlnimu byti, pouhym
predstavam, nebo nacvi¢enym jazykovym hram. Problém skryty v téchto otdzkach
spoc¢iva v tom, Zze chceme pochopit néco, ¢emu jsme doposud neporozuméli. Nékdy
se také jen pokousime pochopit, pro¢ néco pochopit nemizeme. Ale i tomu chceme
pak porozumét. V tomto smyslu je kazda véda zaméfend na problémy.

V prubéhu ¢asu nashromazdily vSechny védy mnozstvi tradic, jejichZ opecovavani
a archivace je prenechdna historikiim vlastniho oboru. Kdo namitne, Ze tito histori-
kové jsou prece také védci, ale pfi své praci se nezamétuji na problémy, ten se myli.
Omyl nespo¢iva v tom, Ze jsou historikové vSech obora védci, nybrz v domnénce, Ze
se pri své praci nezaméruji na problém.

1 Tiedemann, M., ,Problemorientierte Philosophiedidaktik®, ZDPE, 1993, ¢.1, s. 86-95. Pfedkladany p¥i-
spévek predstavuje pfepracovanou a rozsifenou verzi ¢lanku ,Das Prinzip der Problemorientierung
und seine Konsequenzen fiir den Philosophie- und Ethikunterricht®, Mitteilungen des Fachverbandes
Philosophie, 52, 2012.

Martens, E., Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik, Hannover 1979.

3 Tiedemann, M., Philosophiedidaktik und empirische Bildungsforschung. Méglichkeiten und Grenzen, Miin-

ster 2011, s. 12.
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Samoziejmé, Ze si historik maZe klast ¢isté popisné tikoly. MzZe napriklad katalogi-
zovat denni dobu vSech stfedovékych korunovaénich obradd. Pak ale vyvstava otazka,
zda se pri tomto shromaZdovani tidaji neobjevi néco ndpadného. Tento postup se
nazyva explorativni vyzkum a problém vyzkumnika tkvi v tom, Ze nevi, zda se néjaky
népadny znak objevi. Pta-li se naptiklad historik filosofie, nakolik ovlivnilo Descartovo
cogito Kantovu transcendentalni apercepci, je v pozadi skryt ten problém, Ze to nevi.

Cistou pééi o kdnon Ize provozovat jako uéeni, ne jako zkoumdni. Bez zkouméni
nelze uvaZovat o védé. Pro filosofii to plati obzvlast, nebot jako pouhé uceni o kdnonu
bez vyzkumné perspektivy ztraci svou identitu a stava se déjinami ideji.

Pfesné to ma na mysli Kant, kdyz tvrdi, Ze nelze vyudovat filosofii, nybrz pouze
filosofické mysleni. Jak je zndmo, Kant roz¢lenil filosofii do ¢tyt oblasti otazek ¢i pro-
blém, a nikoli do historickych obdobi ¢i do kdnonu autord.

Podstata filosofie i podstata jejiho zprosttedkovani jsou skuteéné imanentné zameé-
reny na problémy - potencidl, ktery je od dob Sékratovych dialogti az do dneska ziven
napétim mezi esoterikou a exoterikou, stejné jako protikladem mezi védou a osvétou.

Ottfried Hoffe oznacuje filosofii, a zejména praktickou filosofii, za védu, ,ktera je
oteviend praxi, a to v obou smérech. Na jedné strané se m4 co ucit z praxe, na druhé
strané se pokousi praxi privést k porozuméni sobé samé a na zakladé takovéto osvéty
i vylep$it.“4

Podle Ekkeharda Martense a Herberta Schnidelbacha lze filosofii coby védu cha-
rakterizovat skrze zaméteni na prfedmét a vysledek, zatimco jakoZto osvéta se vyzna-
Cuje zamérenim na subjekt a proces.

JVzata jako isty typus je filosofie coby véda’ takova filosofie, kter je zcela u pred-
métu a snazi se zprostredkovat v sebezapominajici fascinaci jeho podstatu, strukturu
a zdkony, které onen predmét vymezuji. [...]

,Filosofii jako osvétou’ se oproti tomu mini ¢innost, pti které filosofujici osoba ana-
lyzuje, interpretuje a poznava sama sebe. To, co odliSuje osvétu od védy, je pravé tento
vztah subjektu k sobé samému. Proto je osvéta né¢im vic nez jen pouhym prijmem ¢i
hromadénim informaci. Osviceny neni ten, kdo vSechno vi, nybrz ten, kdo dokazZe to,
co vi, vztdhnout k sobé samému [...].“s

Vztah mezi esoterikou a exoterikou uvnitt filosofie je utvaten podobné dialektic-
ky. Véz ze slonoviny a trzisté, elementarni filosofie a $pickové badani, filosofovani
s malymi détmi a akademickd disputace jsou dvé tvare filosofie. Obé patfi ale jedné
hlavé a obéma slouzi po obsahové i metodické strance jeden mozek. Jejich spoleé¢nou
vlastnosti je problémové zamétené kritické pouzivini rozumu.

Badanf se samoziejmé neodehrava ve vzduchoprazdnu. Podle Kanta se ¢lovék bez

,znalosti [...] nikdy nemiiZe stat filosofem", ,znalosti samy ale také nikdy nevytvoti
filosofa“. ,Vsechny filosofické systémy* je dle Kanta tfeba ,nahlizet jen jako déjiny
uZivani rozumu a vyuZivat je jako pfedméty cviceni [vlastniho] talentu.” ,,Skuteény
filosof musi tedy jako samostatny myslitel pouZivat rozum svobodné a sobé vlastnim

4  Hbffe, 0., Naturrecht ohne Naturalischen Fehlschluss. Ein rechtsphilosophisches Programm (Klagenfurter
Beitrige zur Philosophie), Wien 1980, 5. 37 n..

5  Martens, E., Schnédelbach, H., ,Zur gegenwirtigen Lage der Philosophie®, in E. Martens, H. Schna-
delbach (ed.), Philosophie. Ein Grundkurs, sv. 2, roz§. 2.vyd., Reinbek 1991, s. 32.
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zpuisobem, ne v otrocké nadpodobé.“® Sapere aude, problémové zamérené samostatné
mys$leni je proto kazdé podobé filosofie imanentni jako jeji esence tvorici jeji identitu.

PROBLEMOVE ZAMERENI JAKO HISTORICKA NUTNOST

Moderna, nejpozdéji viak postmoderna se vyznacuji dvojitym zaméfenim na problémy.
Obrovské praktické problémy vyvijeji tlak na rozhodovani, jehoZ teoretické zdklady
jsou samy povazovany za problematické.

Moderna je tudiZ obdobim, ve kterém je teoretické a normativni zaméfeni v pra-
xi nezbytné, v teoretické oblasti oviem problematické.? Z praktického hlediska je
nutné, protoze moderni ¢lovék Zije ve védecko-technické spole¢nosti rizik. Obrovské
technické moznosti moderniho ¢lovéka, které obepinaji celou zemékouli a prekracuji
generace, zapFi¢inily takovou pot¥ebu rozhodovani, jaka zde dosud nikdy nebyla. Jiz
v uplynulém stoleti byl zdirazilovan tlak moderny na rozhodovani, mimo jiné tezemi
Gunthera Anderse® k atomovému véku nebo Weizsdckerovymi tvrzenimi o dobé
védecko-technické.” Andersovo uceni o konci hypotetickych otdzek vyzdvihuje
zvlastni kvalitu nasi doby. I S6kratés se mohl hypoteticky zabyvat otdzkou, zda smi
byt ¢lovék klonovan, zda je uziti grafitovych bomb opravnéné ¢i zda ma lidstvo vibec
existovat. Dnes jsou to pro nas opravdové praktické otdzky a odpovédi na né maji
konkrétni realné dusledky. S pribyvajici vzdjemnou zavislosti globalniho svéta se tato
problematika jesté posiluje. Nejen kvalita nasich technickych moZnosti, ale i pouhd
kvantita naseho rodu a hustota naseho spole¢ného Zivota nas nuti najit konsensus.
Modern{ urbanismus a komunikace svidéji na nejmensich prostorovych a ¢asovych
jednotkach dohromady lidi nejriznéjsich kultur a zptsobt Zivota. Priklady jako glo-
balni zména klimatu nebo mezindrodni finanén{ krize navic ukazuji, Ze nase jednani
m4 dopad i na lidi na druhém konci planety, a dokonce i na nenarozené generace.

Zarover je teoretickd a normativn{ orientace v moderné vyslovené problematicka.
Z hlediska déjin mentalit je moderna, nejpozdéji vSak postmoderna, vékem explozivni
kvantity védéni pfi sou¢asném nedostatku kvalitativnich kategorii. Stale rostouci
kvantitativni zaplava védéni a jeho vétSinou volna pristupnost je na jedné strané
pozehnanim, na strané druhé p#i¢inou rozsahlé ztraty orientace (ve svété). Nikdo
si pro sebe dnes nem@Ze narokovat Gplné poznani. Stejné tak neni mozné definovat
nutny ¢i dostacujici kdnon zakladniho, stfedniho anebo vysokého vzdélani. Nedo-
stava se nam kategorif jako nutny a dostacujici, spravny a $patny, ale ani dobry a zly.
Modern{ kultura je, slovy Herberta Schnédelbacha, naprosto ,reflexivni, profanni
a pluralisticka®.® Touto koncepci osvobodilo osvicenstvi ¢lovéka od pocetnych dog-
mat. Naprost4 reflexivita se oviem obracf i proti premisdm osvicenstvi samého. Cisty
prakticky, ale i ¢isty teoreticky rozum je regulativni idea, nikoli prokdzand skute¢nost.
Odtud prameni nedostatek legitimity, ktery lze postfehnout obzvl4st v normativnich

6  Kant, I, ,Logik", in: Werke, sv. XI, AA, Berlin - Leipzig 1923, s. 25 1.

7  Tiedemann, M., ,Ethische Orientierung fiir Jugendliche. Der Orientierungsbedarf von Jugend und
Gesellschaft und das Angebot Praktische Philosophie in der Sek. 1., ZDPE, 2004, €. 4, s. 348-352.
Anders, G., Die atomare Drohung, Miinchen 1984.
von Weizsicker, C. F., ,Der Mensch im wissenschaftlich-technischen Zeitalter”, in C. F. von Weizsécker,
Ausgewdhlte Texte, Miinchen 1982.

10 Schnédelbach, H., ,Kant - der Philosoph der Moderne®, ZDPE, 1993, €. 2, 5. 130 nn.
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diskursech. Navratem ke koncepcim Karla Otto Apela,® Jirgena Habermase® ¢i
Vittoria Hosla® bychom mohli zpochybnit zde konstatovanou ztratu posledniho zdi-
vodnéni. Postmoderni myslitelé jako Lyotard* ¢i Bauman® vSak mezitim ukazali, Ze
i postmoderni védéni a postmodernf etika spo¢ivaji na metavypravénich, ke kterym
samy nemohou uvést posledni davody. To plati i pro diskurs, jenZ se sice byl schopen
legitimovat jako fakticky i¢inny, ne uz ale jako normativné Zadany. Moderna tedy
vraci jednotlivce i kolektiv zpét k individualni soudnosti a ni¢i zdroven nadéji na
findlni, obecné platné reseni.

Ze sociologického hlediska rozpracovali zejména Ulrich Beck a Henry W. Fischer
myslenku, Ze moderni ¢lovék musi délat nezbytna rozhodnuti, aniz by mél k dispozici
dostate¢né teoretické a normativni poznani. Je tedy nucen zvaZovat rizika se zamé-
renim na problémy.*

PROBLEMOVE ZAMERENI A DUSLEDKY PRO OBOROVOU DIDAKTIKU

Didaktika filosofie je teoreticko-koncepéni, metodicko-prakticka a empiricko-kritick4
véda. Dusledky problémového zameéteni 1ze oztejmit na vSech tfech rovinich.

DUSLEDKY PROBLEMOVEHO ZAMERENT NA TEORETICKO-KONCEPCNT ROVINE

Kdy?Z se pohybujeme na teoreticko-koncep¢ni roving, poznamenejme nejdfiv, Ze spor
o smétovani oborové didaktiky, ktery probihal mezi zamérenim na kdnon a zamére-
nim na problém, na ni pisobil konstitutivné. Jiz ve dvacatych letech uéinili reformni{
pedagogové jako Leonard Nelson a Gustav Heckmann ze zaméteni na konkrétn{
problémy zakladni princip sékratovského rozhovoru.” Kohlbergiv model mravnich
stadif vyvoje spo¢iva na vyhodnoceni problémové zamérenych diskusi o dilematech.*

I Filosofie pro déti zdaraziuje problémové zamérenou perspektivu. Lipmanova
myslenka community of enquiry neni nic jiného neZ spole¢na diskuse nad problé-
mem.” Gareth Matthews pouzival tento pojem zfidka a upfednostrioval pfemyslivost
jednotlivce.?® V metodickych postupech obou autort mizeme vysledovat ur¢ité roz-

1 Apel, K.-O., ,Das A priori der Kummunikationsgemeinschaft und die Grudnlagen der Ethik, in K.-O.
Apel, Transformation der Philosophie, sv. 2, Frankfurt am Main 1973, s. 358-436.

12 Habermas, J., ,Die Philosophie als Platzhalter und Interpret®, in J. Habermas, Moralbewusstsein und
kommunikatives Handeln, Frankfurt am Main 1983.

13 Hosle, V., Die Krise der Gegenwart und die Verantwortung der Philosophie. Transzendentalpragmatik,
Letztbegriindung, Ethik, Miinchen 1990; Hosle, V., Philosophie der 6kologischen Krise, Miinchen 1991, s. 73.

14  Lyotard, J.-F.: Das postmoderne Wissen. Ein Bericht, pfel. P. Engelmann, Wien 1994, s. 14.

15 Bauman, Z., Postmoderne Ethik, Hamburg 1995, s. 127 nn.

16 Beck, U, ,Risikogesellschaft. Uberlebensfragen, Sozialstruktur und 8kologische Aufklarung®, in Aus
Politik und Zeitgeschichte. Beilagen zur Wochenzeitung,, Das Parlament*, 1989, B 36, s. 4 nn.; Fischer, H. W.,
Response to Disaster: Fact versus Fiction and Its Perpetuation. The Sociology of Disaster, Lanham, Maryland
1998.

17 Raupach-Strey, G., Sokratische Didaktik: die didaktische Bedeutung der Sokratischen Methode in der Tradition
von Leonard Nelson und Gustav Heckmann, Miinster - Hamburg - London 2002, s. 242.

18  Kohlberg, L., Essays on Moral Development. Vol 2: The Psychology of Moral Development, San Francisco
1984.

19 Lipman, M., Harry Stottelmaier’s Discovery [1971], Upper Montelair, N. J. 1980.

20 Matthews, G., Dialogues with Children, Harvard 1984.
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dily. Lipman navazuje spiSe na logicko-analytickou tradici, zatimco Matthews volil
spise dialogicko-sékratovsky pristup. Spor o to, zda by mély byt déti seznamovéany
s filosofickymi problémy, ¢i zda by méla byt filosofie chapana jako néstroj pro feSeni
problému déti, se viak v této oblasti neobjevuje.

V némecké jazykové oblasti doslo oproti tomu v 80. letech k takzvané debaté mezi
Martensem a Rehfusem, k velkému sporu o smérovan{ didaktiky filosofie. Martens
rozhodné zastaval nazor, Ze filosofie by méla byt praktikovana ,ne kvtli nf samé, ale
kvali ndm“* a Ze by v souladu s tim méla jeji vyuka spoéivat vzdy v dialogickém vy-
poradavani se s problémy, se kterymi se v béZném Zivoté potkdvame.

V jeho pojeti je filosofie jednoznaéné zamérena na kompetence. Autority z déjin
filosofie povazuje za partnery v rozhovoru, ktefi jsou vyslechnuti, jen pokud od nich
miizeme ocekavat konkrétni prispévek pro reseni problému.

Rehfus oproti tomu Martensovi vy¢ital, Ze se ztekl tradi¢nfho pozndni a geneze
duchovnich déjin.> Vztah k problému mé u Rehfuse nadtazenou povahu, vychézejici
z dé&jin mentalit. Jedna se o krizi smyslu a identity moderniho élovéka obecné a zaka
konkrétné, kterd by méla byt prekondna tim, Ze pochopime genezi duchovnich déjin.
Ve vyostrené a karikované podobé mtZzeme rozdil mezi problémové zamérenou vy-
ukou dle Martense a Rehfuse ilustrovat takto:

Martens vstoupi do tfidy a fika: ,ProtoZe jsme se minulou hodinu pfeli o to, zda je
mozné mluvit o Bohu védecky, pfinesl jsem vam dnes pasaz z Kantovy Kritiky ¢istého
rozumu [myslena je étvrtd antinomie]. Uvidime, co si budete o Kantové zhodnoceni
problému myslet.

Rehfus vstoupi do vedlejsi tFidy a rika: ,Prinesl jsem vam Kritiku ¢istého rozumu.
Ted méte problém.“

Tato karikatura neni samozfejmé férova. I Rehfus pracuje s, fazi uvedeni do problému®,
pri niZz by Zaci méli byt do tématu vtaZeni, a Martens vzdy souhlasil se zafazenim
tradi¢niho poznani, aby se vyhnul nebezpedi ¢isté dialogického sebezkoumani.

Ve skolni praxi by se Martensovo a Rehfusovo pojetilisilo daleko méné. Nadrazeny
vzdélavaci cil pro oba predstavuje schopnost autonomniho isudku. Na cesté k jejimu
osvojeni ov§em Rehfus spoléha na znalost duchovnich déjin, zatimco Martens na cvi-
¢enf samostatného mysleni. Klasikové z déjin ideji jsou pro Martense vitanymi, ale
jen moZnymi diskusnimi partnery, pro Rehfuse jsou naopak nezbytnosti. Na druhou
stranu je pro Rehfuse dialog vitanou a moznou metodou vyuky, pro Martense ov-
$em predstavuje nutnost. Uvodni faze slou{ podle Rehfuse k probuzeni zajmu 74k
o poznani problému z duchovnich déjin, a tim k zahéjeni pfedem pripravené hodiny.
U Martense slouzi ivodni fize k tomu, aby si zaci uvédomili, uchopili a zformulovali
problém. Teprve pak je mozné planovat vjuku, nebot jeji nabidka by méla odpovidat
zformulovanému z4jmu o poznani. Jak jiz bylo feceno, byl tento spor o to, zda se ve
vyuce primarné zamérit na kdnon, nebo na problém, konstitutivni pro didaktiku
filosofie jiz v 80. letech.

21 Martens, E., cit. d. (pozn. &. 2), 5. 72.
22 Rehfus, W.D., , Thesen zur Legitimation von Philosophie als Unterrichtsfach am Gymnasium®, Aufgaben
und Wege des Philosophieunterrichts, 1976, ¢. 9, s. 5-25.
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Dnes v didaktice filosofie silné prevaZuje zaméreni na kompetence, aniz by ov-
$em dochdazelo k redukci na omezeny pojem metodické kompetence ¢i sady kritérif
a indikétord k jednotlivym kompetencim. Filosofické myslent je tedy intelektualni
technika, kterd umoziluje orientaci ve svété. = I tomuto pojeti je problémové zameé-
renf imanentni.

Jiz Kant ve svém kratkém textu ,Co znamend orientovat se v mysleni?“* chapal
pojem orientace ne jako prevzeti danych stanovisek nebo jako platénské nahlizen{
absolutnich pravd, ale jako autonomni akt soudnosti. Pojem orientace ale také jasné
ukazuje, Ze se jednd o vic neZ samostatny akcionismus. Orientace predstavuje vymeze-
nimista, kde se nachdzime, a od néj odli$nych soutadnic, na jehoz zdkladé se mtzeme
zdtvodnéné rozhodnout, zda ziistaneme na misté, ¢i ptjdeme dal.

Pottebnad je tedy znalost souradnic, schopnost navigovat a pripravenost oboji pouZit.
Kategorie, jeZ stanovil Martens, totiZ znalosti (Wissen),> dovednosti, postoje,* lze
chapat jako tfi slozky pojmu kompetence, jak jej mimo jiné definuje Weinert.

Dle Weinerta® jsou kompetence ,kognitivni schopnosti a dovednosti, které ma
jedineck dispozici ¢i které se mtize naucit, aby vyresil urcity problém, a s nimi spojené
motivacéni, voln{ a socidlni dispozice a schopnosti, jez umoziuji Gspésné a odpovédné
vyuzivat feSeni problému v riiznych situacich®.

Kategorie znalosti tak zahrnuje znalosti potfebné pro uchopeni komplexnosti
vécného obsahu ¢i problému.

Kategorie dovednosti zastupuje schopnost analyzovat, zhodnotit, vyloZit ¢i uspo-
radat urcity vécny obsah anebo problém.

Kategorie postojii zahrnuje pripravenost pouzit ziskané znalosti a schopnosti ke
zpracovani problému ¢i vécného obsahu.

Nécvik filosofického mysleni coby intelektudlni techniky orientace ma svou obdobu
v didaktickych koncepcich Volkera Steenblocka a Ekkeharda Martense. Steenblock
stejné rozhodné nesouhlasi s tim, aby byl pojem vzdélani opustén, jako nesouhlasi
s prijetim konzervativniho humanistického kdnonu vzdél4ni.?® Kromé , metafyzic-
kého odzbrojeni“ poZaduje Steenblock predevsim analytické diferencovani pojmu
vzdélani a navrhuje rozliSovat mezi predméty vzdélani, subjekty vzdélini a vzdéla-
vacimi procesy.

Filosofie by se dle Steenblocka ,neméla stydét narokovat si své podily na kategori-
ich a obsazich, ve kterych se mohou lidé vyjadrovat a rozvijet”.* Filosofické vzdélavaci
procesy se z didaktického hlediska chapou jako zprostredkovani mezi subjekty ucent

23 Srv. Tiedemann, M., Ethische Orientierung fiir Jugendliche. Eine theoretische und empirische Untersuchung
zu den Méglichkeiten der praktischen Philosophie als Unterrichtsfach in der Sekundarstufe I (déle citovano
jako Ethische Orientierung), Miinster 2004, s. 63.

24 Kant, I., ,Was heift: sich im Denken Orientieren?”, in: AA, Bd. VIII. Berlin, Koniglich - Preufische
Akademie der Wissenschaften 1902/1919, s. 146. [¢esky preklad viz Kant, 1., ,Co znamen4 orientovat
se v myslen{?*, prel. J. Karasek, Filosoficky éasopis 50, 2002, &. 1, str. 157-168.] JIZ CITOVANO.

25 Volim tento ne zcela presny preklad s ohledem na bézné rozliSovani téchto tfi tirovni cilt v pedagogické
literatute. (Pozn. prekl.)

26 Martens, E., Philosophieren mit Kindern. Eine Einfiithrung in die Philosophie, Stuttgart 1999, s. 12.

27 WeinertF. E., ,Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbstverstandlichkeit®,
in Weinert F. E. (ed.), Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim - Basel 2001, 5. 27 n.

28 Srv. Tiedemann, M., Ethische Orientierung, cit. d. (pozn. &. 23).

29 Steenblock, V., ,Philosophische Bildung als ,Arbeit am Logos™, in J. Rohbeck (ed.), Methoden des Philo-
sophierens, Dresden 2000, s. 21.
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a vzdélavacimi obsahy. Toto zprostredkovani je ispésné jen tehdy, kdyz nepojimame
vzdélavaci obsahy samoucelné jako néco, co mame Zakovi predat v podobé ,tiskové
sazby“ nebo coby ,autoreferenéni“® relikty minulosti. Na druhou stranu nelze uéici
se subjekt a jeho vzdélavaci proces chépat jako ahistoricky akt: ,Vzdélavaci obsahy
pochézeji z riznych kontexti. Stejné tak je ale nutné je aktualizovat neustéle novymi
pristupy a novymi procesy sebepojeti: presné k tomu vybizi vzdélani.>

Akt vzdéldavaciho procesu chape Steenblock, zfetelné ve shodé se sékratovskou
tradici, jako ,,praci na logu®.

V souladu se Steenblockovym chépanim filosofie jako procesu sebeporozuméni
je Martensova teze o filosofii jako elementarni kulturni technice lidského formovani
Zivota.® Filosofie ¢i filosofické mySleni je kulturni technika, protoZe je znakem lidské
kultury obecné a fecko-evropské kultury zvlasté.» Kulturni technikou je filosofie
jako ,umélecké femeslo ¢i femeslnd zruénost” a jakoZto ,,nauka o materidlu“ nebo
coby ,topika relevantnich hledisek a vykladovych vzorca“

Martens a Steenblock tudiZ spole¢né chapou filosofii predevsim jako akt intelektu-
alni orientace. Pro vyuku to znamend primat trénovaného a problémové zaméreného

samostatného mysleni nad filosofii jako doktrinou.

DUSLEDKY PROBLEMOVEHO ZAMERENT PRO METODICKO-PRAKTICKOU
ROVINU

Didaktik by nemeél jen obhajovat obecné vyukové principy, mél by také ukazat, jakymi
metodami je 1ze naplnit.

Tak jako je otdzka jazykovym ztvadrnénim problému obecné, predstavuje ,stéZejni
otazka“ didaktické ztvarnéni problémové zamérené vyuky. StéZejni otdzka nenf nic
jiného nez zformulovani vztahu k problému, pojmové ujasnéni zdsadniho problému
a s nim spojeného z4jmu jej poznat a pochopit. Pokud se toto podari, nasleduje ta-

o «

kovy priubéh vyucovani, ktery je riznymi autory oznac¢ovan jako ,fada problém“?
ymetodicky had“s ¢i ,,bonbénovy model“?” V oborové didaktice tedy panuje shoda na
problémové zaméreném pristupu. Po stanoveni problému nasleduje , fdze intuitivntho
teseni problému a na ni navazuje konzultace s experty, totiz s filosofickymi texty, jez
nabizeji pojmové-diskursivni feSeni problému. Toto feSeni musi studenti odhalit
a upevnit si ziskané porozuméni textu, aby ho mohli poté prohloubit pomoci prenosu
najinou urovei, do praxe. V zavéru nasleduje kritické zhodnoceni nabidnutého fesent

30 Bdhme, G., ,Philosophie als Arbeit und Bildung®, in K. R. Lohmann, T. Schmidt (ed.), Akademische
Philosophie zwischen Anspruch und Erwartung, Frankfurt am Main 1998, s. 105.

31 Tamtéz, s. 21.

32 V. Steenblock vyslovné upozortiuje na blizkost obou teorii. Viz ,Philosophische Bildung als ,Arbeit am
Logos" cit. d. (pozn. 29), 5. 19 a 24.

33 Martens, E., Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als elementare Kulturtechnik
(d4le citovano jako Methodik), Hannover 2012, s. 30 n. (Viz s. 38 n. této antologie, pozn. prekl)

34 Tamtéz.

35 Srv. Martens, E., ,Didaktik der Philosophie®, in E. Martens, H. Schnédelbach (ed.), Philosophie. Ein
Grundkurs, cit. d. (pozn. &. 5), s. 772 nn.

36 Martens, E., Methodik, cit. d. (pozn. 33), s. 57.

37 Srv. Sistermann, R., ,Konsumismus oder soziale Gerechtigkeit?“, ZDPE, 2005, ¢. 1, s. 26; Sistermann,
R., ,Unterrichten nach dem Bonbén-Modell“, ZDPE, 2008, ¢. 4, s. 299-305.
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a pripadné zformulovani vlastniho postoje k problému, které nynf jiz nenf intuitivni,
nybrz podporené argumenty a vztaZené k zpracovanému nabidnutému feseni.®

StéZejni otdzka predstavuje v prabéhu vyudovani ¢ervenou nit, zdchrannou kotvu
¢i archimédovsky bod problémové zaméreného vzdélavaciho procesu. Tak zaroveil
predstavuje i podminkou toho, aby se tfida mohla stit zkoumajicim spoleéenstvim,
community of inquiry.>

StéZejni otdzky ale bohuZel nepadaji z nebe. Nemohou byt ani autoritativné na-
stoleny, aniZ by nedovedly vy$e uvedené vyhody ad absurdum. V nasledujicim textu
proto budou predstaveny tri riizné zptsoby zahajeni vyuky, jejichz problémové za-
méren{ vede ke zformulovani stéZejni otdzky. RozliSujeme pritom mezi otevienou
vyuku, vyukou s tematickymi okruhy a vyukou s pfedem danym obsahem. Obecné
sledujeme v prvni vjukové jednotce kazdého typu problémové zamérené vyuky model
kavového filtru.

Model kivového filtru

I. Nalezeni a/nebo otevieni problémovych oblasti

{

I1. Formulace z4jmu o poznan{ problému,
povédomi o problému
a predbézného
soudu

{

I1I. Spole¢né zaméreni
na problém

{

Sté%ejni otdzka(/y)

Nez tedy za¢ne stéZejni otdzka jako kdva odkapdavat z filtru, musime projit tfemi fazemi.
V prvni fazi otvirdme nebo odkryvame néjakou oblast problémi. Potfebny impuls
pritom zdaleka nemusi vychazet jen od utitele. Poté, v druhé fazi, formulujeme, jaky
m4 pro nas problém vyznam a jak jej chdpeme, co bychom chtéli zjistit a dozvédét se

38 Henke, R. W,, ,,Ende der Kunst oder Ende der Philosophie? Ein Beitrag zur Diskussion um den Stel-
lenwert prasentativer Materialien im Philosophie- und Ethikunterricht®, ZDPE, 2012, ¢. 1, s. 61 1.
39 Lipman, M., Thinking in Education, Cambridge 2004, s. 22. [Pojem community of inquiry Matthewe Lip-
mana byva prekladan i jako ,badatelskd komunita“ ¢i ,hledajici spole¢enstvi“. Srv. napf. Baumann, P.,
,Filozofické otazky v kurikulu zékladni gkoly*, in J. Mafidk, T. Janik (ed.), Problémy kurikula zdkladni
$koly, Brno 2006, s. 53. Pozn. prekl]
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ajaké je nase predbézné minéni o problému. Ve treti fazi nakonec zformulujeme jednu
¢i vice stéZejnich otdzek, ¢im? se spole¢né zamérime na problém.

Otevtend vyuka (bez omezujicich po¢ateénich podminek) je idedlnim modelem
pro problémové zaméfenou vyuku. V prvni fazi je Zdkim ddna témér neomezend
moznost vybéru. Typické zadani v této fazi zni: , Prineste si ¢ldnky z casopistl, pasdze
zromdnil, pisriové texty, obrazy, dopisy, citdty atd., o kterych si myslite, Ze mohou vyjadfovat
néjaky filosoficky problém.“

Ve druhé fazi nastava ¢as vybéru: ,Rozhodnéte se pro jednu ukdzku. Zformulujte, jaky
filosoficky problém v ni podle vds pfichdzi ke slovu. Zformulujte, jak nyni tento problém ¢i
otdzku hodnotite. Pokuste se v podobé vlastni otdzky zformulovat, co vds na problému zajimd.”

Ve tfetf fazi chceme predevsim sniZit mnozZstvi témat a propojit oblasti toho, co
chceme zjistit. Mozny postup je: , Predstavte si navzdjem své otdzky a to, co vds na pro-
blému zajimd. Koho zaujala otdzka nékoho jiného, miiZe se k jeho ndvrhu ptidat. Pokud
najdete nékoho s podobnou otdzkou, méli byste se pokusit o takovou formulaci, se kterou
budou souhlasit vsichni ziiastnéni.”

Zpravidla vede tento postup k vyraznému omezeni problémovych oblasti, ne v§ak
k jednohlasému rozhodnuti celé tfidy. V tom pripadé se nabizi usporadat jakysi vo-
lebni boj: ,, Zastdnci jednotlivych zbyljch otdzek maji nyni 10 minut na to, aby si pripravili
vyistup ve volebni kampani. Cas na fec kazdé skupiny je maximdlné 5 minut. Vds vystup by
mél slouZit k tomu, abyste navrZeny problém zformulovali co nejpfesnéji a vzbudili zdjem
u co nejvice spoluzdkii.”

Na konci volebni kampané probihd bézné hlasovani. Navrhy témat, jez nevyhrély,
nejsou ztraceny, nybrz uloZeny do zdsobniku témat a mohou byt znovu navrzeny po
uzavreni zvoleného tematického bloku.

Kouzlo tohoto zptsobu vybéru tématu spo¢iva mimo jiné v tom, Ze vSechny tfi
faze vCetné zvoleni stéZejni otdzky miiZeme stihnout béhem jedné dvouhodinovky.
Podstatné diilezit&jsi je vak to, Ze postup sdm o sobé je filosoficky. Z4ci pracuji na
pojmech a formulacich, formuluji prvni pochopeni problému a predbézné soudy,
cviéi své vyjadfovaci schopnosti, oponovani i argumentaci. Kratce fe¢eno: spole¢né
filosoficky pfemysli o kvalité svého uchopeni problému.

Otevrend vyuka je sice zddouci a presvédciva, stejné tak ale i mélo Castd. Vétsina
némeckych ramcovych a uéebnich plant jiz upustila od pevného kdnonu texti. Za-
roven jsou ovSem zformulované zavazné tematické okruhy, které je tfeba v pribéhu
studia projit. Tyto pozadavky se zdaji smysluplné, aby se zamezilo prili$né redukeci
oborového obsahu. Pritom vSak nemusime rezignovat na i¢ast zakt na vybéru ani na
spole¢né zformulovani stézejnich otdzek. Postup zlistava stejny, pouze §ite nabidky
je od pocatku omezena.

Odpovidajici zaddni mze znit: , Prineste si cldnky z ¢asopistl, pasdZe z romdnii, pis-
fiové texty, obrazy, dopisy, citdty atd., o kterych si myslite, Ze vyjadiuji néjaky eticky (nebo
antropologicky, metafyzicky...) problém.“

Z4ky také mtizeme cilenymi impulsy, jako nap#iklad my3lenkovymi experimenty,
citaty, obrazy apod., na odpovidajici oblast ,,nalakat®. Dulezité je jen, aby vse bylo
transparentni. U¢itelé by tedy méli oteviené Fict, jaké téma chtéji na zdkladé impulst
otevrit. V rdmci predem daného tematického okruhu mtize dalsi rozvijeni stézejnich
otazek opét postupovat podle modelu kdvového filtru.
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Pri vjuce s predem danym zdrojem je zaméfeni na problém zdaleka nejobtiZnéj-
$i. Ale ani takovéto vyuce se nelze vzdy zcela vyhnout. Pozadavky na uréité zkous-
ky mohou napriklad predpokladat znalost konkrétnich textd. Stejné tak nezmizel
kénon textli z rimcovych programi vsech spolkovych zemi ¢i Skolnich programt
jednotlivych $kol. Zejména Platénovo podobenstvi o jeskyni* a Kantav text ,Co je
osvicenstvi“# se drzi pevné. [...]

Presto lze i v téchto iizkych mantinelech zachranit ¢ast problémové zaméreného
pristupu. Jako priklad muze slouZit Platénovo podobenstvi o jeskyni, které se, jak
bylo feceno, fadi mezi klasiky kurikularnich pozadavk. Je mozné text s zZaky projit
a pak pokratovat dal$imi pasdZemi (podobenstvim o tiseéce a o slunci). Podobenstvi
muzeme ale také pouzit jako impuls k zamérfeni na problém. Mozny je napriklad
takovyto postup:

Nejprve podobenstvi o jeskyni zinscenujeme aZ po vystup z jeskyné. Dva aZ t¥i
zaci si jako zajatci sednou ke zdi, zpétny projektor muze slouzit misto ohné a k vr-
héni stin®t mohou poslouZit détské hracky (figurky zvitat, lidi a véci). Otézka ,,Mé&li
bychom zajatce vysvobodit?“ se dotykd normativni roviny podobenstvi a vyzyva ke
kontroverzim. Rovinu teorie poznani lze obsdhnout experimentem. Tfida se rozdéli
do t¥ skupin, z nichZ kazd4 m4 odpovédnost za jednoho ptivodné zajatého. Ukol zni:

»Pokuste se osvobozenému dokdzat, Ze je nds svét skutecnéjsi nez svét stini.” Tento kol
v sobé zahrnuje myslenku, %e komplexnéjsi nemusi znamenat skute¢né&j$i. Zakam
v poslednich ro¢nicich gymnézia miiZe takové zadani plisobit potiZe, zatimco Zaci
8. tridy jsou obvykle rychle hotovi. Navrhuji dotknout se figurek ve tmé ¢i je osvitit
ze vSech stran, aby nebyl vidét zddny stin, ale skute¢na figurka ano. Pokud mtze byt
figurka bez stinu, ale ne stin bez figurky, pak si pro sebe smi dle této argumentace
figurka narokovat vyssi stupen skute¢nosti. Z tohoto vztahu véci a stinu/obrazu lze
vyvodit celou platénskou nauku o idejich. Pokracovat po této cesté by znamenalo, Ze
bychom s velkou pravdépodobnosti vzbudili zajem Zakd. Zatim ale nedoslo k problé-
moveé zamérenému rozpracovani stézejnich otdzek.

To je v3ak stale moZné. Odpovidajici (domaci) kol miZe znit:

Glaukdén: ,, Divny jest ten tviij obraz a divni vézriové.”
Sékratés: ,Podobni ndm.“>

1. Souhlasite se Sokratem?
2. Pokuste se své tivahy a myslenky k podobenstvi o jeskyni zformulovat do jedné ¢i vice
otdzek.

Poté miizeme opét nasadit kavovy filtr.

40  Platén, Resp., VIL [Cesky preklad viz Platén, Ustava. Spisy, sv. IV, prel. F. Novotny, Praha 2003. (Pozn. pe-
kL)]

4 [éesky vySlo ve Filosofickém ¢asopise, 1993, €. 3, prel. ] Louzil, s. 381-387. TéZ in Kant, 1., Spisy k déjindm,
politice a ndboZenstvi, Praha 2013. (Pozn. piekl.)]

42 Platén, Resp., 515a, preklad F. Novotného.
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DUSLEDKY PROBLEMOVEHO ZAMERENT PRO EMPIRICKO-KRITICKOU ROVINU

Plisobeni problémového zaméreni na vyuku filosofie a etiky lze samozrejmé zkoumat
iempiricky. MiZeme naptiklad zkoumat tu prognézu, Ze problémové zamérend vyuka
privede ke kritickému mysleni statisticky vice Zakti nez vyuka zamétend na kdnon.
Prvni studie jsou jiz k dispozici. G. Lind ukdzal, Ze pravidelné diskuse o dilematech
vedou k méfitelnému zlepSeni kompetence k moralnimu souzeni,® M.-F. Danielova
dolozila pozitivni ii¢inky Filosofie pro déti na jejich jazykovou kompetenci a chovani
pti diskusi.# Kvantitativné by bylo mozné prosté zkoumat pocet vjukovych hodin
vedenych podle stéZejni otdzky. Kvalitativné zase, zda a do jaké miry jsou zaci schopni
vztdhnout vyucovanou latku ke svym stézejnim otdzkam.

ZAVER

Na z4vér bych rad upozornil na zajimavy fenomén. Kdyz se déti zeptéte, co délaly ve

gkole, vétSinou dostanete jasnou odpovéd. Kdyz se ale zeptite, pro¢ probiraly zrovna

to nebo ono, éasto zavlddne bezradnost. Pokud ale i na druhou otdzku dostanete véc-
nou odpovéd, je dosti pravdépodobné, Ze je jejich vyuka filosofie ¢i etiky problémové

zamérend, a tim také dobra.
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Rolf Sistermann: Smysl Zivota. Problémové zaméreny
vyukovy blok podle bonbonového modelu:

[..]

Ze by se vyuka filosofie méla zamétovat na problémy, je ziejmé jiz od Ekkeharda
Martense, inicidtora némecké diskuse k didaktice filosofie. Ten ve své ,Dialogicko-
-pragmatické didaktice filosofie” pojima4 filosofii jako ,,proces porozuméni zaméreny
na problémy“: ,Didakticky z toho plyne poZzadavek udit se z filosofie argumentiim,
které mohou prispét k feSenf konkrétnich problémut nebo které problémy vibec
teprve odhali; plyne z toho ale také, Ze si filosofie naopak vyslechne mozné odpovédi
vychazejici z common sense a pokusi se je vyuzit k feseni.“*

PROBLEM PROBLEMOVEHO ZAMERENI

Co presné se ale rozumi pod pojmem problém, a tim pddem i pod pojmem problémové
zameéreni, a jak je moZné tuto vyzvu zrealizovat, nenf rozhodné dostate¢né objasnéno.
Helmut Engels, kterému vdécime, alespoil co ja vim, za prvni didakticky prispévek
k problémovému zaméreni filosofické vyuky, vychdzi z pozorovani, Ze se v kontextu
filosofie za problém oznacuje , kazda otdzka, na kterou je tézké najit odpovéd“. Tento
bliZe nespecifikovany pojem problému je dle néj metodicky neplodny. Engels navrhuje
omezit pouzivani pojmu problému na otdzky, pfi jejichZ zodpovidani proti sobé stoji
dvé protikladné teze. Tento omezeny pojem problému ,,0znacuje uréity druh obtiz-
nosti a obsahuje - to je dtlezité - jisty druh ndvodu pro hledani feSeni: privadi totiz
nasi pozornost k obéma zd4nlivé protikladnym tezim a jejich vzdjemnému vztahu®.
»Problém vznik, kdyz existuji dvé pozice, které si z dobrych dtvodi zaslouzi respekt,
které ale stoji ve vzdjemné nesluditelném protikladu, jejZ je nutné prekonat, abychom
doséhli jednoty.”* Odpovidajicim typem otdzky by pak byla formulace s pouzitim
spojky ,.zda“, jeZ signalizuje alternativni pozice.
S Niklasem Luhmannem muiZeme ov§em upfesnit, Ze se vzdy nemusi jednat jen
o dvé pozice, nybrz o nepfehledny pocet feSeni. Jeho pojeti problému, které zformulo-
val nez4visle na didaktickych diskusich, ukazuje, pro¢ je pti planovani vyuky obtiZzné
problém presné vymezit. Zaroven ale mizeme na zakladé jeho pojeti oéekavat, ze
vyuka, kterd se drzi principu problémového zaméreni, bude mit napinavy prabéh.
,Problém je zformulovan vétami, jeZ neumozuji dojit k z&véru, co je pravda a co ne.
Problém plni svoji ilohu jen tehdy, kdyZz dokaZe omezit po¢et moznych reseni, a pln{
ji $patné, pokud je pocet feseni prili§ velky. Zformulovany problém v sobé zahrnuje
podminky, za nichZ je mozné rozpoznat feseni. Diky tomu, a s ohledem na konkrétn{
zékulisni dramatiku, kterd vymezeni problému doprovazi, roste napéti, se kterym

7«

hleddme feseni, i aha-efekt, jenZz nalezené feSeni doprovazi.“

1 Sistermann, R., ,Der Sinn des Lebens: Eine problemorientierte Unterrichtsreihe nach dem ,Bonbén-
-Modell*“, ZDPE 34, 2012, ¢. 4, S. 296-306.

2 Martens, E., Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik, Hannover 1979, s. 57.

3 Engels, H., ,Vorschlag, den Problembegriff einzugrenzen®, ZDP, 1990, ¢. 3.

4 Luhmann, N., Die Wissenschaft der Geselschaft, Frankfurt am Main 1992, s. 434.
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Dosud jsme se zamétovali na vécnou rovinu. Pojem problému od Volkera Ger-
hardta nabizi roz$ifeni na roviné vztahd, které je pro vyucovani pfinejmensim stejné
dalezité:

,K obecné strukture problému patti, Ze ndm na nich zlezi a Ze, pokud jsou naléhavé,
vyzaduji vlastnif ndmahu. Dotykaji se nasich citlivych mist a nasich pott'eb, zejména
se ale tykaji nasich pozadavkd.” Ve vztahu k nagemu specifickému usporddani maji
problémy charakter vyzvy: chtéji’, aby je vyresil ten, kdo je jako problémy zakousi.”

,Problémy nepoznavime stejné jako néjaky predmét, od kterého se miZeme vizdy
znovu odvratit. Pokud jsou to skuteéné problémy, jeZ se nas zcela dotykaji, pak nas
také naplno zaméstnavaji a vyzaduji vlastni aktivitu, kterd vychaz{ z nas samych.
Tim jsme dle mého ndzoru shromézdili nejdalezitéj$i prvky planovani problémové
zamétené vyuky:

Pri planovani musime:

1. najit problém, na ném?z zakam trochu ,zélez{, ktery se jich ,tyk4", protoze se

vztahuje k jejich ,,potfebdm” a ,,pozadavkim®.

2. Musime zpochybnit tvrzeni, u néjZ je mozné ,zastavat rtiznd minéni o tom,
zda je pravdivé ¢i nepravdivé®.

3. Musime zohlednit problémovy ,charakter vyzvy*, ktery se vynoti napt. tehdy,
kdyz Zaci rozpoznaji, Ze jako odpovéd na otdzku miZeme zastivat dvé pozice,
jez si,,obé zasluhuji respekt”. To vyzaduje ,,aktivitu vychazejici ze zaki samych®,
kterd spociva v tom, Ze si uvédomi, co o problému zatim védi, a hledaji tak
intuitivn{ feSeni.

4. Pfiplanovani myslime ale i na to, aby byli Z4ci ,,zdkulisni dramatikou problé-
mu“ a ,napétim, které hleddni feSeni vyvoldva" motivovani k cetbé text od
uzndvanych myslitel minulosti i sou¢asnosti a aby zkoumali, nakolik mohou
tito autofi pomoci pti hled4ni feseni.

5. Pfiplanovani musime myslet i na to, Ze je tfeba upevnit ,,aha-efekt, ktery na-
lezené feSen{ doprovazi“ a kterym se napétf nakonec uvolni, abychom na néj
v dal$i hodiné mohli navazat.

6. Naplanovana jednotka musi také nabizet prileZitost zpochybnit nalezené
TeSeni, ovérit ho na dalsich prikladech a domyslet jeho dtsledky.

Tato koncepce, vytvorend v souladu s diferencovanym pojmem problému, odpovida
»bonbénovému modelu” procesu uceni. Ten byl navrzen jako rozvinuti uc¢ebnich fazi,
které v Némecku poprvé uvedl a na zakladé psychologie uc¢eni zdtivodnil Heinrich
Roth.¢ Jeho pojeti ale pfi FeSeni problému rozliSuje jen stupen planovani a stupen
provedeni. Bonbénovy model naproti tomu klade diiraz na to, aby Zaci hledali intui-
tivni FeSenf nejprve samostatné. Teprve potom ho mohou porovnat s feSenimi, kterd
predem pripravil a k nimz je dovedl vyucujici. Hodnotu myslenek z tradice velkych
myslitelt mohou Zaci docenit jen tehdy, kdy?Z se nejprve sami - v nékterych pripadech
tfeba marné - pokusi resit tentyZ problém. Problémové zamérené vyucovani podle

5  Gerhardt, V., Selbstbestimmung, Stuttgart 1999, s. 47 nn.
6  Poprvé publikovano in Sistermann, R., ,Konsumismus oder soziale Gerechtigkeit?“, ZDPE, 2005, ¢. 1,
S. 16-27.
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bonbénového modelu, ve kterém samostatnd, intuitivni fize uc¢eni bezpodmine¢né
predchazi ucebni fazi vedené a kontrolované ucitelem, pfesné odpovida tomu, co
Christian Gefert popsal jako znak vyucovani zaméreného na kompetence:

,Jsou-li filosofické vzdélavaci procesy zaméreny na kompetence, neza¢in se ve $kole
slepé s domnéle klasickymi’ mys$lenkovymi koncepcemi filosofické tradice, které maji
iniciovat filosofické myslenkové procesy. Jde spiSe o otdzku, jaké dosavadni vyklady se
zakdm nebo uditeli zdaji natolik nedostate¢né vyloZené nebo problematické, Ze by bylo
prirozené o nich filosoficky uvazovat. Teprve pak se ve vyuce zalozené na problémové za-
méteném badatelském zdmeéru pripadné pracuje s nabidkou vykladi z filosofické tradice.””

Reseni, kterd %4ci nagli metodou »pokusu a omylu“ v intuitivnim, sebou samymi
f{zeném procesu, se nutné& navzajem rozchazeji. Reseni #{zen4 uéitelem naopak vedou
konvergentné k jednomu shrnutelnému vysledku. Spole¢né s Siroce pojatym ivodem
a co nejuzeji uchopenym problémem muiZzeme st¥idani doSiroka rozevrenych a izce
pojatych vyukovych fazi zndzornit formou bonbénu.

Podle bonbénového modelu by méla tvodni faze vést k co nejpreciznéj$imu a co
moznd srozumitelnému vymezen{ problému, na némz mohou zaci v nésledujici fazi
samostatné anebo ve spolupraci se spoluziky pracovat. Tak se mohou do problému
dobre ponorit a predjimat mozn4 reseni. Diky tomu mohou lépe a snadnéji dostat
narokam textu nebo jiného prostredku, se kterym jsou v fizené fizi feSeni problému
konfrontovani. Ve fazi upevnéni by méli Zaci vysledky rizené fize pojmové uchopit,
porovnat s ndvrhy z intuitivni fize a zasadit je do souvislosti celého vyukového bloku.
Na zavér, ve fazi transferu, by méli vysledné zavéry pouZit a vyzkouset na prikladech,
zaujmout k nim kritické stanovisko a klast k nim oteviené otazky.

Jednotlivé ucebni faze poskytuji s riznym diirazem prostor riznorodym metodam,
které ve své ,,Metodice vyuky filosofie” prifadil Ekkehard Martens k péti metoddm?®
odborné filosofie a které Spole¢nosti pro vyuku filosofie a etiky zatadily do specific-
kych standard.? Metody mtizeme k jednotlivym fazim priradit takto:

Ve fazi uvedeni do tématu jde o to, aby Zaci fenomenologickymi metodami vnimali
néco, co vede ke ,konstituovini problému®.

Ve fézi intuitivniho Feseni problému fizené jimi samymi Zaci pomoci spekulativnich
metod rozvijeji ndpady, jez je maji pribliZit feSeni.

Ve fazi kontrolovaného reseni problému rizené ucitelem se uéi porozumét textim
prostrednictvim hermeneutickych metod.

Ve fazi upevnénijde o vyjasnéni argumentd a pojmt pomoci analytickych metod.

Ve fazi transferu maji , byt schopni diskutovat o problému dialektickymi me-
todami.

Gefert, Ch., ,Kompetenzentwicklung in philosophischen Bildungsprozessen®, ZDPE, 2011, €. 2, s. 100.
Martens, E., Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als elementare Kulturtechnik
(déle citovano jako Methodik), Hannover 2012; shrnuti: Martens, E., ,Ein integratives Methodenpara-
digma der Unterrichtsgestaltung®, in V. Steenblock (ed.), Philosophiekurse, Miinster 2004, s. 155 nn. -
Mezitim vydal Michael Wittschier knihu k metod4m pro préci s textem a dalsi k metoddm vedeni
diskuse, které se vyznacuji tim, Ze mnoho napaditych metod je pfedvedeno a vyzkouseno pfimo na
klasickych textech. Ve svazku o vedeni diskuse je 23 metod prifazeno 6 fazim bonbénového modelu.
Wittschier, M., Gesprichsschliissel Philosophie, Miinchen 2012.

9  Methodenkompetenzen, nach Diskussionspapier der Fachverbande Ethik und Philosophie zu Bil-
dungsstandards fiir die Sek. I, Ethik & Unterricht, 2006, ¢. 4, s. 44.
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Vzéjemné postaveni metod a vjukovych fazi zprehledriuje tato synopse:
FazedleH. |Metodydle Bonbénovy model Faze problémového
Rotha® Martense procesu uéeni® zaméreni
a Spolecnosti pro
vyuku filosofie
a etiky™
1. Stupen 1. Fenomenologicka 1. Nalézt problém,
motivace metoda: umét néco ktery se zakt dotyka
vnimat Fize uvedeni do anakterém jim
problému zaleZi.
2. Stupenl 2. Formulovat 2. Klast proti sobé
obtizi problémy, riizné nazory
zpracovavat Féze a zpochybriovat je:
konflikty vymezeni otazka ,zda?“.
3. Stupen 3. Spekulativni problému 3. Aktivizovat
reSeni metoda: byt schopen vlastnf dosavadni
prichézet s ndpady, s, v Fizens védéni potfebné
rozvijet tvorivost . Zaky rizena k zodpovézeni
/ fdze intuitivniho problémové otézky.
" — hledéani feseni —
4. Stupenl 4. Hermeneuticka 4. Vyporadat
¢innosti metoda: byt schopen Utitelem ¥zen4 se s FeSenimi
arealizace nékomu porozumét; a kontrolovani mysliteld minulych
chépat, co dany faze tedent i soucasnych.
prostfedek sdéluje problému
5. Stupen 5. Analytick4 5. Ujasnit si
uchovani metoda: byt schopen Féze vypracované regeni
aprocviceni |vyjasnit pojmy upevnéni problému.
a argumenty
6. Stupern 6. Dialekticka 6. Zproblematizovat
pripravenosti, | metoda: byt schopen ) nalezené reseni
prenosu vést polemiku; Faze a/nebo rozsitit ¢i
aintegrace |vyjasnit hodnoty, transferu prohloubit problém,
nauceného |argumentovat reflektovat diisledek.
ajednat

Uvedené potradi jednotlivych fazi je nezbytné dodrzet. Mohou byt ale rtizné dlouhé.
Zejména faze intuitivniho reSeni problému rizend zdky miize trvat 10 minut, celou
hodinu neboi vice hodin, podle toho, jak podrobné chtéji zaci své nadvrhy rozpracovat

a predstavit.

Dle vySe uvedenych kritérif pro problémové zaméteni je cilem tivodni fize nalézt
problém, ktery se zaki ,dotyka”, na kterém jim ,zalezi®, protoze se vztahuje k jejich
spotrebdm" a ,pozadavkim®. Zarover to ale musi byt takovy problém, k némuz mtze
filosofie v kontrolované fazi prispét né¢im, co by pro zéky bylo cenné a co by jim
v jejich premysleni pomohlo.

10 Roth, H., Pidagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover 1970, s. 208 nn.
1 Martens, E., Methodik, cit. d. (pozn. ¢. 8); ,Diskussionspapier der Fachverbande®, cit. d. (pozn. ¢&. 9).
12 Sistermann, R., ZDPE, 2005, €. 1, s. 16-27; ZDPE, 2008, ¢. 4, S. 299-305; ZDPE, 2011, €. 1, S. 22-33.
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PRIKLAD STRUKTUROVANI HODINY DLE BONBONOVEHO MODELU

Environmentalni etika - 2 vyucovaci hodiny

Kontext:
Zavére¢né dvé hodiny v ramci bloku k etice. Studenti probrali zakladni etické pojeti (Aris-

totelés, Kant, utilitarismus...).

Cile bloku:

Studenti:

- uvedou argumenty pro/proti moralnim zavazkim ¢lovéka vidi prirodé a jejim slozkam,
argumenty kategorizuji

- rozlisi pojem vlastni/instrumentalni hodnota a ilustruji toto rozliSeni na pfikladu

- analyzuji zakladni pozice environmentalni etiky

- uvedou argumenty/protiargumenty vici jednotlivym pozicim a své stanovisko k pro-
blému

Popis bloku:

1. hodina

- vychodisko: dosud jsme se zabyvali rdznymi etickymi teoriemi, které Fesily hlavné
moralni aspekty jednani ve vztahu k jinym lidem nebo spoleénosti. Vycerpava se tim
oblast etiky?

1. faze - uvedeni do problému

prezentace - obrazky - soucasné envir. problémy - otazka: myslite si, Ze je ¢lovék za
to, co vidite, moralné odpovédny? Pro&? - rychly sbér odpovédi, pfip. na tabuli (5-10
min.)

2. faze - vymezeni problému

- Shrnuti diskuse: spada ochrana pfirody do etiky? Na zakladé ¢eho?

Formulace problému: ma €lovék moralni zavazky viéi pfirodé &i jejim slozkam? Z ja-
kych davodii?

3. faze - intuitivni FeSeni problému

- KaZdy zapiSe na lepici papirky nékolik argumentd jako odpovéd na formulovany pro-
blém (jeden argument na jeden papirek). Rozdéleni do skupin (cca 6&lennych) - ve
skupiné kazdy nalepi papirky na velky papir. Pak probiha v ramci skupiny roztfidéni
argumentd a jejich kategorizace (studenti vymysli vzdy nazev kategorie, dle které
argumenty t¥idili). (15 min.)
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Rychlé sdileni kategorii mezi skupinami - zastupci ze skupin napisi kategorie na tabuli
nebo si jen navzajem vsichni prohlédnou skupiny argumentd na papirech ostatnich
skupin.

H

. faze - u€itelem Fizené a kontrolované feseni problému

- Porovnani kategorii se zdkladnimi kategoriemi env. etiky - antropocentrismus, pa-
tocentrismus, biocentrismus, ekocentrismus - cibulové schéma (vyklad - 5 min.);
ukazat, Ze environmentalni etika se snaZi rozsifit oblast moralné relevantniho jednani
z ¢lovéka na dalsi entity

- Analyza jednotlivych pozic na zaklad& prace s textem - préce ve skupinach (texty =

pFedstavované pozice jsou 3), kazda skupina pracuje s jednim stejnym textem. Stu-

denti nejprve pracuji pomoci metody pojmova mfizka - vypisuji klicové pojmy textu

a komentuji je, potom na zikladé spole¢né vybranych pojmi vytvofi na velky papir

pojmovou mapu. S jeji pomoci predstavi zakladni sdéleni textu ostatnim. (20 min.)

5.faze - upevnéni

Predstaveni schématu predstavujiciho zakladni pozice env. etiky, studenti k jednotli-
vym pozicim uvadéji nejprve argumenty z textd, poté vlastni protiargumenty, pfirazuji
dal3i argumenty dopln&né vyucujicim (lze pracovat i s vlastnimi argumenty z tfeti faze).

6. faze transferu

- Spoleéna diskuse - studenti vyjadfuji vlastni postoj k Gvodnimu problému, zda ma
Clovék moralni zavazky vidi pFirodé i jejim slozkam a pro¢. Zformuluji pisemné svou
odpovéd a podpofi ji argumenty.

- Shrnuti - zakladni rozliSeni mezi vl./instrumentalni hodnotou pfirody a jeho prakticky
dopad

- zakladnf problémy antropocentrismu (myslenkovy experiment posledniho &lovéka,
problém stfetu zajm{ v konkrétnich pfipadech)/biocentrismu (otdzka vyvéaZeni nrokd
jednotlivych organisma).
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PRILOHY - TEXTY

Odpovédny antropocentrismus

,1 Cisté v mezich antropocentrického pojeti smyslu a hodnoty si fada mysliteld zacala uvé-
domovat, Ze kratkozraky egoismus prosté neni v zajmu ani ¢lovéka, ani lidského druhu.
Nemysli si, Ze by lidé méli chranit pfirodu pro dobro pfirody. To se jim vétsinou jevi jako
sentimentalita a antropomorfismus. Vidi v§ak fadu dobrych diivodd, pro¢ by lidé méli
ochrariovat prirodu - presnéji, omezit své naroky na pfirodu na trover pfirozené obnovy
a tudiz udrzitelnosti - pro dlouhodobé dobro lidského druhu. Zistévaji pfesvéddleni, ze
jen Clovék je zdrojem hodnoty a smyslu, avsak stavéji dlouhodoby zajem lidstva jako celku
proti kratkodobym kofistnickym zdjmdm danych jedinca.

Teprve s ¢lovékem, rozumovou bytosti schopnou svobody, Gdajné vstupuje do pfirody
jiny rozmér, schopnost soucitu, altruismus a schopnost jednat pro dobro pfirody. Ostatni,
Cisté pFirozené bytosti nikdy nejednaji pro dobro pfirody, jen pro dobro vlastni & svého
druhu. Z toho plyne dleZity zavér: antropocentrismus neznamena Fidit se (pfirozenymi)
lidskymi zajmy, nybrz podridit nase jednani vyrazné lidskym - a to znamena moralnim -
kategoriim.”

Clovék pottebuje pFirodu k zajisténi mnoha svych potieb (potrava, odpocinek, estetické
vyziti...) a pro vyrobu vieho, co mu zajistuje spokojeny Zivot. ProtoZe jsou v3ak zdroje
omezené a navic pfiroda funguje jako celek, je nutné chranit jeji jednotlivé slozky a vyu-
Zivat ji trvale udrzitelnym zplsobem proto, aby zdstala zachovana v co nejlep$im stavu
i pro dalsi generace. V opaéném piipadé bychom pfistim generacim a lidstvu jako celku
zhorsili jejich Zivotni podminky a tim se dopoustéli né¢eho $patného. Domyslet disledky
naseho jednani a brat ohled na pfirodu je tedy nasi moralni povinnosti.”

Citovano a parafrazovano podle
Kohak, E., Zelend svatozdr, Praha, SLON 1998, s. 75-87.
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Peter Singer: VSichni tvorové jsou si rovni

[...] »Mezi ¢lovékem a ostatnimi zvifaty jsou jisté dileZité rozdily, které se musi odrazit
i v rozdilnosti prav. Uzname-li vSak tuto zfejmou skute¢nost, neexistuje uz zadna prekazka,
ktera by stéla v cesté rozsifeni zakladnich principi rovnopravnosti na zvifata. [...] Je to
pravé uplatnéni principu rovnosti, Ze se zajimame o druhé a jsme ochotni pokladat jejich
zajmy za nezévislé na tom, jaci jsou a jaké schopnosti maji. [...] Zakladni element - po¢itat
se zajmy bytosti, at jsou tyto jakékoli - musi byt podle zasady rovnosti rozsifen na viechny
bytosti, &erné nebo bilé, muZe nebo Zeny, lidi nebo ostatni Zivé tvory. [...] Druhové nadfa-
zenost (speciesmus) nent nijak atraktivni slovo, nemam v3ak po ruce 24dné jiné, které by
lépe vyjadfovalo predsudky nebo zaujatost prislusnikd jednoho druhu proti pfislusnikm
jinych druhd. Je naprosto jasné, Ze zakladni ndmitky proti rasismu a sexismu [....] je mozné
plné aplikovat na druhovou nadfazenost. Neopraviiuje-li vy$si stuperi inteligence vyuzivat
druhého pro své cile, jak miZe opraviiovat lidi, aby vykofistovali k stejnym Géeltim ostatni
ZivoCichy?

[...] Schopnost trpét nebo se radovat je nezbytnou podminkou pro na$ zajem, podminkou,
kterou musime splnit dfive, neZz mizeme o zajmech smysluplnym zpdsobem mluvit. Bylo
by nesmyslné fikat, zda je ¢i neni v z&jmu kamene, aby ho $koldk odkopl z cesty. Kdmen
nema své zajmy, protoZe nemuize trpét. Nic, co vtom mizeme udélat, pravdépodobné ne-
zpUsobizménu v jeho blahu. Schopnost trpét nebo mit radost je nicméné nejen nezbytnj,
ale i dostacujici pro to, abychom mohli fici, Ze bytost ma zajmy - absolutné minimalnim
zajmem je netrpét. [...] Jestlize n&jaka bytost trpi a my si toho neviimame, neexistuje pro
takovy postoj zddné moralni ospravedlnéni.

Zdroj: Singer, P., Osvobozeni zvitat,
prel. Z. Janik, Z. Gabajova, Praha, Prah 2001, s. 18-24.
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Paul W. Taylor: Etika tcty k prirodé

,[...] Z hlediska biocentrické teorie mame p¥imé moralni zavazky vii&i divokym rostlinam
a zivolichim samotnym coby ¢lentim biotické spolecnosti Zemé. Jsme moralné zavazani
chranit a podporovat jejich dobro kvili nim samym. Nase povinnosti respektovat integritu
prirozenych ekosystémd, chranit ohroZené druhy a zamezovat znedistovani prostredi pra-
meni z faktu, Ze to jsou zplsoby, jak mdZzeme pomoci populacim divokych druhd dosahnout
zdravé existence v pfirozeném stavu a udrzet siji. Tyto zavazky mame vici témto Zivym
bytostem na zakladé uznanijejich vlastni hodnoty, jsou zcela nezavislé na zavazcich, které
mame v{i¢&i ostatnim lidem. [...] Dobro ostatnich Zivych bytosti, stejné jako lidské dobro,
je tfeba uskute¢hovat jako G&el o sobé. [...]

Dva pojmy jsou zasadni pro pfijeti tohoto moralniho pFistupu [...]: za prvé, dobro
(prosperita) Zivé bytosti a za druhé myslenka bytosti, kterd ma vlastni hodnotu. [...]
1. Kazdy organismus, populace druhu a spoleéenstvo ma své dobro, jeZz mohou jednajici
svym jednanim zamérné podpofit & poskodit. Rici, Ze ma bytost své dobro, znamens
jednoduse Fici, Ze bez vztahu k jiné bytosti ji mGZe néco pomoci & ubliZit. [...] My3lenka
bytosti, kterd ma své dobro, neznameni, Ze tato bytost musi mit zajmy (i se zajimat o to,
co ovliviiuje jeji Zivot k lepsimu ¢ hordimu. [...] Nemusi si skute€né ani viibec uvédomovat,
Ze se v jejim Zivoté odehravaji Zddouci nebo nezadouci udalosti. Napfiklad stromy nemaji,
jak pFedpokladam, Zadné poznani, pfani ani pocity. Pfesto nepochybné mlizeme fici, ze
stromm pomahame ¢i $kodime nasim jednanim. [...]

2. Druhy pojem kli¢ovy pro morélni postoj Gcty k pFirodé je myslenka vlastni hodno-
ty. Tento postoj k divokym Zivym vécem (jednotlivcdim, populacim & celym biotickym
spolegenstviim) zaujimame tehdy a jen tehdy, kdyZ je chapeme jako véci majici vlastni
hodnotu. [...] Divoké Zivé véci si zaslouzi ohled vech jednajicich jednoduse proto, Ze
jsou ¢leny spoleéenstvi Zivota na Zemi. [...] Bez ohledu na to, jakého druhu je n&jaka véc
v ostatnich ohledech, pokud je ¢lenem spoledenstvi Zivota na Zemi, uskuteénéni jejiho
dobra ma vlastni hodnotu.”

Zdroj: Taylor, P. W., The Ethics of Respect for Nature,
Environmental Ethics, Vol. 3/1981, s. 197-201.

Dostupné z: http:/www.umweltethik.at/download.php?id=391.
Prel. P. Sebedova.
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Schéma jednotlivych pozic

ANTROPOCENTRISMUS

|

v moralnim smyslu:
Pozice, podle které ma jen ¢lovék, nikoli pFiroda, mo-
ralni status, moralni hodnotu. Jen ¢lovék je ¢lenem

moralniho spoledenstvi.

X

FYZIOCENTRISMUS

Patocentrismus:
Vsechny bytosti
schopné citéni za-
slouzi respekt kvali
sobé samym.

Biocentrismus:
V3e Zivé zaslouZi
respekt kvili sobé
samému.

Radikalni
fyziocentrismus:
Cela pfiroda (holistic-
ka varianta) nebo vie
v pfirodé (individualis-
ticka verze) zaslouzi
respekt kvlli sobé
samé.

Podle: Krebs, A. (ed.), Naturethik, Frankfurt am Main,

Suhrkamp 1997, s. 345.
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Johannes Rohbeck: Metody vyuky filosofie a etiky®

Ve filosofii hraji metody fundamentalni roli. ProtoZe filosofie jak zndmo nedisponu-
je zddnym vlastnim predmétem, mizeme reflexi povazovat za filosofickou, pouze
provadime-li ji uré¢itym zptisobem. Kdo chce Zdktim v ivodu do filosofie sdélit, co filo-
sofie vlastné je, bude mluvit méné o obsazich, nebot se ostatnim $kolnim pfedmétim
z vétsi éasti podobaji. Spise se pokusi vysvétlit specifickou metodu filosofického mys-
leni. Obecné feceno jsou metody prostiedky mysleni, které slouzi k dosazeni uréitych
teoretickych cilt. VétS§inou maji podobu strukturnich znakd nebo pravidel uréitého
postupu, na které se filosoficka ¢innost zaméruje. A protoze se filosofie ¢leni do mnoha
myslenkovych sméra ¢i proudd, odlisuji se tyto metody podle onéch sméri.?

Pokusime-li se nyni systematizovat pojem metody v didaktice filosofie a etiky, je
tfeba udinit vice rozliSeni3 Pokud je fe¢ o metodach vyucovani, zpravidla se tim
mini riizné postupy. K nim pat#i naptiklad: diskuse, prace s textem, pojmova analyza
a pouzivani pojmi, argumentacni analyza a uceni se argumentaci, chapani a navr-
hovani myslenkovych experimentd, pritazovani prikladd, knihovni reserse, diskuse
s odborniky, internetova reSerse, psani vlastnich text, prace s filmy a obrazy, scénické
ztvarnéni a rolova hra. Jiz z tohoto prehledu je zfejmé, Ze se vyukové metody pohybuji
na rozdilnych rovinach. Misi se pracovni postupy, socidlni formy, prostredky a meto-
dy mysleni. Proto bych se rad v tomto textu pokusil vyukové metody rozélenit. Toto
roz¢lenéni oviem nechapu jako néco samoucelného, ale spojuji s nim dvoji didakticky
zamér. Za prvé by mély byt silnéji zdiraznény oborové specifické metody filosofické-
ho mysleni. A za druhé otevira rozliSeni dle typti metod nové kombinaéni moZnosti,
které paletu vyukovych metod rozsituji. V pozadi stoji tedy prakticky zamérfeny cil,
dat vyuce filosofie a etiky rozmanitéj$i podobu.

Za prvé, filosofické mysleni probiha ve vyuce pomoci raznych prostredkil, mezi néz
patti predevsim ¢teni filosofickych textd, filosoficka diskuse a psani vlastnich textd.
Dirazné rozliSuji mezi takovymito metodami, které jsou zaloZzené na prostredcich,
amezi metodami filosofickymi, a to za i¢elem lepsiho vymezeni oborové specifickych
metod.

Jaké jsou ale metody filosofického mysleni? Abychom mohli na tuto otadzku odpo-
védét, rozlisuji opét mezi obecnymi a specifickymi metodami filosofie. Obecné metody se
pouzivaji nejen napti¢ vyse uvedenymi prostredky, ale spoc¢ivaji zaroveni v zdkladu
vSech filosofickych myslenkovych smérd. Patii k nim predevsim definice pojmt a ar-
gumentace. V riznych myslenkovych smérech se ale projevuji riiznymi zptisoby. Proto
v tomto kontextu mluvim o specifickych metoddch filosofickych myslenkovych smért.

1 Rohbeck,].,,Methoden des Philosophie- und Ethikunterrichts®, in J. Rohbeck, Didaktik der Philosophie
und Ethik, 2. pfeprac. vyd., Dresden, Thelem 2010, s. 51-71.

2 Srv. Stegmiiller, W., Hauptstromungen der Gegenwartsphilosophie, 4 sv., Stuttgart 1987-89; Wuchterl, K.,
Methoden der Gegenwartsphilosophie, Bern - Stuttgart - Wien 1999; Fellmann, F., Orientierung Philosophie,
Reinbeck 1998, s. 81 nn.

3 Srv.ktomu Rohbeck, ., ,Fachdidaktik Philosophie und Ethik®, inI. Weber a kol. (ed.), Wege der Vernunft,
Frankfurt am Main 1999, s. 224 nn.



112 PROC A JAK UCIT FILOSOFII NA STREDNICH SKOLACH?

PROSTREDKY PRO VYUKU FILOSOFIE

Prvni a do dnesni doby jedina kontroverze v ramci némecké didaktiky filosofie se roz-
hotela v souvislosti s metodologickym problémem. Spor se netykal ur¢itych obsahu,
nybrz otazky, zda by se ve vyuce mély spiSe ¢ist ,klasické” texty filosofické tradice,
nebo zda by aktualni zkuSenosti a zdjmy 24kt mély podnitit otevienou diskusi.4

V soucasné dobé nahradilo debatu o zdsadnich principech pragmatické feseni ,to

i ono®. Vyuka filosofie vidy vychazi z potteby Zakl orientovat se ve vlastnim Zivoté

a spolecnosti a pokousi se pomoci filosofickych textd najit ndvrhy reseni, které jsou

znovu konfrontovany s vychozimi otdzkami. Pro bad4ni na poli didaktiky filosofie to

znamend, Ze jednotlivé faze takto pojaté vyuky nejsou chapany jako extrémy, ale jako

oblasti s rozdilnymi ukoly, jez vyzaduji zvla$tni zkoumdani. Nyni je tfeba oddélené roz-
pracovat metody Cetby textu a diskuse a vztdhnout je k sobé tak, aby byl pochopitelny

prechod od rozhovoru k textu a naopak, a tim i prechod od kazdodenniho chipani

k filosofickému vytvareni teorii.

Podivame-li se presnéji, vztahuji se tyto metody k jednomu aspektu, ktery bych rad
nazval prostfedkem [Medium] vyuéovéni. Jednotlivé prostfedky mZeme jednoduse po-
vazovat za prostfedky komunikace. VétSinou se ale neomezuji jen na svou instrumen-
talni funkeci, nybrz psobi na sdélované i vlastnim vlivem. Rovnéz filosofickd myslenka
muze zménit svlj vyznam podle toho, zda je vyjadrena ustné ¢i pisemné, a dokonce
i vramci pisemného vyjadreni se jeji vyznam maze zménit napriklad podle toho, zda
se nachazi v kontextu traktitu nebo tfeba eseje. To mé dasledky i pro vyuku filosofie.

Neni jisté ndhoda, Ze zminénd kontroverze se v neposledni fadé tykala i otazky pro-
stfedku, spor se totiZ ved] o to, jestli dat prednost textu, nebo dialogu. Tradi¢né byval
sttedobodem vyuky filosofie ti$tény text néjakého ,klasika“. Pozdéji se naproti tomu do
stfedu pozornosti pfi vjuce dostal na textu nezavisly rozhovor, ktery mél zajistit vice
svobodného prostoru pro vlastni otdzky a odpovédi zakt. V didaktice filosofie k tomu
v posledni dobé ptibylo i psant, at uz v podobé psani vlastnich primarnich text nebo
pisemného zpracovani predloZzenych textt> Tento postup, inspirovany predev§im
didaktikou némdéiny,* vede k pozoruhodnému rozsiteni metodického spektra v di-
daktice filosofie. Ctent, diskuse a psani jsou nyni zékladnimi prosttedky vyuky filosofie.

CETBA TEXTU

Cetba filosofickych textd predstavuje nepostradatelnou sou¢ast vyuky filosofie a etiky.
Z4ci jsou konfrontovéni s novymi myslenkami, které je samotné zpravidla nenapad-
nou. Je to praveé tato novost, co u nich vyvolava fascinaci a ¢in{ vjuku pritazlivou.

4  Raupach-Strey, G., ,Philosophieunterricht als Interaktion“, Aufgaben und Wege des Philosophieunterrichts
9,1977, €. 10, s. 1 nn.; Martens, E., Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik, Hannover 1979; Rehfus,
W. D., Didaktik der Philosophie, Dusseldorf 1980.

5  Engels, H., ,Pladoyer fiir das Schreiben von Primértexten®, ZDPE, 1993, ¢. 4, s. 250 nn.; von Werder, L.,
Lehrbuch des kreativen Schreibens, Berlin 1996; srv. k tomu téZ tematické ¢islo ,Montaigne” ¢asopisu ZDPE,
1999, ¢. 2; Steenblock, V., ,Plaudern, Umschreiben!, Faszinationsinszenierung®, Ethik & Unterricht 10.,
1999, €. 3, 8. 43.

6  Haas, G., Menzel, W, Spinner, K. H., ,Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht®,
Praxis Deutsch, 1994, €. 123, s. 17 nn.; Caspari, D., Kreative Verfahren im fremdsprachlichen Literaturun-
terricht, Berlin 1995.
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Vyucujici jsou naopak zavizani k tomu, aby rozsirovali myslenkovy horizont zakda.
K tomu patti neobvyklé, dokonce i neptijemné otazky a prekvapujici navrhy feseni.
Ostatné, vyuka filosofie mize obh4jit své postaveni jen tehdy, bude-li se fidit akade-
mickym oborem filosofie, aniz by ho ovSem kopirovala. Knizni ispéchy populdrnich
vykladt ukazuji, jak je zdjem o déjiny filosofie rozsifeny. Také vzdélavaci zavazek
skoly prikazuje zprostfedkovat déjiny filosofie. Nakonec jde i o pravo zaki Gcastnit
se kulturni tradice.

Filosofické texty maji vétsinou podobu rozsdhlych a systematickych traktata.
Vybirat z nich Gryvky je vzdy problematické, ponévadz pro jejich fddné pochopeni
chybi kontext. Naopak dlouhé texty mizeme ve vyuce sotva pouzit. Odtud prameni
otdzka, jaké jsou rozsitujici alternativy.

Jiz sékratovské dialogy predstavuji jistou smiSenou formu, nebot jsou napsané
a vyti$téné, spojuji tedy specifickym zplisobem ustn{ a pisemné podéni. Tyto dialogy
vdédi sice za svou podobu pisemnému zdznamu, inscenovani rozhovori ale dodava
chodu myslenek vétsi Zivost. V popredi stoji tdzani, aniz by existovaly konecné od-
povédi. Aporeticky konec vybizi k dalsimu pfemysleni. Cetba téchto psanych dialogit
ulehcuje prechod ke spole¢né diskusi.

Dalsi variantou jsou filosofické eseje, které maji pro ¢etbu ve vyuce tu vyhodu, Ze
jsou psany elegantné a pomérné srozumitelné. Pojednavaji o tématech zitého svéta,
jez zaky bezprostredné oslovuji. O ¢asto zajimavych a odvaznych tezich lze spontdnné
diskutovat. Subjektivni perspektiva textu umoziuje Zdktm snadnéji zaujmout vlastn{
stanovisko. V esejich se stfid4 vypravéni s argumentaci, dialog a traktat i skepse se
systematikou. Montaigne prikladné ukazuje, jak pri tom mdZe byt pisemny projev
reflektivni,” coZ maZe usnadnit prechod k psani vlastnich eseji.

Priklad Montaigne, jehoz eseje krouzi kolem otazky , Kdo jsem?“, odkazuje na dalsi
literdrni zanr, totiZz na autobiografické vypravéni.® Vyskytuje se i u jinych autort,
napft. v Rozpravé o metodé od Descarta, v Augustinovych Vyznanich ¢i ve Vyznanich
J. J. Rousseaua. V nich autor vypravi, jak osobné dospél ke své vlastni filosofii. P¥i
jejich Cetbé neziska ¢tendar jen poznatky o prislusnych Zivotnich okolnostech, nybrz
i 0 pozadi a motivech teoretické prace. Pokud je zfejmé, od jakych myslenkovych na-
vyka se autor snazi osvobodit a na jaké alternativni tradice chce navazat, je celkova
problematika prehlednéjsi. Kromeé toho nabizi narativni forma filosofického mysleni
zvlastni prileZitost vcitit se do mySlenek autora a ztotoZnit se s nim.

Pro vyuku filosofie jsou vhodné i dopisy, které jsou rovnéz psany subjektivnim
akomunikativnim zpsobem. I ony predstavuji pisemnou podobu dialogu, maji ovSem
komplexnéjsi komunikaéni strukturu, nebot misto i ¢as partnert v rozhovoru se 1isi.
To umoziiuje zaroveil intimni blizkost i distancovanou reflexi. V posledni dobé bylo
vydano tolik soubort korespondence, Ze se vhodny zdroj najde snadno. Nékteri autori
také objevili v dopisu prostfedek stylu a reflexe a svou filosofii zachytili formou dopisti.
Napriklad Dopisy slepému od Denise Diderota jsou ptisobivym dokumentem osvicen-
stvi, osvétlujiciho sebe sama. Takovéto dopisy se pohybuji mezi dialogem a traktatem.

7  Rohbeck,]., ,Motaigne iiberschreiben®, ZDPE, 1999, ¢. 2, s. 86 nn.
8  Vizk tomu,Literarische Formen des Philosophierens im Unterricht®, in J. Rohbeck, Didaktik der Phi-
losophie und Ethik, cit. d. (pozn. &. 1), 5. 203-206.
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Souhrnné se jedna o takové podoby textu, jeZ jsou usazeny mezi obvyklymi pro-
stfedky mluvené fe¢i a psani. Z tohoto dGvodu se obzvlast dobte hodi pro vytvareni
prechodu mezi spole¢nou diskusi a éetbou textu a naopak. Tyto drobné zanry zaujimaji
stfedovou pozici, a mohou tak byt prostfedniky mezi jednotlivymi fizemi vyuky.? Pfi
praci s nimi se pritom prili§ netematizuje vztah filosofie a literatury, literarni podoba
filosofickych texth spiSe umoziluje jejich didaktické vyuziti.

Porozumeéni filosofickym textim ovSem neni samozfejmé.” Je k nému treba me-
todickych pomuicek, které ¢aste¢né poskytuje sama filosofie. Podivame-li se z tohoto
hlediska na didaktiku poslednich dvaceti let, je ndpadné, Ze v ni dominuje ,,objektivni*

porozumeéni textu.” Porozuméni se mé tykat toho, co autor zamyslel a jak to v textu vy-
jadFuje. Pro tento zpusob Cetby se zab&hl urcity postup. Nejprve je tfeba identifikovat
obtiZn4 slova a rozkli¢ovat komplexni vétné struktury, aby bylo mozné reprodukovat
vypovédi, jeZ jsou v nich obsazené. Pokud poté panuje shoda na tom, co se v textu ik4,
miiZe zadit interpretaéni prace, majici obvykle tfi kroky: za prvé vyjasnime podstatné
filosofické pojmy, za druhé se pokusime rekonstruovat argumentaéni postup a na
tretim misté stoji kritika a vlastni zhodnoceni.

I kdyZ je opravnéné vychovavat zdky k presnému ¢teni, coz také znamena ucit
je zdrZet se nejprve vlastniho minéni a soustredit se na text, moZnosti interpretace
se tim jesté nevyCerpavaji. Vychazime-li z filosofické hermeneutiky, ma ¢tenar jiz
néjaké predporozumeéni, které ¢etbu vyraznou mérou ovliviiuje a které se v pribéhu
textu proménuje. Prohloubené porozuméni textu vznik4 tehdy, kdyZ k sobé svede-
me rozbihajici se horizonty smyslu. Pro vyuku z toho vyplyva potteba aktivovat

»subjektivni“ pohled zaka a stimulovat jeho produktivni roli pfi ¢etbé. Abychom
dosahli takového ,smiseni horizontl® je tfeba explicitné pojmenovat pfedporozu-
méni a pozdé&ji vypracované porozuméni textu a navzajem je konfrontovat. Pisemné
zaznamenané o¢ekavani pred éetbou se porovnava se zazitkem z Cetby. Konfrontace
oc¢ekavani a Cetby se mze nékolikrat opakovat i v rdmci jednoho textu, a to tak, ze
se po Cetbé jednotlivych odstavci ¢i kapitol znovu zeptime, jak bude text pravdépo-
dobné pokracovat.” Tato metoda zadrZzovaného éteni slouzi k vytvofeni napéti mezi
predporozuménim a porozuménim textu, a tim také k reflexi procesu zprostredko-

vani mezi obéma stranami.

9  Srv. Steinbriigge, L., ,Grenzginge. Texte zwischen Alltagskommunikation und Literatur®, in Fremd-
sprachenunterricht, 1996, ¢. 3, s. 195 nn.

10 Srv.,Zehn Arten, einen Text zu lesen”, in J. Rohbeck, Didaktik der Philosophie und Ethik, cit. d. (pozn. &.1),
S.163n.

1 Typickym pfikladem je mimo jiné Brandt, R., Die Intepretation philosophischer Werke. Eine Einfiithrung in
das Studium antiker und neuzeitlicher Philosophie, Stuttgart - Bad Canstatt 1984. Na to navazuje Rehfus,
W. D., Der Philosophieunterricht. Kritik der Kommunikationsdidaktik und unterrichtspraktischer Leitfaden,
Sttutgart - Bad Canstatt 1986, s. 121 nn., obzvl. s. 129; podobné i Ridder, L., ,Textarbeit im Philosophie-
unterricht aus hermeneutisch-intentionalistischer Sicht am Beispiel des Homo-mensura-Satzes von
Protagoras“, ZDPE, 1999, €. 2, 5. 124 nn.

12 Hunfeld, H., Literatur als Sprachlehre. Ansiitze eines hermeneutisch orientierten Fremdsprachenunterrichts,
Berlin 1990; Hunfeld, H., Die Normalitiit des Fremden. Vierundzwanzig Briefe an eine Sprachlehrerin,
Waldsteinberg 1998.
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DISKUSE VE VYUCE

K tomu, abychom dospéli k filosofickym myslenkdm, je t¥eba jistého horizontu otadzek
a odpovédi, v jehoz ramci se mize rozvijet vlastni mysleni. Metodou, v jejimz centru
stoji do vétsi miry ucitel, je fizend diskuse, pti které se pomoci tdzani priblizujeme
k ur¢itému cili poznéni. Tato forma diskuse je nezbytna tehdy, kdyZ je nastoleno téma,
u néjz nelze ocekavat, Ze by ho Zaci zvladli zpracovat bez cizi pomoci. Pokud je ale
problém pro zéky prehledny a fesitelny, nabizi se voln4 filosoficka diskuse. SmiSenou
formu predstavuje diskuse vdzand na text, kterou uditel s ohledem na dany text ridf
arozviji. Kromé téchto v praxi osvédcenych typt filosofické diskuse existuji i rozliéné
predobrazy v déjinach filosofie, jeZ se vyplati pro Gcely vyuky znovu oZivit.

yKlasickym" filosofickym paradigmatem pro diskusi ve vjuce je bezpochyby sékra-
tovsky rozhovor, ktery je jako vyukovi metoda nejvice rozpracovan.® Dnesnf atrak-
tivita této metody nespo¢iva oviem tolik v dialogické formé originélu, kdy proti sobé
jak zndmo nestali navzajem rovnocenni partneti, jako spise v jejim dal$im historickém
vyvoji, jenz vedl k zdsadnim proménam. V prvé radé se zménil ideal nalezeni pravdy.
Novokantovstvi nahradilo platénské uceni o idejich moderni teorii poznani, ¢imz
nové definovalo prispévek Gc¢astnikl. V rozhovoru se nyni poznani spole¢né vytvari -
ackoliv stale jesté ve smyslu historické epochy osvicenstvi, které povazovalo obecné
platnou pravdu za moznou a Zadouci.

V dasledku pragmatického obratu se z jediné pravdy stal konsensus konstituovany
v dialogu. A od doby myslenky ,dialogu bez mocenskych zasahti“ se klade diraz na
rovnopravnost obou partnerti v dialogu, takze moderator diskuse by se mél co nejvice
drzet zpatky a nezpochybriovat zddn4 vyjadreni diskusni skupiny. Dnes po dvaceti
letech se vyucujicim nejen priznava vice odborné autority, ale vyvstava téz otazka,
zda je usili o dosaZeni konsenzu opravdu nutné. V protikladu k tomuto pojeti je také
mozné zastivat model reflektovaného disensu. S tim koneckonct souvisi vyukovy cil
pochopit a tolerovat odli$né ndzory. Takto chipany disens vychovavajici k toleranci
neni o nic méné eticky nez smirlivé souhlasny konsensus.

Kromé toho existuji ve filosofické tradici jesté dalsi podoby dialogu, jejichz didak-
ticky potencial stoji za to ovérit. I stfedovéké filosofické dialogy sestavaji z komuni-
kaénich struktur, které 1ze prenést do vyuky filosofie. S6kratovsko-platénské dialogy
nebyly ve stfedovéku znadmé, coz je mozné v jistém smyslu povaZzovat za stésti. Protoze
neexistoval vlivny predobraz, vymysleli stfedovéci filosofové nové dialogické formy,
jez jim vyhovovaly. Je nutné pritom rozliSovat mezi psanymi dialogy zachovanymi
v pomérné vysoké mife* a diskusnimi praktikami disputace, které byly institucio-

13 Nelson, L., ,Die Sokratische Methode®, in: L. Nelson, Gesammelte Schriften, sv. 1, Hamburg 1970, s. 271 nn.;
Heckmann, G., Das sokratische Gesprich. Erfahrungen in philosophischen Hochschulseminaren, Hannover
1981; Martens, E., Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik, cit. d. (pozn. &. 4), s. 36 nn.; Mittelstrap, J.,

,Das philosophische Lehrgesprich®, in W. D Rehfus, H. Becker (ed.), Handbuch des Philosophieunterrichts,
Diisseldorf 1986, s. 242 nn.; Raupach-Strey, G., ,\Werkstatt-Reflexion aus Leiterin-Perspektive zu einem
unvollendeten Sokratischen Gespréch, ZDP 11,1989, &. 1, s. 32 nn.; Horster, D., Das Sokratische Gespréich
in Theorie und Praxis, Opladen 1994; Siebert, U., Das sokratische Gesprich. Darstellung seiner Geschichte
und Methode, Kassel 1996.

14 Jacobi, K. (ed.), Gespriche lesen. Philosophische Dialoge im Mittelalter, Tiibingen 1999.
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nalizované na univerzitach.® Oba druhy obsahuji variace hodné povSimnuti, a jsou
proto zajimavé i z didaktického hlediska.

I kdyz se psané dialogy mohou v jednotlivostech zna¢né lisit, je moZné stanovit
obecné charakteristické znaky, které mohou byt podnétné i pro diskusi ve vyuce. Na
jedné strané existuji fiktivni dialogy, jichZ se ii¢astni ki'estané, Zidé, pohané ¢i filoso-
fové. Se zménénymi rolemi lze podobné dialogy sehrat i ve vyuce filosofie. Na druhé
strané prevazuji dialogy mistra s Zdkem, p¥inich? jejich autor vystupuje v roli ucitele.
Asymetrie, kterd je pro tento typ dialogu konstitutivni, je ovSem v nékterych pripadech
obrécena. To, Ze prubéh rozhovoru ovliviiuje jeho i¢astnik s vét§im védénim, predsta-
vuje pouze jednu moZnost mezi mnohymi jinymi. Vyskytuje se i tato konstelace: zdk
klade otazky, ¢imz urcuje i postup dialogu. Vznikaji tak dvé asymetrie, které jdou proti
sobé*- asymetrie tykajici se vécného vhledu do tématu a asymetrie tykajici se akti-
vity. U¢itel ué¢i zéka klast otazky, vychovava ho k aktivnimu spole¢nému premysleni.

Stredovékd disputace nabizi pro diskusi ve vyuce také alternativy plné napéti.
Zatimco v sékratovském dialogu usiluji spole¢né o pravdu pratelé podobného zalo-
Zeni, podoba se disputace spiSe rytifskému turnaji.” Je stanovena urcita teze, kterou
ucastnici obhajuji. Pritom se polarizuje argumentace pro a proti. Takovéto vyostreni
miZe byt uzite¢né. Publikum nasloucha a rozhoduje, kdo argumentoval presvédciveji
a v tomto smyslu zvitézil. I pro tento postup existujf rizné varianty. Jedna moZnost
spociva v tom, Ze ucitel v kratké prednasce vyslovijistou tezi, jiz zaci prostrednictvim
namitek podrobuji kritice; u¢itel mé nasledné moZnost ndmitky vyvratit (questio
disputata). Druhd moZnost spo¢ivé v tom, Ze Z4ci kladou neptijemné otazky, které by
mohly ugiteli zptsobit obtiZe (questiones quodlibetates). Dnes se na vysokych skoldch
opét uplattiuje ,,obhajoba“ diserta¢ni prace. V tom pfipadé je to zak, kdo musi obh4jit
svou tezi proti expertiim oboru. To vyZaduje individudlni kompetenci k argumentaci
a obecnou schopnost adekvatniho vedeni sporu.

Na variantu fiktivnfho dialogu navazuji fiktivni dialogy osvicenstvi, které prebiraji
rozdéleni roli. Vzpomernme jen Dialogy o pfirozeném néboZenstvi Davida Huma.*®
V nich se dialogicky spor prenasi na piidu problémi v rdmci samotné filosofie, pfi je-
jichz rozvijeni se proméniuji zastdvané pozice. Nediskutuje jen ktestan s filosofem, ale
filosofové se pfou mezi sebou: teista s deistou, racionalista s empiristou atd. A diskuse
ma nyni vétSinou otevieny, a proto rovnéz skepticky konec, ¢imz se tyto dialogy opét
podobaji tém sékratovskym. Tuto podobu dialogu 1ze ve vyuce sehrat jako rolovou
hru: v pribéhu vyuky etiky vedou napriklad spor nad modelovou situaci aristotelik,
kantovec a utilitarista. To je vhodné jako uzavreni vyukového bloku, kdyz Zaci znaji
jednotlivé pozice a mohou je navzajem porovnat.

15 Schulthess, P., Imbach, R., Die Philosophie im lateinischen Mittelalter, Zurich - Diisseldorf 1996, s. 151 nn.

16 Jacobi, K., ,Einleitung®, in: K. Jacobi (ed.), Gespriche lesen. Philosophische Dialoge im Mittelalter, cit. d.
(pozn. &.14), .16 n.

17 Schulthess, P., Imbach, R., Die Philosophie im lateinischen Mittelalter, cit. d. (pozn. &. 15), 5. 152.

18  Cesky preklad viz: Hume, D., Dialogy o pfirozeném ndbozZenstvi, prel. T. Marvan, Praha 2013. (Pozn. prekl.)
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PSANI VLASTNICH TEXTU

Prostfedek psani propujéuje vyuce filosofie poietickou slozku,* kterd se v jinych
oborovych didaktikdch oznaéuje jako vyuka zamérend na vlastn{ tvorivou aktivitu
zaka [produktionsorientierter Unterricht].>> Cetba textfi a diskuse ve vyuce se timto
prostfedkem nejen rozsiti, ale samy se rovnéz proméni. Inovativni aspekt tohoto
postupu totiZ spo¢iva v tom, Ze mezi ¢tenim, diskusi a psanim vznikne produktivn{
vztah. Cesta vede jak od ¢teni k tvaréimu psani, tak i naopak od psani k éetbé novym
zpusobem.” Nejde zde jen o technické dovednosti, nybrz i o pozménéné porozumeéni
textim. Za timto pFistupem se skryvaji jisté teorie textové analyzy, které vychazeji
z konstruktivismu, strukturalismu a dekonstruktivismu. Musime tedy vzdy pfesné
rozli$ovat, jaké podoby psani madme na mysli.

Ve vyuce filosofie je psani pochopitelné béZnym prosttedkem, obvykle se ale ome-
zuje, jako v pfipadé klauzur, na komentovani dryvki textu. Zalezi ovSem na konkrétn{
uloze. Pokud poZadujeme, aby Zaci vyjadrili obsah textu vlastnimi slovy, jedna se jiz
o jistou formu ,,0pisu“. Kromé toho je jakdkoli pisemnd interpretace textu tviréim
aktem, protoZze pfi ni vznikd néco nového a vlastniho, odlisného od predlohy. Pfesto
se vyplati klast na aspekt tvorby jesté vétsi duraz.

Timto smérem mif{ ndvrh rozsirit psani o tvorbu vlastnich primarnich textt.? Na
misto koment4fa nastupuje volné psani.? To poskytuje zdkGm prileZitost psat o vlast-
nich zkuSenostech, pocitech a ivahach. Vznikaji tak individulni texty, v nichz se Zaci
vyjadfuji subjektivné a autenticky. Ani tento zplisob psani zaméreny na osobnost
zaka nenf zcela novy. Pfipomind staré pisemné uvahy, které byly vytlaceny z vjuky
némciny a nynf se znovu objevuji ve vyuce filosofie, nebot zfejmé pretrvava potfeba
1épe porozumét sobé samému a nalézt se.

Od tohoto pojeti se odlisuji formy psani zaméreného na proces, jez navazuji na
organizaci texti.> S jazykovou a literdrn{ strukturou textdl se pracuje experimen-
talnim a hravym zplisobem. Z4ci netvoti vlastni texty, spiSe maji jiz existujici texty
noveé zpracovat ¢i pozménit. Vznika tak analogicky vytvor ¢i paralelni text. V ramci
vymezeného pole se otviraji tviiréi moznosti zpracovani. Textova predloha totiZ ob-
sahuje femeslnd pravidla, kter4 je tfeba analyzovat a pouZit. Pomoci takto vyuZzité
textové analyzy by mély vzniknout nové texty. Tento postup je jistou tllevou, nebot od

19  Vizkap. Philosophische Schreibstile®, in J. Rohbeck, Didaktik der Philosophie und Ethik, cit. d. (pozn. &.1),
s.1751.

20 Srv.Haas, G., Menzel, W, Spinner K. H., ,Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht*,
cit. d. (pozn. &. 6), s. 17 nn.; Caspari, D., Kreative Verfahren im fremdsprachlichen Literaturunterricht, cit.
d. (pozn. ¢&. 6).

21 Na to upozornil Hif, T., ,Vom Lesen zum Schreiben - Vom Schreiben zum Lesen®, ZDPE, 2000, ¢. 2, s.
140 nn.

22 Engels, H., ,Pladoyer fiir das Schreiben von Primartexten®, cit. d. (pozn. &. 5), s. 250 nn.

23 Dege, M., ,Motaignes Essaies’ - der Versuch, schreibend die Balance zu halten®, ZDPE, 1999, ¢. 2, 5. 116
nn.; Caspari, D., Kreative Verfahren im fremdsprachlichen Literaturunterricht, cit. d. (pozn. ¢. 6),s.176 1.;
Fery, R., ,Der freie Text im Franzésischunterricht in der Sekundarstufe I, in H. Decke-Cornill (ed.),
Begegnung mit Texten, Pfaffenweiler 1993, s. 123 nn.

24 Haas, G., Menzel, W., Spinner K. H., ,Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht®,
cit. d. (pozn. &. 6), s. nn.; Caspari, D., Kreative Verfahren im fremdsprachlichen Literaturunterricht, cit. d.
(pozn. ¢.6),s.188 n.
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zékd nevyzaduje tvarc¢iho ,génia“, nybrz schopnost napodobeni. Konkrétné miizeme

uvést tyto techniky:

Psanfi podle ur¢itého vzoru: nékteré literarnf formy jsou predepsané v osnovach,
jako napriklad esej. Pokud jsme ve vyuce ¢etli a analyzovali Motaignovy eseje, nabizi
se, abychom si vzali tento zanr jako vzor, podle kterého by méli Zaci psat své vlastni
eseje.” Tim sice stanovime konkrétni metodu psani, ta vSak poskytuje dostateény
prostor pro vlastni my$lenky. Jako vzor pro takovy nacvik psani se hodii dalsi zanry,
treba jiz uvedeny fiktivni dialog nebo dopis.

Prepsani filosofického textu: tato metoda spoc¢iva v tom, ze zdkim navrhneme, aby
obtizné srozumitelné pasaze z filosofickych pojednani prevedli do formy eseje. Cilem
je rozvolnit hutnost textu pomoci raznych perspektiv a proménujicich se pojeti. Tuto
metodu lze pouzit i pro esej tak, zZe Gkolem bude pfevést vybranou vétu na dilema,
dialog ¢i dopis. Je na nés, zda si maji Zaci sami zkusit tento zplsob psani, ¢i zda pre-
délany text zhotovi uditel, aby zdktim usnadnil jeho pochopeni.

Dokonéeni uréitého textu: Montaigne vychdazi ¢asto z tez{ antické filosofie, na néz
navazuje svymi vlastnimi ivahami. Stejné tak mohou byt i Zaci vyzvani k tomu, aby
dle svého uvazeni rozvedli vybrané citaty. Literarn{ a filosofické predlohy slouzi jako
podnéty k psani. Jako v pripadé spisu Heinricha Kleista O pozvolném utvareni mys-
lenek pri mluveni se miiZe i piSicim prihodit, Ze se kazda véta, kterou napiSe, stane
podnétem pro dalsi vétu. Psani je tviiréi prostfedek umozilujici zjistit, co si myslime.

Rekonstrukce pasazi textu ¢i doplnéni mezer: v prvnim pripadé rozstfihdme text
na jednotlivé &asti. Ukolem je text znovu sestavit, a tak zrekonstruovat souvislosti.
Tento druh experimentu se skratovskym dialogem Menén byl tak podnétny, Ze zaci
vytvorili vice variant, které byly ve vysledku prijatelné. Bylo to mozné jednak diky
tomu, Ze Mendénovy odpovédi byly ¢asto zaménitelné, jednak proto, ze Sékratova
argumentace nebyla prili§ presvéd¢iva. Prekvapiva byla pro Gc¢astniky konfrontace
s pivodnim textem, jejZ nyni Cetli jinyma o¢ima, neZ jak by tomu bylo, kdybychom
zalali rovnou s Cetbou celého textu. Nékteré rekonstrukce se zdaly byt ,,s6kratovstéjsi
nez original. Podobnou zkuSenost u¢inime, kdyZ z urcitého textu vyjmeme néjakou
pasaz, kterou maji Zaci doplnit.

V téchto experimentech lze jednoduse pokracovat. Zaroven se objevuje jista po-
chybnost, jestli je moZzné do vyuky filosofie a etiky bezprostedné prevadét postupy
vyvinuté v jinych oborovych didaktikdch némecké a dalsi literatury. Pokud pouZiva-
me tyto techniky psani, vznika nebezpe¢i formalismu, jenz nezohlediiuje specificky
filosofické metody. Z tohoto divodu je tfeba premyslet o tom, jaké postupy se pro
predmeéty filosofie a etika obzvlast hodi a jak je musime upravit. K zodpovézeni této
otazky slouzi nasledujici kritéria, vychazejici zejména z obecnych metod filosofického
mysleni:

- Pokud je ve filosofii obzvlast dalezité reflektované zachizeni s pojmy, nabizi se
experimentovat pravé s nimi. Odpovidajici tloha by pak mohla spoéivat v tom, Ze
zéci vyhledaji hlavni pojmy daného textu a u¢ini je vychodiskem pokusu o pisemné
vyjadreni.>

25 Rohbeck, J., ,Motaigne iiberschreiben’, cit. d. (pozn. &.7), s. 87.
26 K tomu srv. Gefert, Ch., ,Text und Schrift. Dekonstruktivische Verfahren in philosophischen Bil-
dungsprozessen", ZDPE 14,1992, . 2, s. 133 nn.
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- Podobné plati pro argumentaci. K jednomu tvrzeni je mozné vzdy uvést vice da-
vodd, stejné jako je naopak mozné ze zdivodnéného tvrzeni vyvodit rizné zavéry.
Jsou-li argumenty takto heterogenni, 1ze je i kreativné variovat.

- A pokud je nakonec podstatnym znakem filosofického mysleni i kritika, plyne
z toho vyzva napsat polemiku ke zndmému textu. OdliSnou argumentaci tak
vznikne protipél pivodniho textu.

- Ve vyuce etiky hraje obzvlastni roli schopnost vcitit se do situace jiného ¢lovéka.
Zakladem takové promény perspektivy jsou sklony k etické sympatii éi soucitu.
V takovémto pripadé zaddme zakiim tikol napsat text, ve kterém urcitou situa-
ci popisi a posoudi z odlisného tthlu pohledu.

Nejpozdéji v tomto okamziku musi byt zfejmé, Ze podoby tviréiho psani ve vyuce
filosofie a etiky odkazuji na filosofické metody. Pouze v kombinaci s témito metodami
(snad) nebude tvré{ psani ve vjuce nasazeno bezmyslenkovité a doséhne oborové

s 7

specifi¢nosti. Podrobnéji to priblizime nyni.
OBECNE METODY FILOSOFICKEHO MYSLENI

Od uvedenych prostredk lze odlisit obecné metody filosofického mysleni, které je
mozné uplatnit jak pfi porozuméni textu, tak pti spole¢né diskusi i psani vlastnich tex-
th. K témto metodam, jeZ nesouviseji s pouzitym prostredkem, patfi mimo jiné: tvorit
neempirické pojmy, pfesné tyto pojmy definovat a pfiméfené pouzivat, presvédcovat
pomoci argumentdl, interpretovat texty a situace, formulovat filosofické problémy
anavrhovat feSenf, provadét a samostatné vymyslet myslenkové experimenty, cvicit
se v kritice a rozvijet alternativy.

Obecné je filosofie témér vzdy definovana stejné: ve filosofii se hledaji divody, které
presahuji odiivodnén{ jednotlivych véd. V didaktice to ozna¢ujeme jako dalsi dota-
zovani ¢i posledni zdivodnéni.” Filosofie se tak vyznacuje radikalni nepfitomnosti
predpokladd ¢i fundamentt.?® To souvisi s velmi vysokou mérou kritické reflexivity,
jez spoCiva v tom, Ze jsme si neustéle védomi vlastniho mysleni. Tyto popisy sebe samé
jsou bezpochyby soucasti filosofie. Jsou smysluplné proto, Ze si diky nim filosoficky
uvazujici lidé obecné mohou byt védomi vlastniho konani.

Z opac¢né strany jsou to teprve tyto filosofické metody, které proptj¢uji postuptim
zavislym na vyuzitf urc¢itého prostredku oborové specificky raz. Jak bylo naznaceno na
prikladu psani vlastnich textd, miaZe se filosoficko-didaktick4 transformace podarit
jen tehdy, kdyZ se hlavni metody tvorby pojmi, argumentace a kritiky prevedou na
procesy tviir¢iho psani. Proto je nyni tfeba tyto metody tematizovat. ProtoZe v této
oblasti existuje dostatek starsich praci, posta¢i nékolik odkazi. Nové bude naopak
propojent filosofickych metod s uvedenymi prostiedky, ¢imz se od sebe odlisi jed-
notlivé vyukové postupy. Tento krok je jesté uzite¢néjsi, pokud se provadi na drovni
specifickych metod filosofickych myslenkovych smért.

27 Martens, E., Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik, cit. d. (pozn. &. 4), s. 17; Rehfus, W. D., Didaktik
der Philosophie. Grundlage und Praxis, Diisseldorf 1980, s. 174 nn.
28 Diesenberg, N., ,Entwurf fiir einen Kanon der Vernunft“, ZDPE 19, 1997, ¢. 2, s. 84.
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POROZUMENT POJMUM, METAFORAM A MODELUM A JEJICH SPRAVNE
POUZIVANI

Stejné jako jakakoli jind véda m4 i filosofie svQj vlastni odborny jazyk, jen tento aspekt
ve filosofickych textech a hovorech tak zfetelné nevynik4. Nebot na rozdil od jednotli-
vych véd pouZzivaji filosofové vétsinou slova z bézného jazyka, kterym dévaji specificky
filosofické vyznamy. V tom pravé spoc¢iva zaludnost filosofického jazyka: ¢teme nebo
slySime zndmad slova, a pfesto jim nerozumime, nebo takova slova pouZijeme a mame
pritom na mysli néco jiného, nez co odpovida béznému uzivani. V zadném jiném oboru
neni terminologie tak skryta.»

Kdyz napriklad mluvi Kant o , kategorickém imperativu®, kazdy pozn, Ze se jedna
o termin srozumitelny jen tehdy, pokud zndme i s nim spojenou filosofickou teorii. Ale
pokud Kant hovoti o ,,dobré vili o sob&“, mtizeme si myslet, Ze jsme smysl pochopili
spontanné; poté se oviem musime nechat poudit o tom, jak je i tento vyraz teoreticky
zatiZeny. U pozdéjsich filosofi, kteti béZnou slovni zdsobu naplnili filosofickymi vy-
znamy jesté intenzivnéji, jako predevsim Hegel a Heidegger, je rozdil mezi béznymi
slovy a jejich filosofickym smyslem jesté vétsi, napfiklad pokud mluvi o byti, stavani se,
pobytu, bytnosti apod. Teprve kontext ¢ini z téchto slov oborové specifické pojmy. To
pusobi ve vyuce velké obtiZe, které 1ze prekonat odpovidajicim metodickym postupem.

Pokud plati, Ze pojmy ziskavaji svlj vjznam skrze uZziti v uréitém kontextu, je
treba ve vyuce tyto souvislosti rekonstruovat. Docilime toho tak, Ze pojmy vztdhneme
kjinym pojmtm, aby vznikla pojmova sit. Myslitelné jsou rtizné varianty: naértnout
pojmova pole, hledat pojmy s podobnym vyznamem, vytvaret opa¢né pojmy, pojme-
novavat implikace, urcovat nadrazené a podrazené pojmy, vytvaret rodokmeny apod.
Prubifskym kamenem je pouziti pojma pro konkrétni pripady. To lze cvidit jak na
zékladé precteného textu, tak ve spole¢né diskusi na textu nezavislé. Pomahaji i gra-
fické struktury, které zviditelniuji nalezené vztahy.

Filosofické pojmy jsou obtiZzné pochopitelné i proto, Ze jsou velmi obecné, a proto
i malo ndzorné. To klade na z4ky obzvl4st vysoké naroky z hlediska schopnosti ab-
strakce. Z tohoto diivodu je vhodné vyuzit kazdou prileZitost, diky niZ lze pottebé
nazornosti vyjit vstfic. Ve filosofickych textech jsou to predevsim metafory a modely.
Ty neslouzi jen ilustraci, nybrz maji také konstitutivni funkeci pfi vytvareni teorie.
Skrze porovnani totiZ vznikaji nové podobnosti, a tim i nové vyznamy. S jejich po-
moci je mozné filosofické teorie rekonstruovat. Na rozdil od pojmové analyzy je tato
oblast zatim didakticky malo probadana.

Strucné to vysvétlim na prikladu. Ukazkovym prikladem moderni teorie metafory
je vyrok Thomase Hobbese: ,Clovék je Elovéku vikem.” Teprve ze vzajemného porov-
nani vzejde bytost, kterd miiZe byt svému vlastnimu druhu nebezpeéna. Tento novy
smysl 1ze ve vyjuce krok za krokem rekonstruovat, aby zaci spravné pochopili kli¢ovou

29 Srv. v.d. Leeuw, K., Mosten, P., Philosophieren Lehren. Ein Modell fiir Plamnung, Analyse und Erforschung
des einfiihrenden unterrichts, Delft 1988, s. 67 nn.; ohledné porozuméni pojmim srv. i Engels, H., ,Zum
Umgang mit Begriffen im Philosophieunterricht”, Mitteilungen des Fachverbandes Philosophie, 1984, ¢. 25,
s. 2 nn.; Engels, H., ,Wie man der Mehrdeutigkeit der Sprache im Philosophieunterricht begegnen
kann, ZDPE 14, 1992, &. 2, S. 110 nn.

30 Srv. Zill, R., ,Vom Bildnis zum Modell. Formen ikonischen Denkens, ZDPE 14, 1992, ¢. 2, s. 71 nn.,zejm.
s. 75.
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tezi Leviathanu. - Dal${ ptiklad z filosofie déjin predstavuje odlisnou variantu. Tradi¢-
né se dé&jiny jako celek porovnavaji s Zivotnim cyklem jednotlivce: narozeni, détstvi,
mladi, nejlepsi 1éta, stari a smrt. Pritom se déjiny prohlasi za kolobéh a individualni
Zivotni ¢as se historizuje. Osvicenec Fontenelle tento cyklus jako prvni prolomil; na
nejlepsi 1éta nemd navazovat ipadek, ale nekoneény vzestup. Turgot to o néco pozdéji
formuluje takto: , A pokud pozorujeme lidsky druh od jeho poéatku, jevi se zraku filo-
sofa jako velky celek, ktery také, jako kazdy jedinec, m4 své détstvi a déla pokroky. >
Z4ci mohou dostat za tikol samostatné zformulovat diisledky tohoto p¥irovnani. Pak
bude znatelny i odklon od tradice a novost osvicenské filosofie déjin.

S nékterymi pojmy se do filosofie nepfenaseji pouze jednoduché obrazy, nybrz
modely, tj. celd schémata jednani a komplexni kognitivni struktury, které pocha-
zeji z technickych, socidlnich ¢i kulturnich oblasti nebo z dalsich jednotlivych véd.
Takovym modelem je napfiklad pravni smlouva, jez byla ve filosofickém kontextu
preformulovéna na teorii spole¢enské smlouvy3* Zaci pochopi takové teorie snad-
néji, pokud si strukturu takovychto modelt nejprve osvoji na zdkladé kazdodenni
praxe a pak ji v textu znovu rozpoznaji. Timto zptisobem se vytvareji zprostredkujici
mezi¢lanky, které umozniuji 1épe pochopit prechod od predfilosofickych forem praxe
k filosofickym formam mysleni.

UCIT SEARGUMENTOVAT

Stejné jako tvorba pojmi i argumentovani patfi k metodickému jadru filosofického
mysleni. Protoze jsou filosofické pojmy z velké ¢asti neempirické povahy, zileZi na
jejich racionalnim propojeni. Tato ¢innost je obzvlast metodickd, protoZe pro ni mame
k dispozici ur¢ité pravidla, at uz pochazeji z logiky ¢i z dané specialni teorie argumen-
tace. Ve vyuce je proto mozné tento aspekt filosofické ¢innosti pfesné zprostredkovat.
Je pritom zcela oteviené, jaky prostredek zvolime: argumentacilze ovétovat v textech
anebo pri diskusich; miZe byt také tématem pokust o vlastn{ texty. Dalsi prednosti
téchto cviceni je skute¢nost, Ze jako vychodisko pro samostatné argumentovani
muzeme zvolit konkrétni priklady a nemusime se pritom ridit filosofickymi texty.
Argumentaéni kompetenci zaka je tfeba rozvijet v postupnych krocich.

Pokud argumentovat znamend raciondlné odivodnit tvrzeni, je v prvnim kroku
potteba rozlisit mezi odpovidajicimi davody. To lze ukdzat na prikladu etickych si-
tuaci. Kdo ospravedliiuje néjaké jednéni, odkazuje zpravidla na tfi druhy ddvodd: 1.
na konkrétn{ situaci, tj. na faktické podminky jedndnf; 2. na ur¢ity zajem nebo pocit,
tj. na individualni motiv jednani; 3. na uréitou normu nebo hodnotu, tj. na vice ¢i méné
zevSeobecnélé pravidlo jedndni. Tyto roviny je t¥eba presné rozliSovat a zkuSenost
ukazuje, Ze cvifit takovato rozliSeni na zdkladé konkrétnich prikladi stoji mnoho
namahy. Teprve zakladn{ rozliSeni mezi faktickym a normativnim umozZiuje vypra-
covat filosoficko-eticky typ zdGvodnéni.

31 Turgot, A. R. ., Uber Fortschritte des menschlichen Geistes, Frankfurt am Main 1990, s. 140.

32 Srv.Rohbeck,]., ,Begriff, Beispiel, Modell. Zur Arbeit mit philosophischen Texten anhand des Leviathan
von Thomas Hobbes“, ZDPE 7, 1985, €. 1, s. 26-42; viz i kap. ,Proto-Philosophie®, in J. Rohbeck, Didaktik
der Philosophie und Ethik, cit. d. (pozn. &. 1), s. 109 n.

33 K tomu jako priklad Pfeifer, V., Ethisch argumentieren, Bithl 1997; Tichy, M., Die Vielfalt des ethischen
Urteils, Bad Heilbrunn 1998.
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Ve druhém kroku se mtizeme ve vyuce filosofie a etiky obratit k odvodnénim 3
,Klasickym" typem je Aristotelav , prakticky sylogismus®, ktery sestava z 1. obecného
tvrzeni, 2. tvrzeni tykajiciho se jednotlivého pripadu a 3. odpovidajiciho vyvozeni.
Tradi¢ni pomtckou je pritom grafické zndzornéni Tento nastroj, na némsz je zalo-
Zena celd teorie, 1ze didakticky vyuzit a ddle ho pro tento el rozpracovat. Kdyz Zaci
napriklad napiSou argumenta¢ni fesenf urc¢itého etického pripadu, miizeme text roz-
sttfhat na uvedené ¢4sti a ty pak graficky usporadat podle vzoru sylogismu. Vyjdeme-li
z tohoto mezivysledku, bude jednodussi dat argumentaci vhodnou logickou formu.
Stejny postup miZeme vyuzit i pro dal$i argumentaéni vzorce, jako je napriklad T-graf,
ktery ma rovnéz graficky ucebni potencial. Pomoci systému na zpracovan{ textu lze
na poditadi i takovato komplexnéjs$i usporddani snadno vizualizovat.

Sousttedi-li se argumentace za tfeti na uré¢ité normy a hodnoty, vznika problém,
jak tyto normativni principy vzajemné usouvztaznit, a tim pFipravit rozhodnuti*
Normy a hodnoty se vét§inou dostanou do vzdjemného protikladu, a proto jsou k Fesen{
takovychto konflikti norem nutna opét nova pravidla. RozliSovat pak miZeme na-
priklad mezi pravidlem hierarchie, jsou-li normy ve vztahu vzdjemné nadrizenosti ¢i
podfizenosti, pravidlem protikladu, pokud se normy vylucuji, a pravidlem preference,
pokud jsou urcité normy uprednostriovany pred jinymi. Poskytneme-li tato pravidla
zaktm, budou moci sva eticka rozhodnuti opfit o argumenty.

Kromeé toho existuji jesté typicky filosofické metody argumentace, jez by mély
byt ve vyuce uplatnény pro porozumeéni filosofickym textim i k vlastnimu vedeni
diskuse/hovoru. V déjinach filosofie se uplatnily predevsim regressus ¢i progressus ad
infinitivum a reflexe.3” Kdo chce naptiklad porozumeét ¢i sdm vysvétlit, v em spoéiva
samotucel néjakého jedndni, mél by obé tyto metody znat a pouzit: na jedné strané je
tfeba ukdzat, jak néjaké jednani, které slouzi pouze jako prostredek k néjakému tce-
lu, vede pravé k takovému jednéni, a tak pordd déle; na druhé strané je mozné tento
nekoneény fetézec uzavtit jen pomoci reflexivniho konce, pravé v podobé jednini

ykvili nému samému®. Tak argumentuje nejen Aristotelés, ale i kritikové civilizace 20.
stoleti od Maxe Horkheimera po Hannah Arendtovou. Podobné postupuje i ten, kdo
chce odvodnit posledni motiv jednéni; ve filosofickém kontextu je to tradi¢né subjekt
reflektujici sebe sama. ProtoZe maji tyto myslenkové figury hypoteticky charakter,
bliZi se takovy zplisob argumentace myslenkovému experimentu, jenz do filosofie
rovnéZ jednoznacné patii3

Kargumentaci pati'i kone¢né i kritika, diky niZ je vlastni filosofické mysleni teprve
mozné. Ukol didaktiky spo¢iva v tom, vytvaret i v této oblasti metodické standardy
pro vyuku a ueni. Ve vyjuce ¢asto zazivime, Ze Zaci sice interpretuji filosoficky text
pomérné naro¢nym zpusobem, ale kdyZ jsou vyzvani k zaujeti vlastniho stanoviska,

34 Viz ,Rhetorik und Philosophiedidaktik®, in J. Rohbeck, Didaktik der Philosophie und Ethik, cit. d.
(pozn. &.1), 5. 219-221.

35 Historikové védy nynimluvi o ,paper tools®, které mohou naplilovat i didaktickou funkei. - Nésledujici
navrh vychazi z: Luckhardt, Ch. G., Bechtel, W., How to Do Things with Logic, Hillsdale 1994, s. 33 nn.

36  Srv. Zoglauer, T., Normenkonflikte - zur Logik und Rationalitiit ethischen Argumentierens, Stuttgart - Bad
Canstatt 1998.

37 Srv.Diesenberg, N., ,Begriffslernen - ,poiesis‘ und ,praxis‘bei Aristoteles”, ZDPE 12,1990, ¢. 3, 5. 148 nn.

38 Engels, H., ,Das Gedankenexperiment im Philosophieunterricht®, Philosophie. Anregungen fiir die
Unterrichtspraxis 10, 1988, €. 16, s. 34 nn.; Freese, H.-L., Abenteuer im Kopf. Philosophische Gedankenex-
perimente, Weinheim - Berlin 1995.
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klesne nahle troverl jejich argumentace a vyjadfuji pouze své minéni. K prekondn{
tohoto opakujiciho se problému je t¥eba zprostfedkovat zdkam i oborové specifické
metody filosofické kritiky.

SPECIFICKE METODY FILOSOFICKYCH MYSLENKOVYCH SMERU

Obecné metody filosofického mysleni, uvedené v tomto exemplarnim vyctu, nejsou
jen obecné pouZitelné z hlediska riiznych prostredkl, vyskytuji se také ve vsech fi-
losofickych mys$lenkovych smérech. Jak v analytické filosofii, tak i v hermeneutice ¢éi
fenomenologii chtéji filosofové samoziejmé tvorit a pouzivat pfesné pojmy, raciondlné
argumentovat, odivodnéné kritizovat atd. Pouze se to v jednotlivych smérech déje
riznym zpusobem. I vy$e uvedeny struény naért byl v zdkladu odk4zan na vypujéky
z téchto smérd. Stejné jako neexistuje jedna filosofie, setkdvame se také s velmi roz-
dilnymi filosofickymi metodami. Témi nyni myslim specifické metody filosofickych
myslenkovych sméri.

K proudim soucasné filosofie patfi: analytick4 filosofie, konstruktivismus, feno-
menologie, dialektika, hermeneutika a dekonstrukce. Ani takto diferencované metody
samozr'ejmé nevytvari homogenni bloky. Dialektika, hermeneutika a fenomenologie
maji spise kazda své dlouhé déjiny plné rtiznych variant. I novéjsi koncepce jako
analytickd filosofie, konstruktivismus a dekonstrukce se mezitim tak rozriznily, Ze
vznikly samostatné $koly.

Z hlediska filosofie jako oboru se mtze zdat tento projekt usilujici o transformaci
filosofickych myslenkovych sméri do filosofickych vyukovych metod opoZzdény. Nebot
didaktikové odkryvaji potenciél filosofickych myslenkovych smérta v okamziku, kdy
se ve filosofii za¢ina obecné prosazovat protichiidny nézor. Filosofické sméry se jiz
dlouho nepojimaji tak absolutné, jak tomu bylo zpravidla v poslednich padesati letech.
Roli pfitom hrély i ideologické spory, které jsou po pfevratu (zhrouceni totalitniho
reZimu) zbyteéné. Nad starou véalkou filosofl zvit&zil nazor, Ze rozdily vitbec nejsou
tak podstatné. Didaktika filosofie by se vSak v Zddném pripadé nemeéla nechat touto
tendenci zmylit.

Najedné strané nenf didaktika opoZdénd, kdyZ prenasi filosofické sméry do kontex-
tu vyukové praxe. ProtoZe je na tomto poli vhodné sledovat vyvoj, mély by s kompen-
zatnim zdmérem stat v popredi nejprve rozdily. Je lhostejné, zda pti této transformaci
postupujeme tak, Ze zachycujeme dany myslenkovy smér v jeho idedlni ¢i typické
podobé, nebo zda postupujeme paradigmaticky ¢i eklekticky. V kazdém pripadé je
teba rozsifovat povédomi o rtiznych metodéch, a tim podporovat rozmanitost ve
vyuce filosofie a etiky. V tomto bodé je moZzné Zadany pluralismus jesté posilovat.

Na druhé strané 1ze soucasny stav diskuse chapat jako prilezitost. Pro vyuku z toho
plyne, Ze se filosofické metody mohou navzijem obohacovat a pouzivat soubézné.
Nakonec se ukazuje, Ze maji vice spole¢nych rysii, nez naznacovala prvnf programo-
va prohlaseni. Myslitelné jsou i kombinace a smiSené formy. Neexistuje pritom ani
zévazné poradi, ani taxonomické usporadani. Zcela nezaddouci je naopak jednotny
metasystém, v jehoZ ramci by byla kazda koncepce uméle zaéleriovana do spole¢ného
vyvojového schématu. Zatimco vysokoskolsti vyucujici zastavaji zpravidla pouze jeden,
totiz svij vlastni smér, méli by stredoskolsti ucitelé experimentovat s co nejrozmani-
t&j§imi metodami. Skolni vyuka by zde snad mohla dokonce sehrat pritkopnickou roli.
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Pokud tuto perspektivu radikalizujeme, 1ze uvést zcela elementérni ¢innosti jako:
pozorovat a rozumét, analyzovat a reflektovat, odporovat a kritizovat, experimentovat
amodifikovat*® Tyto metody patfi ke kazdodenn{ praxi v béZném Zivoté a v jednotli-
vych védach. Ve filosofii jsou pouze reflektovany a zobecnény, coz neztidka vede k je-
jich absolutizaci. MiiZe tak vznikat dojem, jako by tyto postupy byly vylu¢né filosofické
povahy. Ve skute¢nosti jde o to, vysvétlit filosofické myslenkové sméry pomoci ¢innosti,
které bézné providime. To m4 dalekosdhlé didaktické dusledky.

Pro vyuku se nabizi rozhodujici alternativa, zda o filosofickych myslenkovych smé-
rech pouze hovotit, ¢i podle jejich metod sami postupovat. Kdo naptiklad vyklada o fe-
nomenologii, musi pouzivat tak tézké pojmy jako ,epoché®, , prereflexivni sedimenty
smyslu®, ,intencionalita®, ,retence a protence” atd., a narazi tak na velké nepochopen.
Naproti tomu ten, kdo misto toho provadi se zdky fenomenologicka cviceni, ukazuje,
Ze tento postup navazuje na nase bézné vnimani a jednani. Pokud jsou tyto metody,
stejné jako i jiné metody, zprostfedkoviny a osvojeny jako kompetence, prispivaji
k reflexi kazdodenni praxe a tim i k zdkladni orientaci v Zitém svété. Zvlastni tloha
vyuky filosofie a etiky spoéiva v posilovani metodické kompetence z4ku. Jednotlivé
kompetence jsou shrnuty v tomto schématu, které bude pozdéji jesté rozsireno.

Kompetence a myslenkové sméry ve vyuce filosofie a etiky

Kompetence | Cinnost Myslenkovy smér

analyzovat a samostatné pouzivat pojmy a pra-
Analyza vidla argumentace; byt schopen fesit konkrétni analyticka filosofie
priklady a feseni podporit logickou argumentaci

ve spole¢né reflexi se dohodnout na pouZivaném
jazyce; rekonstruovat pojmy a argumenty, tj. vy-
svétlit je na prikladech kazdodenniho jednani

a explikovat predpoklady

Reflexe konstruktivismus

popsat pozorované jevy z vlastniho Zivota a sub-
Pozorovani | jektivni stavy védomi; pritom odhalovat skryté fenomenologie
predpoklady

kritizovat pomoci protikladi a nedostatkd kriti- dialektika

Kritika P
zovaného jevu

porozumét textium a prispévkam do diskuse

v kulturnich souvislostech; uvést do smyslupl-
ného vztahu predporozumeéni ¢tenare a zdmeér
autora

Porozuménf hermeneutika

rekonstruovat vypovédi v kontextu a navazovat
Kreativita tvorbou novych textl, odhalovat nedostatky dekonstrukee
a mezery, psat vlastn{ texty

39 Rentsch, T, ,Der Status der Philosophie®, in P. H. Breitenstein, V. Steenblock, J. Siebert (ed.), Geschich-
te - Kultur - Bildung. Philosophische Denkrichtungen, Hannover 2007; viz i Martens, E., ,Fachspezifische
Methodik ,Praktische Philosophie™, Ethik & Unterricht 12, 2001, €. 3, s. 7 n.; Martens, E., Methodik des
Philosophie- und Ethikunterrichts. Philosophieren als elementare Kulturtechnik, Hannover 2003.
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Na tomto misté predstavovani specificky filosofickych metod pferusim, protoZe jsou
tématem dal3f kapitoly. [...]

MYSLENKOVE SMERY A KOMPETENCE

Hraje-1i prekracovani hranic roli jak z oborového, tak z didaktického hlediska, 1ze
z toho vyvodit zadvéry pro urceni téch filosofickych kompetenci, které by méli Zaci
ziskat. Myslenkové sméry a kompetence nejsou v korelaci 1:1 v tom smyslu, Ze by bylo
mozné prifaditjednu uréitou kompetenci vyhradné k jednomu uré¢itému sméru. Tuto
okolnost by méla didaktika filosofie a etiky zohledilovat. Abychom tuto vicedimenzi-
onalitu dokumentovali, nisleduje heuristické schéma.+

Zaprvé se ve schématu ukazuji prekryvy, které maji [...| systematické divody
a patfi ke specifickému charakteru filosofického mys$leni. Presto to nesméfuje k in-
diferenci. Totiz podobné jako v barevném spektru, v ném?z sahaji postupné posuny od
velmi podobnych ¢innosti k ¢éinnostem extrémné rozdilnym, a vykazuji tak zfetelné
rozdily. Kromé toho 1ze oznacit v prasecicich urcité korelace, v nichZ spolu kompe-
tence a mys$lenkovy smér souvisi obzvlast Gzce.

Za druhé mtze kazdy myslenkovy smér prispét k osvojovani riznych kompetenci.
KaZzdy proud si klade narok na uzivani metod pojmové analyzy, argumentace, interpre-
tace, reflexe, kritiky atd. Pouze se to v jednotlivych smérech déje riznym zptsobem.
Stejné jako napriklad nemiiZeme redukovat analytickou filosofii na analyzu, tak ji
nelze ani upfit reflexi, kritiku a kreativitu.

Za treti z toho naopak plyne, Ze si lze kazdou filosofickou zdkladni kompetenci
osvojit v kontextu riznych myslenkovych smérd, v jejichz ramci ziskava prislusné
specifické zabarveni. Napriklad v analytické filosofii se kritika vztahuje pfedev$im
k uzivanijazyka a argumentaci,* v dialektice k selskému rozumu a ve fenomenologii
k teoretickému postoji, které viechny blokuji vlastni vnimani.

Polozky uvedené ve schématu nemaji predstavovat zdvazny obsah, ktery by musel
uditel postupné projit. U¢elem schématu nenf nic vic a nic méné neZ rozsifit horizont
moznych ¢innosti ve vyuce a rozsitit spektrum filosofickych metod a kompetenci. Pre-
hled je proto relativné komplexni, v jednotlivostech zaroveri velmi hruby. Filosoficka
pole ¢innosti by méla pouze povzbudit k novym vyukovym napadiim. Rozhodujici je,
jak uéitel uvedené moznosti zpracuje ve vjyukové praxi.

T

41 Srv. z analytického pohledu Diesenberg, N., ,Formen der philosophischen Kritik oder ,Stimmt das
eigentlich, was im Text behauptet wird?* Zur Schulung der kritischen Urteilskompetenz im Philoso-
phieunterricht®, in Rohbeck, J. (ed.), Methoden des Philosophieren, Dresden 2000, s. 76 nn.
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Jakymi kroky mazeme filosofické kompetence ve vyuce filosofie a etiky zprostred-
kovat? Z dosud publikovanychukéazek z praxe a zdkladnich ¢lankd je jisté zfejmé, jak
lze prevést metody myslenkovych smérd do jednotlivych tloh. Oteviend zistiva jesté
otazka, jak a kdy tyto Glohy zatadit do probihajicich vyukovych blok?.

Ve vyuce je nutné vybrat si ze dvou alternativ: zda o filosofickych myslenkovych
smérech pouze mluvit, ¢i zda s Zaky prislusné metody praktikovat a pouzivat. Postup
zameéteny na vlastni tvorbu predstavuje smysluplné rozsireni k pouhému komento-
van{ predkladanych textd.©? Abychom zadktm zprostrfedkovali takovou metodickou
kompetenci, je nutné zatazovat samostatnd cvi¢eni. MizZeme za¢it jakymkoli cvicenim
anavézat jakymkoli dal$im, aniZ bychom museli stanovit jejich pfesné poradi. V praxi
se osvédcily tyto kroky.

PRVNI KROK

Z4ci obdrzi metodické tlohy, které se sice pohybuji v rdmci uréitého sméru, ale nejsou
jesté teoreticky vysvétleny. Jako fenomenologické cvi¢eni maji naptiklad zaci popiso-

42 Tento postup je ve stfedu zajmu prispévku: Runtenberg, Ch., ,Bioethik und Produktionsorientierung®,
ZDPE, 2001, ¢. 2, 5. 122 - 129; stv. jiz Engels, H., ,Pladoyer fiir das Schreiben von Primértexten’, cit. d.
(pozn. &. 5), 250 nn.; viz téZ specifické korelace mezi ,,psanim" a ,,sméry“ u Rohbeck, J., ,Didaktische
Potenziale philosophischer Denkrichtungen®, in J. Rohbeck, Didaktik der Philosophie und Ethik, cit. d.
(pozn. &.1),s. 87n.
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vat predméty, barvy ¢i Zivotn{ prostor.® V intencich analytické filosofie spoéiva tloha
v definovani uréitych pojma ¢i v rekonstrukei formaln{ struktury argumentu. Timto
zpusobem Zaci ziskaji prvni zkuSenosti s otdzkou metod.

DRUHY KROK

Nynf jde o zpracovani metodické koncepce. Ani v této fazi nejsou pfedmétem vyuky
myslenkové sméry. Jde spiSe o to, osvobodit vybrané metody od teoretické filosofické
nadstavby a prevést je na pouZitelné postupy. K tomu se nejlépe hodi priklady, ve kte-
rych autofi své metody sami predvadéji. Neztidka se jiz na tomto misté setkdvame
s presahy ¢i smi$enymi formami, jako je napriklad syntéza dialektiky a fenomenologie
u Sartra.

V této fazi je rozhodujici nalézt metodicky vzor, jimz se zaci mohou Fidit pfi po-
kusech o vlastni psani. Takovy vzor lze také induktivné ziskat z po¢ate¢nich pokusu.
V kazdém pripadé je vSak tento krok nevyhnutelny proto, aby se Zaci s novou metodou
sezndmili, procvi¢ili si ji a také ji nakonec dokézali pouZivat. Bez reflektujiciho ivodu
nemuzeme ve vyuce filosofie a etiky dobfe vyuzit pfilezitosti, které ndm metodické
ucenf tohoto druhu nabizi.

TRETI KROK

Poté, co metodu ur¢itého myslenkového sméru ukdzeme na prikladu, zaddme Zaktm
ukol, aby novy postup sami vyuZili pfi psani vlastni eseje, vytvorené dle tohoto vzoru.
Tim zisk4 tvaréi psani oborové specifické zabarveni.

Na jedné strané se v rdmci tohoto tkolu oteviraji moZnosti kreativni tvorby. Zku-
Senosti s fenomenologickymi cvicenimi ukdzaly, Ze autenticité prozitkl a fantazii
zpracovani se meze nekladou. Zdkladem pro tato cviceni tak byla napriklad témata
popisu padu na kole, zimniho koupéni v ledové vodé, spole¢ného zazitku pti hte ¢i

viml jsem si, Ze jsem nastoupil do §patného autobusu®.

Na druhé strané neptisobi metodicka predloha jen omezujicim zpisobem, Zakam
také ulehéuje praci, nebot od nich nevyzaduje ,génia“, nybrz reprodukovatelnou do-
vednost. Existuji femesln4 pravidla, kterd by ve vlastnim prikladu méla byt pouZita.
V neposledni fadé v sobé tudiz ndpodoba myslenkovych stylt obsahuje i mimeticky
moment.

CTVRTY KROK

v vz

Na zavér ve vyuce prefteme a okomentujeme texty, jeZ Zaci vytvorili. Pfi jejich hod-
nocen{ je vidéim kritériem opét dodrzeni metody. Originalita a tviré{ zpracovani sice
hraji velkou roli, stejné tak ale i Femeslna presnost pti pouziti zadané metody. To také

43 Tak tieba priklady z vjukové praxe: Thomas, P., ,Habe Mut, dich deiner eigenen Anschaung zu bedi-
enen", ZDPE, 2001, s. 104 - 112; srv. Werner, D., , Alltag und Lebenswelt. Perspektiven einer didaktischen
Phénomenologie“, ZDPE, 2000, ¢. 2, 5. 110 nn.; Werner, D., ,Didaktische und methodische Grundfiguren
fiir einen phidnomenologisch ausrichteten Philosophieunterricht®, in J. Rohbeck, Methoden des Philo-
sophieren, cit. d. (pozn. &. 40), s. 165 nn.
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usnadiiuje hodnoceni (vykonu). Timto zpisobem se uéeni metoddm stdva bé&%nou
soudasti vyuky filosofie a etiky.

Pokud si zaci jiz osvojili zakladni metodické dovednosti, miizeme tyto kroky zaradit
do jakéhokoli vjukového bloku. Tato specifickd cviceni 1ze naopak zaradit i v rdmci
jiz probihajiciho bloku. Metodicky vedené psani potvrzuje starou pravdu, Ze ¢lovék
nejlépe pochopi to, co si na vlastni kiizi vyzkoust.
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Metody pro vyuku filosofie

Helmut Engels: ,Pfedpokladejme, Ze...” Myslenkové
experimenty z didaktického hlediska*

CISTY MYSLENKOVY EXPERIMENT: RADOST Z KONTRAFAKTUALNIHO

Podivame-li se do ¢asopist ¢i na internet, zarazi nés, v jak rozmanitych kontextech
se pojem ,,my$lenkovy experiment” objevuje. Pouziva se v tak Sirokém smyslu, Ze se
za mySlenkovy experiment oznacuje kazda tvaha, ktera za¢iné otdzkou: ,,Co by bylo,
kdyby...?“ nebo kterd vychazi z néjakého neobvyklého predpokladu. Pojmy jsou ale
presné jen tehdy, pouzivime-li je v izkém smyslu. Kdo nazyva vsechny lidské vytvo-
ry uménim, tomu chybi pojem, kterym by mohl ozna¢it skuteéné umélecké tvorent
(vb&%ném slova smyslu). Kdo vyd4vé viechny hry fantazie za myslenkové experimenty,
smazava rozdily mezi riznymi myslenkovymi vytvory.

R4d bych proto nejprve vysel ze zcela tzkého pojmu myslenkového experimentu,
ktery vSak budu muset pozdé&ji rozsirit. Tento izky pojem obsahuje v ¢isté podobé to,
co vytvari pavab i funkei mys$lenkovych experimentd. Jsou pro néj typické nasledujici
strukturni znaky:

1. K experimentalnimu rysu myslenkovych experimentd patti, Ze jsou stanoveny
podminky, za nichZ pokus probiha. Ty predstavuji jeho zaklad. Na rozdil od redlného
experimentu sestavaji podminky pokusu u myslenkového experimentu pouze z pred-
stav, presnéji: sestavaji z jednoho nebo vice predpokladi. Ty jsou u myslenkového
experimentu v izkém slova smyslu nejen fiktivni, ale pfimo kontrafaktualni.
Obvykle byvaji tyto predpoklady uvedené formulacemi typu , Predpokladejme,
Ze by bylo mozné...%, ,Je ddno, Ze ¢lovék ma...%, ,Vychazejme tentokrat z toho, Ze...%
,Predstavte si, Ze...“ nebo ,Kdyby mélo X vlastnosti c, d, a e...“. Kontrafaktudlni pred-
poklady by znély napt. takto: ,Predstav si, Ze bys mohl zaéit zit svij Zivot zase od
zacatku.”, ,Vychdzejme tentokrat z toho, Ze existuje 1€k, ktery zptisobuje pozemskou
nesmrtelnost.“ a ,Predpokladejme, Ze bychom se mohli u¢init neviditelnymi.“ Néktet
autofi ovSem vynechavaji tyto uvozovaci formulace, a premisy podavaji dokonce ve
formé indikativu, jako napt. ,Jednoho dne se narodil nesmrtelny ¢élovék.” Pokud se
skute¢né jednd o myslenkovy experiment, musi byt mozné vyjadrit jeho zaklad tako-

1 Engels, H., ,Nehmen wir an...“. Das Gedankenexperiment in didaktischer Absicht (déle citovano jako
Gedankenexperiment), Weinheim - Basel, Beltz Verlag 2004, s. 14-17, 42, 185-190, 218-224.
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vymi formulacemi, jeZ zdUraz1iuji, Ze experiment spo¢iva na néjakém predpokladu.
V tomto pripadé by mohl znit: ,Pfedstavme si, Ze se jednoho dne narodil nesmrtelny
¢lovék.” Takovéto preformulovani maZeme chapat jako kritérium toho, Ze jde skute¢né
o myslenkovy experiment.

Za dtleZité povazuji zdGraznit rozdil mezi pfedpokladem a hypotézou. U hypotéz
nas zajima jejich platnost, kterou ovétujeme pomoci naslednych tGvah a zkoumani.
Jde o to je vyvratit nebo potvrdit, v centru zkoumdni stoji ony samy. Predpoklady
myslenkovych experimentt majf jinou funkci. Mizeme je prirovnat ke katalyzatortim
uvadéjicim do pohybu chemické procesy a udrzujim je v chodu, aniz by se samy pro-
ménily. Nepotvrzujeme je ani nevyvracime, pouze ndm umozriuji uskute¢nit dvahy,
které bychom bez nich nemohli provést. Premisy myslenkovych experimentti ménime
pouze tehdy, kdyz se ukéze, Ze se jako katalyzatory neosvéd¢ily.

Pojem predpokladu, ktery zde pouzivim, nesmi byt proto zaménovan s védeckou
hypotézou. Nemél by ale byt ani chipan stejné jako nevédecky pojem predpokladu,
jenz je pritomen naptiklad ve vété: ,Predpokladdm, Ze zitra bude prset.“ Nebot zde
se jedna o vice nebo méné slabou domnénku, kterd se miZe ukazat jako spravna ¢i
mylnd. Predpoklady myslenkovych experimentd se vSak pohybuji mimo pravdivé
a mylné. Jsou to svévolné podminky, jeZ si nekladou narok na pravdivost, a proto je
muzeme zformulovat bez ohledu na jejich slucitelnost s realitou.

Pavab ¢istych myslenkovych experimentd spociva ostatné pravé v tom, Ze vycha-
zeji z kontrafaktudlnich predpokladii. Pres tento svij iredlny charakter ale museji byt
predpoklady myslitelné, nesméji tedy obsahovat Zadny rozpor.

2. Stanovenim podminek ovSem jesté pokus neziskdme. Kdyz sdm provadim experi-
ment, musi mi byt jasné, k ¢emu mi maji nastavené podminky slouzit. A kdyz provadi
pokus nékdo jiny, chci jako pozorovatel védét, co experimentitor zamysli. To plati
i pro myslenkovy experiment. Po zformulovani vychodiska nésleduje proto obvykle
otdzka ¢i soubor otdzek. Na premisu: ,,Predstav si, Zze bys mohl za¢it zit sviij Zivot zase
od za¢atku,” by mohly navazovat otazky: ,Co bys délal jinak neZ ve svém dosavadnim
Zivoté? Pro¢ pravé toto?“ Predpoklad: ,Vychizejme tentokrat z toho, Ze existuje 1ék,
ktery zplsobuje pozemskou nesmrtelnost,” lze uplatnit v otdzkach: ,Vzal by sis takovy
1ék? Pokud ano, pro¢, pokud ne, pro¢?“ A k premise: ,,Pfedpoklddejme, Ze bychom se
mohli u¢init neviditelnymi,” by mohly otdzky znit: ,Choval by ses jinak nez nyni, kdy
se nemiize$ ucinit neviditelnym? Jak by ses choval a pro¢ takto?“ Samy predpoklady
tedy jesté nestanovuji, jak ma byt mySlenkovy pokus proveden. Nabizeji ur¢ity ma-
névrovaci prostor pro to, co se s jejich pomoci mé dit. Otazky k léku poskytujicimu
nesmrtelnost by také mohly znit: ,,Za jakych podminek by sis 1ék vzal ¢i jej odmit]?“
»,MEél by byt takovy 1ék vSeobecné pristupny?“ ,Zakazal bys takovy lék, pokud bys
k tomu mél moc?“ Anebo: ,,Méli by takovy 1ék dostat jen nékterf lidé?“
Ukol pro provedeni pokusu nemusi samozi'ejmé spoéivat jen v otdzkach, mfiZe byt
zadénirozkazovacim zptisobem. Takové zaddni v sobé ale otdzku implicitné obsahuje:
Vyjmenuj davody, které by té vedly k tomu, Ze by sis 1ék vzal ¢i jej odmitl.

3. Vlastn{ experiment spo¢iva v tivahdch, jeZz smétuji k zodpovézeni poloZené otazky
nebo otazek. Do tohoto zvazovani mizZeme zahrnout jesté dalsi pfedpoklady jako
logické principy, moralni normy, hodnotové rozhodnuti, poznatky jednotlivych véd,
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néazory plynouci z Zivotnich zkuSenosti, poznatky z kazdodenniho Zivota atd. Kdo
premysli, co by délal ¢i znovu neopakoval, kdyby mohl od néjakého okamziku Zit
svlj zivot znovu, opira své rozhodnuti o fadu faktort: o své souc¢asné vyhodnoceni
moznych rizik a nebezpec¢i, o poznatky, které ziskal po fadé omyld, o svou mozna
pozménénou predstavu o morélce a o své hodnoceni cildl, jez s ohledem na kratkost
zivota pripadaji v ivahu.

Zavér experimentu musime chépat jako otevfeny, jinak by viibec nebylo mozné
mluvit o experimentu, tedy o pokusu. Pfed provedenim experimentu by nemélo byt
mozné predpovédét, jak dopadne. Pivodni vyznam pojmu ,experiment” se kupodivu
dobfe udrzel: ,experior” totiz znamena ,ziskdvim néjakou zkusenost provadénymi
pokusy, néco zkousim, zkoumam, ovéfuji“. Dopfedu nevim, jaky vysledek z pokusu
¢i zkoumani vzejde, jinak bych to viibec nemusel zkouset. A pravé tato otevienost
prubéhu experimentu by méla byt také znakem myslenkovych experimentd. To, Ze
autor, ktery myslenkovy experiment predstavuje, uz jeho vysledek znd, neméni nic
na experimentalni povaze ivah nad pokusem. Nékdy se také ukaze, Ze experiment
nebyl proveden spravné a Ze je mozné vysledek zpochybnit.

4. Samotnd otevienost zavéru nestadi k tomu, aby si myslenkovy experiment zaslouzil
vazené oznaceni ,experiment”. K pfirodovédnym experimentim patti vzdy $irsi rdmec,
ve kterém jsou provadény. Jejich funkce totiZ spo¢iva v tom, Ze poskytuji odpovéd na
nadrazené otazky ¢i feSeni nadfazenych probléma. Kdyz mali chlapci slévaji dohro-
mady razné chemikalie, aby vidéli, co z toho vznikne, miZeme jejich konani oznacit
za experiment jen v nevlastnim smyslu. I myslenkovy experiment ve filosofii musi
slouzit své funkci v §irsich souvislostech, a to takovych, jez se tykaji né¢eho zasadniho
¢iobecnéjsiho. Pro myslenkové experimenty v jinych védach plati to samé. Pokazdé jde
o roz$ifeni naseho poznéni ¢i o to - zde budu jesté ponékud vagni -, aby se na svétlo
dostalo to, co by jinak zlstalo skryto.

Takovyto rdmec, ktery experiment obklopuje, sestdva ze dvou ¢4sti. Prvni ¢ast
tvori takzvany prolog. Ten u vySe uvedenych prikladii zahrnuje naptiklad otdzku, na
¢em v zivoté vlastné zalezi, otdzku po motivech jednéni a jejich zhodnoceni a otdzku,
jaky smysl by pro Zivot mohla mit smrt. Druha ¢ast ramce tvori epilog. Ten zahrnuje
uvahy, jak posoudit a zhodnotit odpovéd, kterou jsme provedenim myslenkového
experimentu ziskali, a jaké disledky z ni vyvodit.

Tolik muj prvni navrh k vymezen{ pojmu myslenkového experimentu. Tento uzky
pojem se vztahuje k ¢istym myslenkovym experimenttim, pfi¢em?Z bych onen privlas-
tek rdd zduraznil. Oznacuji je jako Cisté proto, Ze jejich premisy, tedy predpokladané
podminky, maji kontrafaktudlnf charakter, a experimenty tak mohou byt provedeny
skute¢né pouze v myslenkach.

Pojem ,myslenkovy experiment” bychom neméli uzivat jen ve vztahu k tém mys-
lenkovym experimenttim, jejichZ premisy jsou kontrafaktudlni nebo irealné. Neplati
tedy jen pro C¢isté mySlenkové experimenty. Rozsifeni pojmu se vztahuje i k takovym
my$lenkovym vytvoram, které maji stejnou strukturu jako ¢isté myslenkové experi-
menty, ale jejichZ premisy nejsou kontrafaktualni éi iredlné, nybrz maji vztah k realité,
jsou tedy redlné mozné, at uz je jejich obsah vice ¢i méné pravdépodobny.
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Zde muzeme opét rozlisit dvé skupiny: na jedné strané mame myslenkové expe-
rimenty, které plni funkci ndhrazky realnych experimentt, na strané druhé experi-
menty, jeZ nejsou pouhou nghradou, ale majf vlastni metodickou hodnotu. [...]

NAUCIT SE EXPERIMENTOVAT V MYSLENKACH
PRO ZAKY ZADNY PROBLEM

Vyuka musi zprostredkovavat znalosti a védomosti. To je pro budouci samostatnost
a vlastnf tsudek Zakt a studentd nezbytné. DuleZitéjsi se mi zd4, aby se Zaci udili sa-
mostatné pouzivat metody jak oborové specifické, tak i ty presahujici jednotlivé obory.
Pro mys$lenkové experimenty to v této souvislosti znamena: je uziteéné, kdy?z se Zaci
seznami s fadou myslenkovych experimentd - jako s priklady a vzory, duleZitéjsi ale
je, aby diky vyuce sami myS$lenkové experimenty provadéli - na zdkladé zadanych
premis, ¢i aby je dokonce sami navrhovali. Posledné jmenovaného cile nelze dosdhnout
okam?Zité, je tfeba k nému dojit postupné.

Nemusime délat obecny Gvod k tématu myslenkovych experimentt predtim, nez
je ve vyuce za¢neme skute¢né resit. Pro mladé lidi a predevs$im déti neni nic tézkého
pustit se do myslenkovych experimentt. Nejsou jesté jako mnoho dospélych upnuti na
faktickou stranku skute¢nosti, umi jesté cestovat v myslenkach, hrat si s predstavami
a vymyslet si svét, ktery s realitou nema mnoho spole¢ného. Filmy, televize, video
nebo i knihy - myslim obecné naptiklad science fiction nebo konkrétné , Harryho
Pottera“ - se vice nez dostate¢né staraji o to, aby se mladez zabyvala tim, co je pouze
mozné, nepravdépodobné, nebo dokonce nemozné, a to s chuti. Dospélym je uz ¢astéji
treba smysl myslenkovych experimentt vice priblizit, aby se otevfeli tomu, co snad
povazuji za pouhé hratky. Zde mohou pomoci odkazy na roli myslenkovych experi-
ment ve fyzice, zejména v souvislosti s teorii relativity. Ukazuje se na nich totiz, jak
dalekosahlé nésledky mize jejich providéni mit.

DIDAKTICKE STUPNE PRACE S MYSLENKOVYMI EXPERIMENTY

Prehled didaktickych stupiit:

1. Vybrané myslenkové experimenty s zaky pre¢teme, interpretujeme a podrobime
je kritice.

2. Zéci sami provadéji myslenkové experimenty na zdkladé zadanych premis a po-
kyni, a to bud a) v diskusi, nebo b) dokonce pisemné.

3. Posledni stupe, jehoZ bychom se méli snazit dosdhnout, spo¢iva v rozvijeni schop-
nosti navrhnout vlastnf usporddani podminek experimentu v rdmci nadfazené
otazky/problému, zformulovat experimentélni otdzku a provést experiment.

2 Doporudluji zde: Genz, H., Gedankenexperimente, Weinheim - New York - Chichester - Brisbane - Sin-
gapore - Toronto 1999.
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Rad bych nyni v tomto poradi predstavil, jak miZeme ve vjuce myslenkové experi-
menty dobfe vyuZzit.

1. ProtoZze v tomto pripadé jde primarné o pochopeni myslenkového experimentu
a jeho prodiskutovani, je moZné uéinit jen par obecnych poznimek. Je totiZz samo-
zfejmé, Ze se ve spole¢enskovédnich oborech pracuje s texty, diskutuje se o nich a Ze
se Zaci seznamuji s pravidly spravného zachazeni s nimi. Mys$lenkové experimenty
jsou v mnoha pFipadech potésujicim zptisobem ndzorné, pravé diky své konkrétnosti
aZ smyslovosti se dobfe vryji do paméti. Pfesto je ale tfeba ohlidat, aby ,vytvareni
vnitfnich obrazi“ odpovidalo predloze. Pokud se vyskytnou nejasnosti, 1ze jako
jeden z prostredki pro vyjasnéni textu vyuzit hermeneuticky kruh.

Dilezité je, aby Zaci pochopili, jakou funkci mySlenkovy experiment plni: ma
poskytnout argumenty, pfivést nés k tomu, abychom si néco uvédomili, otevFit novy
horizont otdzek, ozfejmit jadro problému, navrhnout idedln{ obraz, nebo nés pred
né¢im varovat? Dile se musime dopracovat k poznani, do jakych $ir§ich souvislosti je
tfeba experiment zasadit, a musime jasné zformulovat ,prolog“ a ,epilog®.

Pochopenim textu a vymezenim jeho bezprostfedni i zprostfedkované funkce
ovSem prace s myslenkovymi experimenty nekoné¢i. Mnoho myslenkovych experi-
mentQ pouzivaji jejich autori k tomu, aby dokézali spravnost ¢i nespravnost néjakého
teorému anebo teorie. V tom pripadé je tfeba kriticky posoudit jejich podloZenost.
Musime se tedy ptat: Dokazuje myslenkovy experiment opravdu tolik, kolik autor
tvrdi? Vede experiment tak daleko, jak autor rika? Je jeho argumentace presvéd¢iva?
Studenti maji spiSe tendenci pFijmout, co autor #{ké - aspoti dle Matthewse (srv. jeho
komentaft ke ,Gygovu prstenu”), zatimco mlad$i Z4ci ¢asto méné daji na autoritu a svo-
bodné d4vaji najevo, Ze by to mohlo byt Gplné jinak, neZ jak je feCeno v textu. Kritika
se muZe vztahovat i k tomu, jak si odpovidd vyféeny zmér autora a skuteénd funkce
myslenkového experimentu.

V nésledujicim bodé 2. odrazuji od toho, aby se s mySlenkovymi experimenty
pracovalo tak, Ze se ve tfidé pouze pfectou a interpretuji, protoze se tim promarni
jiné moznosti samostatné ¢innosti zaki. To vSak neplati pro takové priklady, které
se vyznacuji obzvlast plisobivou ndzornosti nebo intenzitou jazyka. To znamen4, Ze
literarni texty nebo napfiklad filmy nemusime nijak nahrazovat ilohami jiného dru-
hu. V takovych pripadech mazZe vsak byt smysluplny tento postup: pred ¢etbou nebo
hovorem o filmu izoluje vyucujici jddro myslenkového experimentu ¢i ho explicitné
zformuluje, pokud je t¥eba ho nejprve odkryt. Struéné popsany zakladni predpoklad
spolu s odpovidajicim Gkolem je nejlepsi Zaktim rozdat vytisténé. Mohou se potom
pripravit na vlastnf ¢etbu nebo sledovani filmu tak, Ze si dopfedu promysli ¢i zapisi
vlastni mySlenky k zadané otdzce anebo tikolu. Nasledné porovnani mezi tim, jak
experiment uchopili Zaci a jak je proveden v daném dile, se pak tyk4 spise myslenko-
vého obsahu neZ formy.

2. Zde jiz nejde primarné o to sledovat dany myslenkovy experiment, interpretovat
ho a posoudit. SpiSe bychom méli podporovat vlastni éinnost Zaka tim zpisobem, Ze

3 Srv. Diesenberg, N., ,Die Konstruktion innerer Bilder bei der Lektiire philosophischer Texte“, ZDP,
1992, S. 109.
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je vyzveme, aby vlastnim premyslenim sami experiment provedli, oviem na zékladé
néjakého zaddni. Pro zad4ni predem stanovime a zformulujeme podminky experimen-
tu, tedy jednu nebo vice premis a odpovidajici tikol, at uz bude vyjadren jako otdzka ¢i
jako navod k postupu. Nehraje zddnou roli, odkud ucitel zaddni vezme. Neni dleZité,
zda pochézi z néjakého zndmého experimentu, zda si ho vyptjéil z literdrniho dila ¢i
filmu nebo zda se jedna o vysledek uéitelovy invence.

Z4ci zadani dostanou bud pisemné do ruky - néktef{ to maji radi ¢erné na bilém -,
nebo je vyuéujici precte ¢ijesté 1épe prevypravi. Zaci znaji tedy jen zéklad experimen-
tu (,P¥edpokladejme, Ze X je...“) a odpovidajici ukol (,Jaké dsledky z toho vyplyvaji
pro...?“). ,A ted“, miZeme Z4ktm Fict, ,pfemyslejte sami!“

a) Bezprostfedné po poloZeni otdzky ¢ zad4ni ukolu se miZe rozvinout Zivd dis-
kuse, nebot myslenkové experimenty v sobé maji cosi provokativniho, diskutovan{
o nich se vét§inou rozbé&hne samo od sebe. Uzite¢néjsi ale vétsinou byva dat zadkam
chvili na premysleni. Mélo by panovat ticho, Zaci mohou premyslet samostatné nebo
ve skupindch a své myslenky si mohou poznamenévat na papir. Nékdy je potfeba
vyjasnit predpoklady myslenkového experimentu, dokud neni zfejmé, v éem spociva
ukol, ¢i dokud se nezatnou rysovat pouZitelna reSeni. Zavéry, ke kterym Zaci ve svém
premysleni dospéli, se sdéli istné a prodiskutuji s celou tfidou.

P1i tomto postupu je dilezité, Ze se Z4ci sami stavaji experimentatory a nesleduji
pouze, co vymyslel nékdo jiny pred nimi. Stavaji se takfikajic spoluautory a s poté-
Senim prozivaji svou vlastni kreativitu a davtip.

b) Ndro¢né&jsi neZ Gstni fedeni experimentu je zad4dni vypracovat ho jako pisemny
ukol. Pfi ném je aktivita zakd jesté intenzivnéjsi, protoze psani vyzaduje operace,
které pti mluveni nejsou tfeba: kdo pisSe, musi své predstavy linedrné usporadat,
nepritomnost hlasu, pohledu a gest vyZaduje presné formulace, kviili nepfitomnosti
bezprostrednich adresith je nutné, aby byl vysledek obecné srozumitelny. Psani je
namdahavé a je tfeba ho cvicit. Je ale také plodné. Text, jenz psanim vznika, je obs4hlejsi
ajasnéjsi nez pocatecni, prece jen spiSe vagni predstava. Pfi psani samém mé napada
jesté toto a ono a prijdu na myslenky, které mé samotného prekvapi.

Na zakladé danych premis a Gkolu pi$i Zaci sami kratké pribéhy, jez lze povaZovat
za konkrétni a ndzorna provedeni experimentu. DileZité pfitom je, aby zadani iikkolu
bylo co moznd nejuzsi. K tomu uvedu maly priklad. Pokud si maji mladsi Z4ci uvé-
domit, pro¢ jsou pro vzajemny spolefensky styk nutnd domluvend pravidla, nabizi
se tento tkol: , Pfedstavte si moderni velkomésto, ve kterém neplati zZddné dopravni
predpisy.“ Zadani: Vyli¢ dasledky chybéjicich dopravnich predpisti,” by bylo prilis
Siroké. Kvuli vagnosti takového zadani by zaci byli bezradni. Vhodnéjsi by bylo oproti
tomu zadéni, které Zidktm v tvahach pomuze: ,Stojis na kfiZovatce a pozorujes pro-
voz. Popi§ pfesné, co se d&je.“ V prvnim p¥ipadé by byl vysledek abstraktni (,chaos*,

,zmét”, ,prichod nemozny*“), ve druhém piipadé lze vyli¢it konkrétni scény, jejich?
nazornost a detailnost nds s o to vét$i naléhavosti dovedou k tomu, Ze nepfitomnost
pravidel chdpeme jako ohrozeni.

Je zfejmé, Ze pisemnému zpracovani myslenkovych experimentl pomuZe, pokud
Z4ci jiz predtim cvidili, jak vyjadrit své myslenky formou fiktivnich textd. Ve filosofii
a etice se pro to nabizi fada smysluplnych moznosti: bajky, podobenstvi, myty a pri-
béhy, v nichz se vypravi o problémovych pripadech, existuje fiktivni denik, fiktivn{
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dopis, fiktivni Zivotopis, fiktivni charakteristika a dal$i. Z4ci si psani mohou osvojovat
také tkolem dopsat do konce pribéh, z néjZ prevypravime jen ¢ast.

3. Pokud chceme, aby si Zaci osvojovali metodickou kompetenci, bylo by vhodné snazit
se, aby se u¢ili sami myslenkové experimenty vymyslet a provadét. To mohou délat,
jen kdyz védi, jakou ma myslenkovy experiment strukturu. Museji védét, Ze sestava
ze ti &4sti, a) ze stanoveni podminek pokusu - tedy jednoho ¢&i vice predpokladii -,
b) z otdzky ¢ pokynt k provedeni pokusu - zde se ¥k, co se ma na zakladé premis
stét -, a c) z vlastniho provedeni experimentu, které spoéivé v zodpovézeni otézky
a osvétleni této odpovédi nebo ve splnéni zadanych pokynt. Metodicka kompetence
tedy vyzaduje i znalosti.

Déle je uZite¢né znat fadu postupil, jez pri tvorbé myslenkovych experimenta
poméhaji. Zci by se tudiz méli seznamit s nékterymi z vyse uvedenych ,trika“* at
uzjde o fiktivni popfeni, moZnost cestovat ¢asem, zamérenou abstrakei, hypotetickou
vyménu dusi, experimentaln{ prevriceni ¢i o cizi perspektivu.

Méli bychom je také vybizet k tomu, aby pfi diskusich sami s myslenkovymi ex-
perimenty prichazeli. Vjchozim bodem pfi hleddni myslenkového experimentu je
vzdy otazka: ,Jak si mohu - j& nebo ostatni - ujasnit, Ze, zda, jak, ¢im, jaké, k Cemu je
¢i by mélo byt X tak a tak?”

Jako nacvik navrhovani myslenkovych experimentd miZeme zad4vat odpovidajici
ulohy. Nékolik priklada:

Vymysli si myslenkovy experiment, ktery ti pomiiZe vyjasnit,

«  cojsiza clovéka,

« zda bychom méli vZdy fikat pravdu,

«  zda je nutnd existence stdtni moci,

«  jaké hodnoty jsou pro tebe diileZité,

«  0jaké cile bychom méli v Zivoté usilovat,

«  jak by se mél clovék chovat jako pritel ¢i pritelkyné,

« jak hodnotit rutiny v kaZdodennim Zivoté,

«  jak bychom méli naloZit s asem, ktery mdme na Zivot,

« jaky je rozdil mezi opravdovou skutecnosti a virtudlni realitou,

«  zda tradice patii k byti clovékem,

«  jak bychom méli it s technikou, atd.
Fantazii se meze nekladou. Z4ci jsou zde &asto tvotivéjsi neZ my uéitelé. (Podle vieho,
co sly$im, se zd4, Ze se o zprostredkovani takovychto metod snaZi spiSe na zakladnich
a stfednich Skolach nez na vysokych skolach a univerzitach, kde se radsi mluvi o né-
¢em daném, analyzuje se to a pitva. Doufam, %e je miij dojem nesprévny.) Pro inspiraci
uvadim nékolik prikladd pro prvni tfi vyjmenované otazky.

4 Autornajiném misté knihy predstavuje tzv. ,triky“ pro tvorbu myslenkovych experimentd, tedy mozné
zpusoby, jak dospét k riznym typtum vymyslenych predpokladi. Kromé téch zminénych pfimo v tomto
textu uvadi naptiklad: p¥ijeti uréité hypotézy za pravdivou (napt. ,Bih existuje), fiktivni analogie
(planeta, na nf¥ %iji bytosti jako my, jen s éernobilym vidénim), extrapolace, kontrafaktudlni pfidédni/
odebrani schopnosti (pilulka na nesmrtelnost), imaginarni vytvoreni deficitni situace (Platénova

jeskyné) apod. Srv. Engels, H., Gedankenexperiment, cit. d. (pozn. &. 1), s. 88-185. (Pozn. prekl.)
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- Myslenkovy experiment, ktery mi pomiize uvédomit si, co jsem za ¢lovéka:
Predstavuji si, e je mozné béhem pdr vtefin vytvorit duplikdt mé osoby (vse je totoz-
né - télesnd stranka, duchovni a dusevni strdnka, schopnosti, postoje, vzpominky...).
Tazi se nyni: chtél bych sdm se sebou Zit nebo pracovat?

- Myslenkovy experiment, ktery mi pomiiZe vyjasnit, zda m4 ¢lovék vzdy rikat
pravdu:

Predstavuji si, Ze bych musel fikat vSechno, co si myslim. Jak by se mi pritom vedlo?
Nebo: Predstavuji si, Ze vSe, co Fikdm, musi byt pravda. (Miizu tedy i mlcet.) Jaké
ndsledky by to pro mé mélo?

Nebo: Predstavuji si spolecnost, ve které vsichni lidé vZdy mluvi pravdu. Jak by se
tato spolecnost lisila od nasi?

- Myslenkovy experiment, ktery mi pomtze ovérit, zda je statni moc nutna:
Predpoklddejme, Ze by se objevil zatim nezndmy virus, ktery by zpiisobil, Ze vsichni
vykonavatelé stdtni moci by byli v pripadé potreby neschopni tuto moc pouZit. Jaké
diisledky by mélo zmizeni stdtni moci? Staci vylicit prvnich osm dni po ndkaze,
napt. formou novinovjych zprav.

Nebo: Zdsahem mimozemské sily, kterd provadi experimenty s lidmi, najednou zmi-
zeli vSichni vykonavatelé stdtni moci. Co by se stalo? (Neberte nyni v tivahu reakce
rodiny ¢ prdtel zmizelych.)

Vibec neni nutné, aby experiment provadél ten, kdo vymyslel premisy a tkol. Pro
zaky by bylo ostatné povzbuzujici, kdyby si experimenty vymyslel sdm vyucujici. Neni
pritom vylouceno vypuj¢it si motivy z jiz zndmych experimentd nebo je obmérnovat.

MYSLENKOVE EXPERIMENTY - K CEMU VLASTNE?

Myslenkové experimenty maji mnohondsobny talent: plni mnoho raznych funkci.
[...] K obecnym funkcim - nebo Géinkéim - myslenkového experimentu patii [...]
posileni komplexni dovednosti Fici ne, odpoutat se od faktického, predstavovat si
mozné a myslet hypoteticky.

Ze kromé toho vzbuzuji vechny myslenkové experimenty chut k experimen-
tovani, chut néco vyzkouset a prozkoumat, se rozumi samo sebou. Odehravaji se
sice jen v hlavé - nejsou to redlné experimenty, maji ale, jak se domnivdm, dopad na

»skutecny“ zivot, ktery diky tomu mtize byt stale plny sily, protoZe opousti zabéhnuté
drahy a zkousi nové.

Dosud uvedené funkce ¢i G¢inky nejsou specifické pro myslenkovy experiment,
umeéni a literatura ptisobf podobné. Je tedy tfeba presnéji vymezit, co je cilem mys-
lenkovych experimentd. Maji sice hravou povahu a mohly by obzvlast oslovit homo
ludens, nejsou to vSak zadné hry, nebot jejich zamér je odlisny. Jejich nejdtlezitéjsi
funkce spoédiva v tom, Ze napomahaji poznani, at uz bezprostedné ¢i nepfimo. Jde
o poznani v izkém slova smyslu, a sice Ze se mi s jejich pomoci podafi presvéd¢ivé ar-
gumentovat, nebo i v $ir$im smyslu, totiz Ze mi dojde néco, ¢eho jsem si predtim nebyl
védom. V8echny myslenkové experimenty tudiz plnf heuristickou funkci, jsou vysoce
ucinnymi heuristickymi prostredky. Ale: ¢im to je, Ze maji mySlenkové experimenty
takovou heuristickou sflu? Odpovéd: myslenkovy experiment spojuje détskou radost
z prekonani principu reality s prisnou racionalitou. Vyvolava velikou fascinaci, pro-
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toze oslovuje tu nasi stranku, kterd spada do dfivéjsiho vyvojového stadia, a protoze
zéroveil namaha nas bdély rozum. To je tieba vysvétlit.

Prvky stanovenych experimentalnich podminek, hypotetickych predpokladii ¢asto
pochézeji tak fikajic z ¢ast, kdy jesté poméhalo néco si prat. Motiva z pohddek, myta,
povésti, fantastickych pribéhii a sci-fi je bezpocet. Mdme v nich prsten, ktery ptisob{
neviditelnost, 1étajici koberec, cestovani do minulosti, skok do budoucnosti a stroj
prani, existuji nezndmé ostrovy, obydlené planety, kouzelné prostredky, jez nas uéini
$tastnymi, a obojaké bytosti slozené z ¢lovéka a zvitete nebo z ¢lovéka a automatu.
Nékteré bytosti se umi zdvojit anebo ¢ist myslenky, néktera zvirata mluvi lidskou
re¢f a rozumi ji, odehravaji se promény do obrovskych ¢i velmi malych rozmért, téla
i duse se vyménuji a nekone¢nd pamét je tak samoztejma4 jako naprosté zapomnéni.
Prili§ racionalnimu dospélému ¢lovéku musi z takovych motivii naskakovat husi kiize.
Ale: vyvolava to v nas velkou radost, kdyZ mazeme na chvili opustit tvrdou realitu
anestarat se o zdkony. Co je ale i¢elem tohoto - prechodného - potlaceni reality a jejich
naroki? Odpovéd najdeme ve réeni ,Reculer pour mieux sauter”: ,,Ustoupit, abychom
mobhli sko¢it ddle.” Arthur Koestler pouZiva tento pojem ve svych textech o tvofivosti.
Ustoupenim ma na mysli sestup k polovédomému ¢i nevédomému, navrat do stavu
snéni, ve kterém neplati zakony logiky ani reality. Diky tomuto ponofeni do hlubsich
a drivéjsich vrstev je moZné najit feSeni problémi, bdélému rozumu nepfistupnych.
ReSeni se mu takiikajic zespodu vynoii a predlozi k posouzeni.s

Pfi provadéni myslenkovych experimentii vypada ,Reculer pour mieux sauter jinak,
nez jak je li¢i Koestler. Sice je pfi ném také pfitomno sestoupeni do svéta, v némz je
skute¢né vSechno, co je myslitelné. Tento ndvrat do véku pohadek je také prozivin
s takovou radosti jako ponofeni se do polospanku. Ale - a to je ten rozhodujici rozdil -
toto vyrazeni principu reality se déje pri bdélém védomi: vim presné, co pravé délam,
vim presné, Ze se jedn4 o pouhé predpoklady, o pouhé ,jakoby“. Kdo néjaky myslenkovy
experiment popisuje, vétSinou tak déla s ismévem, ktery rika: ty a ja, my oba prece
vime, Ze to vSechno nesouhlasi, Ze si tyto realité vzdalené scénire jen predstavujeme.
Pti veSkerém pozitku z iredlného je distance vii¢i nému stéle pfitomna.

Tato distance plati pro stanoveni podminek pokusu, ve vét$i mite ale plati pro
vlastni provedeni experimentu. I kdy?Z je vztah k pouze predpoklddanému zachovan,
experiment sdm je realitou ovlivnén. Nebot k jeho provedent je tfeba znat svétilidi, je
treba Zivotni zkuSenosti i védeckych a filosofickych védomosti. A je tfeba mit i smysl
pro mozné, a to nikoli jako smysl pro pouze myslitelné, nybrz pro to, co je mozné ve
skutecnosti. Pro provedeni experimentu je samoztejmé nezbytna predstavivost, ktera
vSemu doda konkrétni obrysy. Aspoil stejné nutna je vsak i schopnost argumentovat ve
vztahu k véci a logicky presné a bez predsudkii zvaZovat pro a proti. Protoze si takto
ziskané vysledky ¢ini narok na platnost, musime je nékdy tvrdé vybojovavat. Mohou
pak byt dale podporeny argumenty, nebo na zakladé jinych argumentd zavrZeny.

Fascinace, kterou myslenkové experimenty vyvolavaji a v niZ spo¢iva jejich heuri-
stickd moc, spo¢iva tedy na Stastném spojeni pozitkarského vyrazeni principu reality
aracionality, kterd je k realité vztaZena. Anebo jinak: dité, schované v kazdém z nas,
i dospély rozum, oba se dovolajf svého prava.

5  Kromeé jinych dél: Koestler, A., Diesseits von Gut und Bése, Bern - Miinchen 1965, kapitoly ,,Spiel des
Unbewussten” (s. 395) a ,Die Originalitit in der Kunst und Wissechschaft (s. 407).
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K tomu, co ¢inf myslenkové experimenty tak pritazlivymi, patiiijejich ndzornost.
Myslim, Ze by mnoho prikladl neziskalo svou proslulost, kdyby nebyly formulovany
tak konkrétné a plasticky. Casto jsou to kratka vypravéni, kterd si diky jejich nazor-
nosti snadno zapamatujeme, a proto se snadno stavaji pfedmétem davtipnych nebo
az malichernych analyz.

Diky vSem vyjmenovanym vlastnostem vychazi z myslenkovych experimentd silna
motivace podilet se na vymysleni pribéhii a spole¢né premyslet. Zvlastni didaktickou
hodnotu m4 jejich charakter vyzvy. Vedou k pozornému naslouchani, vzbouzeji zvé-
davost, vybuzuji k aktivité. Podobaji se dobrému ¢aji, ktery povzbuzuje, ale neptisobi
zadnou omamenost.

Nyni bychom méli podrobit zkoumani to, jaké zvlastni funkce by myslenkové
experimenty mohly mit pro toho, kdo je provadi, ¢i dokonce sdm vymysli. Pokud by-
chom presné rozliSovali, dosli bychom pritom k dlouhému seznamu rozli¢nych, ale
i navzajem se prekryvajicich funkci. Rad bych to vyjadril struéné. Tedy:

- Myslenkové experimenty podnécuji k intenzivnimu premysleni o dalezitych
tématech; nékteré priklady: ndhoda a nutnost, smysl Zivota, §tésti, odpovédnost,
spravedlnost, osobni identita, vztah téla a duse a hranice poznéni.

« Vzbuzuji pripravenost a podporuji schopnost zamérit se na to, co povaZujeme za
samozrejmé a na co se neptame, pomahaji ndm opoustét stereotypni ihly pohledu,
prekonavat myslenkové prekazky, odhliZet od neprovérenych minéni a predsudkt
a pozorovat véci a vztahy v novém svétle.

«  Varuji pred nebezpecimi, kterd by nas mohla postihnout, jako tfeba mozné da-
sledky védy a techniky ¢i spole¢enskych a moralnich koncepci.

« Pomahaji prozkoumévat mozné zptsoby Zivota a rozvijet modely usporadani statu
a spole¢nosti.

+ Slouzi odhaleni a zdvodnéni moralnich a pravnich principd, norem a hodnot
a roz$iruji oblast hodnoticich kritérii pro lidské jednéni.

«  Napomdhajilep$imu porozuméni ndm samym i dal$im lidem a dalezitym oblastem
lidského Zivota i jejich posuzovani a hodnoceni.

- U¢i nés rozpoznavat problémy a otazky, osvobozovat se od vedlejsich aspektl
a ostl'e vymezovat.

- Plsobijako dikazy, pomahaji rozvijet presvéd¢ivé argumenty a umoziiuji kritiku
a sebekritiku.

KdyZ zddraznuji, Ze nds myslenkové experimenty povzbuzuji k dal$im otdzkam,
k domyslen{ dasledkd, k presnému néhledu, k rozpoznavani otazek a problému, ne-
znamena to, Zze nevedou také ke spolehlivym vysledkGm. Ale ani tyto vysledky nejsou
nikdy nepochybné, i ony se musi podrobit kritickému prezkoumani.

K didaktickému vyznamu myslenkovych experimentd nenf tfeba s ohledem na
mnozstvi jejich funkef, které jsem predstavil, jiz nic dodavat. Jejich hodnota je nepo-
chybna, nebot ten, kdo je provadi ¢i jesté 1épe sdm vymysli, provadi mnoZstvi dalezi-
tych kognitivnich operaci a tim je procvi¢uje. Kdy ale maji mys$lenkové experimenty
predevsim maieutickou funkei? Sékratovym zdmérem bylo, aby jeho druzi v hovoru
privedli takiikajic na svét vlastni déti, on chtél jen poskytovat porodnické sluzby.

V jistém smyslu nésledoval svou matku, kterd byla porodni baba. Sékratova maie-
utika - tedy jeho porodnické uméni - spoéivalo v tom, Ze Sikovnymi otdzkami a mys-
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lenkovymi podnéty vylakal ze svych zakt nazory, které jim samym ztstavaly skryté.
Maieutickou funkci maji tedy myslenkové experimenty tehdy, kdyz ten, komu pred-
loZime premisy a zadan{ experimentu, jej sdm provede a dojde k vlastnim zavéram,
coz jsou takfikajic jeho déti. Ale i tehdy, kdyZz vyuclujici predlozi cely experiment
adiskutuje o ném se t¥idou, je oznac¢eni maieutika pro tuto ¢innost opravnéné, pokud
vyucujici vyuzije provokaci, jiz mnoho prikladd bezpochyby vyvola, a pokud se nad
experimentem Zaci co nejvice samostatné zamysli a dojdou tfeba i k jinym zavérim
nez puvodni autor.

Kdyby se mé nékdo zeptal, jestli nemam néjaky obrazny vyraz pro funkci mys-
lenkovych experimentt, dal bych na vybér mezi nésledujicimi pojmy: myslenkové
experimenty odkryvaji, po ¢em patrame: jsou to tedy virgule, detektory ¢i vyhleda-
vace. Umoziiuji spatfit, co nam lezi na o€ich, a jasnéji to poznat: jsou to oéni otvirdky
a optické pomtcky (lupy, mikroskopy, ale i obracené bryle). Jasné vymezuji, ¢im se
chceme zabyvat: jsou to zaostfovace. S jejich pomoci 1ze argumentovat a prit se: maji
spiSe charakter kordu nez dyky ¢i $avle. Probouzeji a vzbuzuji chut zabyvat se néjakym
jevem ¢i problémem: jsou to povzbudivé prostfedky a mentalni afrodisiaka. Kdo je
provédi, nevi, kam dospéje: jsou to dobrodruZstvi v hlavé (Freese). Za nejlep$i vyraz,
ktery nejtrefnéji vystihuje vétsinu myslenkovych experimentt, povazuji ,otvirdk o¢i’.

Nemusim zdtiraziiovat, Ze si mnohonasobného talentu myslenkovych experiment
cenim. Existuje ale i fada dal$ich metodickych moznosti, jez poméhaji pti hledani,
nachézeni a objevovani.® DaleZité je psani, zejména psani esejii a fiktivnich textd.
Uzite¢né jako heuristické postupy - tedy nejen jako mnemotechnické pomucky - jsou
myslenkové mapy, jejichz dvojdimenzionalita vyuZiva na rozdil od bézného linedrniho
psani obé mozkové hemisféry. Totéz se tyka i kresleni, které aktivuje schopnost intui-
ce: neexistuje zadny pojem ani vztah, ktery by nebylo mozné néjak graficky znazornit.
Nejdilezitéjsim heuristickym prostfedkem je ale rozhovor s Zivymi, bdélymi a zauja-
tymi lidmi, béhem kterého si uvédomujeme, Ze nds spojuje spole¢né hledani pravdy.
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Christian Gefert: Didaktika filosofického divadla:

Dosud byla fe¢? o filosofickém divadle pouze jako o postupu, ktery se v ramci filosofic-
kych vzdélavacich procesti vyuZiva pro porozumeéni textu. Zatim ale nebyla presnéji
popséana jeho struktura a prabéh. K tomu je nejprve tfeba presnéji vymezit, jaké
vzdélavaci procesy je mozné pojmem filosofické divadlo oznaéit. Obecnou definici filo-
sofického divadla lze shrnout nsledovné: filosofickym divadlem se mysli takové vzdélavact
procesy, pti kterych se artikuluje vyznam filosofickjch textii* arqumentacné-diskursivni
a divadelné-prezentativnivyjadiovaci formou, pfiemz se snazime, aby mél takto artikulova-
ny vyznam co nejvétsi dosah, byl jasny a dobre pouZitelny. Filosofické divadlo tak umoziiuje
filosoficky premyslet o vyznamu filosofického textu.+

[...] Filosofické divadlo [je] zamé&¥ené na jedndni a tvorbu. S ohledem na vzdé&ldvaci
kontexty dané $kolskymi institucemi lze tento vzdélavaci proces kromé toho cha-
rakterizovat jako interdisciplindrni, ptipadné obory presahujici didakticky postup, jenz
spojuje metody z obort tradi¢né oddélenych, jako naptiklad z némciny a dramatické
vychovy, s oborové specifickymi metodami filosofie.> Nese také znaky projektové vyuky,
nebot jeho cilem je v rdmci pracovniho procesu performativné predstavit cely filo-
soficky text. - V nasledujicim textu budou podrobnéji popsany cile, proces a material
filosofického divadla tak, aby bylo zfejmé, jak jsou v ramci tohoto didaktického postupu
konkrétné reflektoviny pozadavky, podle kterych je tfeba zajistit, aby byla vyuka
zamérend na jedndni, respektive tvorbu a aby méla prace zaka interdisciplinarni
a projektovy charakter.

CiLE

[...] Cilem didaktiky filosofického divadla je vyjad¥it vyznam pojmt a argument@ uve-
denych ve filosofickych textech tak, aby mél stile vétsi dosah, byl jasnéjsi a lépe
pouZitelny, tj. filosoficky pfemyslet o vyznamu textl. Filosofické divadlo pfitom do
vzdélavaciho procesu nezahrnuje jen takové predstavy o vyznamu filosofickych pojmi
aargumentd ve filosofickych textech, které mohou recipienti vyjadrit pomoci jazyka.
Ve filosofickém divadle by se mély mnohem vice projevovat i pfedstavy, jeZ se vzpiraji

1 Gefert, Ch., Didaktik theatralen Philosophierens. Untersuchung zum Zusammenspiel argumentativ-
-diskursiver und theatral-prisentativer Verfahren bei der Texterdffnung in philosophischen Bildungsprozessen
(déle citovano jako Didaktik theatralen Philosophierens), Dresden, Thelem 2002, s. 164-175.

2 Vybrand ukazka predstavuje zdvéreénou ¢4st kapitoly ,Das theatrale Philosophieren als Texterdff-
nungsverfahren (tamté?, s. 121-175), kterd uvad{ argumenty rovné% pro jiné ne% pouze diskursivni
zpracovani filosofického textu. (Pozn. prekl.)

3 Filosofickym textem myslim zde i v dal$im textu vzdy celé dilo nebo jeho ¢4st, pre¢tenou v konkrétni
vzdélavaci situaci.

4 Srv.definici filosofie Suzanne Langerové, in Langer, S. K., Philosophie auf neuem Wege, Mittenwald 1979,
s. 289 a v kapitole 2.1 této prace [Gefert, Ch., Didaktik theatralen Philosophierens, cit. d. (pozn. &.1), s. 71
nn.].

5  Vylet pfedmétil je na tomto misté pouze exemplarni: souvislost s pfedmétem némecky jazyk zajistuje
dramaturgické zpracovani filosofickych texti, spojeni s predmétem vytvarnd vjchova vytvoreni scény
a s pfedmétem dramatickd vjchova samotna prace na procesu dramatického ztvarnéni. Kromeé toho jsou
ovSem myslitelné i pfesahy u konkrétnich projektt - napt. k pfedmétu hudebni nebo télesnd vychova
prostfednictvim vyuZitych hudebnich nebo taneénich vyrazovych prostedki.
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jazykové-diskursivnimu vyjadreni a mohou byt naptiklad kvtli svému sepéti s kon-
textem ¢i své komplexnosti pfimérenéji vyjadreny prezentativné-divadelni formou.

Cilem didaktiky filosofického divadla tak je rozsitit spektrum racionélnich zptiso-
bl vyjadrent filosofického uvazovani ve filosofickém vzdélavacim procesu, a to tim
zpusobem, aby soucasti filosofické ¢innosti interpretovani interpretaci® nebylo jen
diskursivné-argumentaéni vyjadfeni, nybrz i vyjadfeni prezentativné-divadelni.
Centrélni postaveni ve vzdélavacim procesu proto zaujima timysl vést recipienty filo-
sofického textu k tomu, aby postupné formulovali jeho vyznam, a sice stale vystiznéjsi
diskursivné-jazykovou i prezentativné-divadelni formou.

PROCES

Snaha o precizn{ prezentativni a diskursivni zptisob vyjadreni ve filosofickém vzdé-
lavacim procesu se pfitom vyznacéuje vzdjemné se ovliviiujicimi podnéty: diskur-
sivnf rozbor abstraktnich filosofickych pojmi a argumenti ve filosofickych textech
povzbuzuje na jedné strané predstavivost recipienta a vyvolava predstavy, které se
predstavuji divadelné-prezentativnim zptisobem.” Diky tomu, Ze se déle spole¢né
rozvijeji konkrétni prezentativné-divadelni formy, jimiz 1ze vyjadrit vyznam abstrakt-
nich filosofickych pojmd a argumentd, si kazdy zac¢astnény na druhé strané mutze
ptirozboru diskursivniho vyznamu filosofickych textt vytvaret stile vice smyslové-
-konkrétnich predstav, které budou stale diferencovanéjsi. Timto zptsobem se pevné
spoji porozumeéni abstraktnim pojmim a argumentim ve spole¢ném procesu zpri-
stupniovani filosofického textu se stale se rozsifujicim a diferencovanéj$im spektrem
rozdilnych predstav, vyjddfenych smyslové-prezentativnim zptsobem. Sttedobodem
vzdélavaciho procesu je pritom vznik specifického, spoleéné utvoreného prezenta-
tivniho vyjadfeni, do néhoz mohou byt zahrnuty jednotlivé individualni pfedstavy
o vyznamu filosofickych textd. Vznika tak specificky zptsob ¢teni filosofického tex-
tu.® Tento zpusob ¢teni vznikd ve vzdéldvacim procesu, ktery zahrnuje jak spoleéné
diskursivni dobirani se vjyznamu pojmu a argumenta ve filosofickém textu, tak praci
na odpovidajicich prezentativnich zptisobech vyjadfeni tohoto vyznamu.
Vzdélavaci proces se v ramci filosofického divadla ¢leni do étyt riiznych pracovnich
fdzi, oznacenych jako faze argumentaéni, pfipravnd, faze nacviku a reflektivni faze
Konkrétni podoba téchto fazi v rdmci pracovni jednotky bude podrobnéji popséna

6  Autorzde odkazuje na svou definici filosofického mysleni, které 1ze dle néj a s odkazem na S. Langero-
vou chépatjako ,neuzavteny a iterativni proces interpretace interpretaci (,des Deutens von Deutungen’),
ktery umoziiuje formulovat stle lep$i a dalekosdhlejsi interpretace”. Viz Gefert, Ch., ,Bildungsziele,
Kompetenzen und Anforderungen - Perspektiven fiir die Entwicklung von Bildungsstandards in
philosophischen Bildungsprozessen®, in E. Martens, Ch. Gefert, V. Steenblock (ed.), Philosophie und
Bildung: Beitrdge zur Philosophiedidaktik, Miinster 2005, s. 137. Srv. Langer, S. K., Philosophie auf neuem
Wege, cit. d. (pozn. ¢. 4), zejm. s. 288 n. (Pozn. prekl)

7 Didaktika filosofického divadla se zde dr¥{ premis, které byly podrobnéji vysvétleny v kap. 2.1 [Didaktik
theatralen Philosophierens, cit. d. (pozn. &. 1), s. 71 nn.] a které vychézeji z teorie symbolu Suzanne
Langerové a Ernsta Cassirera. Podle nich evokuje recepce abstraktnich symboli konkrétni pfedstavy.

8  Srv. k tomu predstavené dekonstruktivistické strategie v kap. 1.3 [Didaktik theatralen Philosophierens,
cit. d. (pozn. &.1), 5. 53 nn.]

9  Rozélenéni vzdélavaciho procesu do jednotlivych fdzi vychazi z pojmoslovi, které ve své Didaktice
filosofie pouziva Wulff D. Rehfus k oznadeni ,, metod organizace uceni“ ve vjuce filosofie (Rehfus,
W. D., Didaktik der Philosophie. Grundlage und Praxis, Diisseldorf 1980, 181 nn.). Konkrétni oznaceni
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v kapitole 4.° Na tomto misté budou jednotlivé pracovni fize pouze naértnuty na
prikladu vztahu mezi ufitelem a z4ky ve vyuce filosofie, abychom vzdélavaci proces
filosofického divadla nazorné priblizili:

1. ARGUMENTACNI FAZE:

ZAci vzdy prectou ¢ast filosofického textu, ktery uéitel zatazuje do vzdélavaciho pro-
cesu jako nabidku k rozhovoru tykajici se specifického problému, na néjz se zaci zamé-
ruji. Utitel je vyzve, aby diskursivné vyjasnili pojmy a argumenty formulované v textu,
tj. aby své predstavy o jednotlivych vyznamech vyjadrili vlastnimi slovy. U¢itel pritom
zaky stale vybizi k tomu, aby k abstraktnim vyznamam uvadéli konkrétni priklady,
jimiz 1ze pouZité pojmy a argumenty nazorné osvétlit.* V diskursivné-argumentaéni
diskusi ve tfidé se dale ovéfuje, zda tato vysvétleni a priklady odpovidajf diskursivni
logice filosofického textu, tj. zda predstavuji adekvatni popis diskursivniho vyznamu
textu. Tento diskursivni vyznam filosofického textu se jako nabidka k rozhovoru
ovéfuje vzhledem ke vztahu k danému problému i k Zivotni zkuSenosti filosofujicich
a diskutuje se o jeho vyznamu pro feSeni filosofického problému.»

2. PRIPRAVNA FAZE:

Pomoci vhodnych cvic¢eni ¢i podnétd k herecké improvizaci vede uéitel zdky k tomu,
aby si rozvijeli cit a schopnosti potfebné pro proces divadelniho ztvarnéni. Pomoci
vhodnych cvi¢eni na uvolnéni, rozehtati, vnimani, koncentraci a tvorbu asociaci
pripravuje zdky v této fazi na divadelné-prezentativni tvaréi proces faze nacviku.
V pripravné fizi je mozné také provadét cvi¢eni zamérend na sezndmeni, rozsitent
repertoiru vyjadtrovacich divadelnich technik a improvizace pro jednotlivce, dvojice
¢iskupiny na témata, kterd nebudou predmétem nésledné fize nacviku. Tato volitelna
cviceni posiluji herni/divadelni atmosféru vlastni dané skupiné.»

a obsahova napln téchto pracovnich fazi v rdmci didaktiky filosofického divadla se ovSem od Rehfusovy
charakteristiky ,uéebnich sekvenci“ (tamté?, s. 183) odliguje.

10  Pracovnijednotkou se v ramci filosofického divadla mysli konkrétni ¢asoprostor, v némz iéastnici pro-
jektu vyuzivaji rizné pracovni fize, aby rozvinuli divadelni vyjddfeni vyznamu filosofického textu.
Praktické zkuSenosti s filosofickym divadlem ukézaly, Ze pracovni jednotka by neméla byt kratsi nez
90 minut. V opa¢ném pripadé nemohou byt jeji jednotlivé pracovni fize produktivni.

11 Hledéni prikladd nezahrnuje jen diskursivni zptsoby, ale i zplisoby prezentativni. Tak je mozné po-
uzit naptiklad obrazy ¢i hudebni ukazky, které jako adekvatni zptsob vyjadreni zastupuji predstavy,
jez charakterizuji vyznam pravé probiraného filosofického textu. [Autor v dal§i kapitole uvadi dalsi
piiklady prezentativnich materiald, s kterymilze v této fazi pracovat: ndvrh vlastnich dialogi, ukazky
zjinych dramat & literdrnich textd, fotografie, riizné vhodné predméty (rekvizity) &i oble¢ent (kosty-
my), které mohou slouZit jako ilustrace ¢ aplikace filosofického obsahu textu, viz Didaktik theatralen
Philosophierens, cit. d. (pozn. &. 1), s. 183 n. Pozn. prekl.]

12 Usporadani argumentaéni fize tudiZ vychézi z podstatnych ryst ,dialogické metody*“, popsané v ka-
pitole 1.2 [Didaktik theatralen Philosophierens, cit. d. (pozn. &.1), s. 39 nn.].

13 Vybér vyzkousSenych cvi¢eni je uveden v kapitole 4.2 [Didaktik theatralen Philosophierens, cit. d.
(pozn. €.1), s. 216 nn. Uvédime zde niZe jejich stru¢ny popis. Pozn. prekl.]
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Priklady cviceni v pFipravné fazi:*+

L

Cviceni na koncentraci: Zaci stoji v kruhu, jejich Gkolem je predavat si urity podnét
(mdzZe to byt micek, ale tFeba i jen né&jaké gesto). Zaci na predani upozorni druhého
pohledem z o&i do o&i. PFitom museji dodrZovat stanovena pravidla, nap¥. a) pokud
podnét pfichazi od bezprostfedniho souseda, pfi jeho pfebirani musi zak Fici ,tik". b)
Pokud podnét pFichazi od nékoho dalsiho z kruhu, musi pfi jeho pFebirani zak fici ,tak”.
c) Pokud 24k podnét vraci tomu, od koho ho prevzal, musi pFijemce Fici ,crrrrr”. Kdo
néjaké pravidlo porusi, vypadava.

. Cviceni narozvijeni asociaci: Kazdy zak si sedne nékde ve tfidé, uvolni se a zavre odi.

Predstavi si néjaky predmét, ktery je pro néj osobné dllezity, a snaZi se ho postupné
co nejZivéji predstavovat vSemi smysly - jak voni, chutn3, jaké zvuky vydava nebo by
mohl vydavat, jaky je na dotek apod.

. Cviceni na vnimani vlastniho téla: Zaci ve dvojicich predvadéji zpomalenym pohybem

a aniz by se navzijem dotkli n&jaky druh souboje (box, zapas, boj s me€em a $titem...)
Cviceni na posileni dévéry: Z4ci pracuiji ve dvojicich. Spoji se spolu pouze tak, Ze se
dotykaji jednim prstem. Jeden z dvojice zavre o¢i a predstavuje nevidomého, druhy ho
vodi kfizem krdZem po mistnosti, pak si role vyméni.

3. FAZE NACVIKU

a) Utitel d4vé instrukce k improvizacim, ve kterych Z4ci improvizované a divadelné-

-prezentativnim zptisobem vyjadiuji vjznamy pojmd a argumentt filosofic-
kého textu, jez se probiraly v argumentaéni fazi. Zci tak vytvareji divadelné-

-prezentativni formulace, které odpovidaji jejich smyslové-konkrétnim
predstavidm o vyznamu pojmu a argumentd filosofického textu. Vznika tim raz-
norody scénicky materidl, jejz 1ze zachytit a vyuzit jako klicovou scénu pro celkové
dramatické ztvarnéni textu.

b) Utitel vede zaky k tomu, aby nacviéili scénicky material, ktery v rémci celkového

dramatického konceptu spole¢né vybrali jako vhodny pro prezentativné-divadelni
vyjadreni vyznamu jednotlivych klicovych pojmt a argumentt filosofického textu.
Cilem nécviku je vybrany scénicky material stile presnéji zpracovavat do podoby
divadelné-prezentativniho symbolu.

14  Piiklady volné dle Gefert, Ch., Didaktik theatralen Philosophierens, cit. d. (pozn. &. 1), 5. 226-228.
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Autor pro tuto fazi navrhuje t¥i kroky:*

L

Prvni krok spociva v podrobném a pfitom hravém promysleni vyznamu textu a jeho
hlavnich pojm0, tezi a argumentdi. P¥iklad cviceni: Zaci pracuji v trojicich, maji zpraco-
vavany text pred sebou. Predstavuji inkvizi¢ni vyslech. Jeden Zak hraje vyslychaného,
ktery pfedstavuje autora textu, druzi dva jsou inkvizitofi, jiz autora podrobfi kfizovému
vyslechu o vyznamu daného textu. Kladou mu stale obtiznéjsi a podrobnéjsi otazky
k textu, vyslychany smi odpovidat jen pomoci pojmd, tezi ¢i argumentd, které jsou bud
pfimo v textu, nebo které zaznély v argumentaéni fazi pfi rozboru textu. Po uritém
Case si zaci své role vyméni.

V druhém kroku Zici ztélesriuji predstavy o vyznamu textu v improvizovanych scén-
kach. Pfitom je moZzné postupovat riznymi metodami:

a)  Zaujeti stanoviska predstavovaného v textu - p¥iklad cviceni: Zaci se domluvi,
jaké stanovisko k danému problému bude kdo v ramci improvizace zastavat (na zakla-
dé& argument(i uvedenych v textu a pfipadnych vlastnich protiargumentti). Potom jim
zadame situaci, ve které maji sva (pFidélena) stanoviska co nejpfesvédcivéji a nejostreji
hajit (napF. cestujici ve vlaku diskutuiji o ¢lanku v novinach; nemocni v &ekarné u léka-
Fe apod.).

b)  Literarni dramatické ztvarnéni predstav - p¥iklad cvi¢eni: Zaci pracuji ve skupi-
nach. Kazdy si k vybranému vyznamnému argumentu ¢i pojmu textu vymysli kratky
pribéh. Potom jeden Zak zalne svij pfibéh vypravét a ostatni vypravény déj simultanné
pantomimicky pfedvadéji.

c) PFepracovani filosofického textu do dramatické formy: Zaci zpracovavany text
nebo jeho &ast zpracuji do dialogické formy a zkusi ho zahrét.

d) Télesné vyjadFeni textu bez mluveného slova - priklad cvi¢eni: Zaci pracuji
v cca 6¢lennych skupinach. Jeden zak predstavuje umélce, dalsijeho ,material”. Umélec
dostane od uditele na papirku zadani, jaky pojem, argument i tvrzeni textu ma pomoci
Zivého obrazu (sochy, scény...) s pomoci ostatnich vytvofit.

V poslednim kroku Zaci z pfedchozich cviceni a fazi vybiraji klicové scény a navrhuji
a zkouseji celkovou podobu predstaveni.

4. REFLEKTIVNI FAZE:

a) Ve fazi reflexe se izoluji kli¢ové scény: uéitel a Z4ci reflektujf, kter (improvizova-

na) divadelné&-prezentativni ztvarnéni z fize nacviku jsou s to vyjadrit predstavy
zGCastnénych obzvlast zfetelné. Pritom se diskutuje jak o pohledu zakd, jiZ se na
ztvarnéni podileli, tak ufitele v roli divdka. Jednotliva prezentativn{ ztvarnéni
Zaci i uditel posuzuji s ohledem na jejich hodnotu coby kli¢ové scény, tedy coby
soucasti celkového divadelniho ztvarnéni vyznamu filosofického textu. Pritom

Nésledujici text je struénym vytahem z dalsi kapitoly, Didaktik theatralen Philosophierens, cit. d.
(pozn. &.1), . 230-265.
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se intersubjektivné ovétuje, zda nazkouSené scény plni svoji funkci, adekvatné
zprostredkovat predstavy o vyznamu pojmu a argumenta filosofického textu.

b) Ve fazi reflexe se vypracuje celkovy dramaticky koncept pro divadelni ztvarnéni
vyznamu filosofického textu: pokud Zaci jiz precetli filosoficky text v celkovém
rozsahu relevantnim pro vzdélavaci proces, uéitel je motivuje, aby na zdkladé
vlastnich zkuSenosti s diskursivné a prezentativné formulovanymi vyznamy
filosofického textu, které ziskali v argumentaéni fazi a fazi ndcviku, rozvinuli
strategie pro co nejpresnéjsi celkové divadelné-prezentativni ztvarnéni. Celkovy
koncept pritom miiZe sestavat ze spojeni riiznych jiz nacvicenych klicovych scén,
nebo miiZe z jednotlivych kli¢ovych scén vychézet a propojit je (do nového tvaru).

c Ve fazi reflexe se diskutuje o nidpadech k nazkouseni nového scénického ma-
teridlu. Kromé izolace nazkousenych kli¢ovych scén a vypracovani celkového
dramatického konceptu, ktery umoziuje adekvatni divadelné-prezentativni
vyjadreni vyznamu filosofického textu, diskutuji Zaci spoleéné s ucitelem o napa-
dech k nazkou$eni nového scénického materidlu, jenz souvisi s vyznamem textu
formulovanym jiz v argumentaéni fizi a fazi ndcviku. Tyto ndpady k nazkouseni
se ovéruji na pozadi jiz odsouhlasenych kli¢ovych scén nebo jiz vypracovaného
celkového konceptu a potom se dle okolnosti zavrhnou anebo pfijmou pro dalsi
nacvik.

Spojeni argumentacni, pfipravné, nacvikové a reflektivni fize v konkrétnim case
a prostoru bylo jiZ vyse oznaceno jako pracovni jednotka. Popsané poradi, ve kterém
jsou v rdmci jedné pracovni jednotky filosofického divadla jednotlivé pracovni faze
iniciovany, je pevné dané jen potud, pokud by méla pripravn faze vzdy predchizet
fazi nacviku, nebot Zaky pripravuje na proces divadelniho ztvarnéni. Dile musi byt
v polatecni fazi projektu na zad¢atek pracovni jednotky nejprve zatazen proces diskur-
sivnfho rozebirani vyznamu textu, aby filosoficky text viibec vyvolal néjaké predstavy.
Praktické zkuSenosti s filosofickym divadlem ovSem ukazaly, Ze v prubéhu projektu lze
reflektivni fizi smysluplné zaradit také na zacatek pracovni jednotky, a tim porusit
zde popsané poradi pracovnich fizi.*s

Cely vzdélavaci proces filosofického divadla zahrnuje v rdmci jednoho projektu vice
pracovnich jednotek a 1ze jej popsat jako t¥istupiiovy proces vyvoje performativniho
ztvarnéni (performance), ktery postupné umoZiiuje, aby filosofujici #4ci diskursiv-
nim i prezentativnim zptsobem formulovali stile dalekosdhlejsi, jasnéjsi, 1épe pou-
zitelny a vystiznéjsi vyznam textu.” Cely vzdélavaci proces si lze v ramci jednoho
projektu predstavit jako pracovni proces, pfi ném? se Cte filosoficky text a diskutuje
se o ném s dirazem na problémovy pristup a jehoZ vysledkem je performance. Aby
bylo moZné toto provést v praxi, prochazi vzdélavaci proces v ramci jednoho projektu

16  To plati napfiklad tehdy, kdyZ herci filosofického divadla vnesou do vzdélavaciho procesu novy pre-
zentativni materidl, ktery je tfeba predstavit, pfipadné posoudit s ohledem na jeho hodnotu pro dalsi
scénické zpracovani.

17 Celé predstaveni by se mélo odehrat nejlépe pred publikem, jez se netcastnilo pracovniho procesu.
Na tomto misté je vSak diileZité upozornit, Ze 1. celé predstaveni pfed publikem nemusi znamenat
naroény zpusob prezentace v podobé divadelniho predstaveni pro pozvané hosty, ale i méné naro¢ny
zpusob prezentace, napfiklad pro spoluzéky, ktefi se netiastnili pravé tohoto projektu. 2. Je tfeba na
tomto misté upozornit na mozné $patné pochopeni s ohledem na praxi filosofického divadla: divadelni
filosofické mysleni nenf vjsadou divaka, nybrz toho, kdo koncept predstaveni vymyslel a nacvicoval.
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ruznymi stupni vyvoje, béhem nichz se jednotlivym pracovnim fazim vénuje riizné
mnozstvi ¢asu.’® Pracovni jednotka filosofického divadla se vzdy vyznacuje strida-
nim argumenta¢né-diskursivniho (v argumentaéni a reflektivni f4zi) a divadelné-
-prezentativniho vyjadfeni (v pi{pravné & nécvikové fazi). Potadi jednotlivych pra-
covnich fazi v ramci takové jednotky zavisi pritom do velké miry na iivahach tykajicich
se vzdélavaci praxe, které jsou ovliviiovany specifickymi podminkami projektu.?

VYJADROVACI FORMA

Bylo-li na za¢atku této kapitoly v rdmci obecné definice filosofického divadla uvedeno
hledéani presné divadelné-prezentativni vyjadrovaci formy, je tato formulace zatim vel-
mi abstraktni. Abychom mohli didaktiku filosofického divadla pochopit konkrétnéji,
je dulezité ziskat kromé predstavy o jeho cilech a procesu také obecnou predstavu
o moznych podobéch, které na sebe mize zminény pregnantni divadelné-prezentativni
zpiisob vyjddreni potencidlné brat. V této souvislosti je mozné rozlisit v principu dvé
zakladni skupiny zptisobli podéni, jeZ 1ze ovSem v ramci jednoho projektu také kom-
binovat: vyznam filosofického textu muze ziskat v ramci filosofického divadla zfejmou
divadelné-prezentativni formu prostfednictvim inscenace jako divadelni hry obsa-
hujici fec.>° Vyznam miZe byt kromeé toho artikulovan i prostrednictvim pohyblivych
& strnulych Zivych obrazii,” tj. bez pouZit{ feéi. [...] [Na tomto mist& bude pro prvni
predstavu] uveden mozny ,rezervodr znaka“, ze kterého mohou herci filosofického
divadla Cerpat, aby dokazali zvolit odpovidajici zptsob vyjadreni.

Ptiinscenovani textu ve formé divadelni hry, pfipadné ptijeho vyjadieni formou
pohyblivych ¢i strnulych Zivych obrazt 1ze vyuZzit velmi rozdilny scénicky materidl. Pri
jeho vybéru je dilezité, aby byl vybrany konkrétni scénicky material prakticky ozkou-
Sen ve fazi ndcviku a aby byla v reflektivni fizi ovérena jeho korespondence® s dosud
vypracovanym diskursivné-argumenta¢nim vyznamem textu. Vztah korespondence
mezi filosofickym textem (p¥ip. jeho vyznamem) a prezentativni vyjadtovaci formou
vznik4 tehdy, kdyz materidl pouZity pro divadelni vyjddfeni pochdzi z nékteré z téchto
péti skupin:»

18 Casové aspekty jednotlivych fazi budou detailné predstaveny ve 4. kapitole [Didaktik theatralen Philo-
sophierens, cit. d. (pozn. ¢.1), s. 195 nn.].

19 Kevzdélavacim podminkdm patti naptiklad vék jednotlivych skupin a zkusenosti filosofujicich zaka
s divadelnim ztvdrnénim. Pat#{ k nim ale napt¥iklad i jednotlivé podminky plynouci z (§kolskych) in-
stituci, které uréuji zptisob provedeni projektu filosofického divadla, i jednotlivé jiz dosazené vyvojové
stupné konkrétniho projektu. V kapitole 4 bude konkrétni podoba pracovni jednotky bliZe popsana
[Didaktik theatralen Philosophierens, cit. d. (pozn. &.1), s. 176-193. Autor zde cely divadelni projekt délf
dale do tf'f vyvojovych fizi, z nichz kazd4 zahrnuje nékolik pracovnich jednotek, obsahujicich viechny
Ctyti vise uvedené pracovni faze. Pozn. prekl.]

20 Inscenovanim jako divadelni hrou se nemysli jen zde v popredi stojici pojeti inscenace coby divadelni
hry v tzkém slova smyslu, ale i divadelné-prezentativni vyjadfeni v $ir§im slova smyslu v rdmci rozhla-
sové hry ¢i filmu. Diferencovany rozbor specifickych metodickych postupti pfi tvorbé rozhlasové hry
¢i filmu by v8ak prekroéil rozsah této prace. Z tohoto diivodu se omezime na divadelné-prezentativni
vyjadreni chdpané jako divadelni hra v uzsim smyslu.

21 Srv. Lehmann, H.-T., Postdramatisches Theater, Frankfurt am Main 1999, s. 371 nn.

22 Vztah korespondence mezi prezentativnim vyrazem a diskursivné artikulovatelnym vyznamem bude
podrobnéji popsan ve 4. kapitole [Didaktik theatralen Philosophierens, cit. d. (pozn. &.1), s. 272 nn.]

23 Zaroven je tfeba zdlraznit, Ze postupné vypracovani diskursivné-argumenta¢niho vyznamu textu je
tfeba vytvéaret v izkém vztahu k télesné-prezentativnim zkuSenostem ziskanym ve fazi nacviku.
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1. Herci filosofického divadla pouzivaji pojmy ¢i zvlastni ¢asti filosofického textu
nebo cely filosoficky text jako divadelni text, pokud se filosoficky text osvéd¢il béhem
nacviku a reflexe jako nosny zaklad pro hratelny divadelné-prezentativni zptisob
vyjadieni (napt. vybrané Platénovy dialogy nebo rozpracovani dialogické povahy
filosofického textu, popsané dale).

2. Herci filosofického divadla pouZivaji textové predlohy a pohybové choreografie
ze scénickych improvizaci (napt. z jazykovych her a pohybovych improvizaci), které
byly vypracovany béhem nacviku na zdkladé uréitych pojmu, tezi a argumentt z filo-
sofickych textd, pri¢em?z byl reflektovan jejich vztah k diskursivné prodiskutovanému
vyznamu filosofického textu.

3. Herci filosofického divadla pouzivaji textové predlohy, jeZ si sami napsali, nebo
pohybové choreografie, které napsali na zdkladé predstav z vlastni ¢etby textu nebo
jeho divadelniho nécviku a které se ukazaly jako vhodné pro divadelni ztvirnéni.

4. Herci filosofického divadla pouzivaji fragmenty z cizich dramatickych ¢ jingch
textl, jez z jejich pohledu odpovidaji jejich vlastnim predstavdm o vyznamu filosofic-
kého textu a béhem nacviku se ukazaly jako vhodné pro divadelni ztvarnéni.

5. Herci filosofického divadla pouZivaji hudebni ¢i filmové ukazky, obrazy, rekvizity,
obledeni, prostory a ,nasviceni®, které mohou plnit funkeci prezentativniho vyjadre-
ni vyznamu filosofického textu nebo jsou dilezité pro zpfesnéni jednotlivych scén
v ramci spole¢né vypracovaného celkového konceptu.

Téchto pét skupin scénického materidlu pro vypracovani performance predstavuje
obecné materidlni zaklady moZnych zptisobl prezentace v ramci filosofického divadla.
Konkrétni vybér scénického materidlu je oviem prenechin u¢astnikiim konkrétniho
projektu: jestli pfitom vyuziji pouze materiél z jednoho rezervoaru znaki ¢&i z vice
ruznych rezervodrd, zavisi rozhodujicim zpisobem na prabéhu konkrétniho vzdé-
lavaciho procesu v praxi. [...]
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Michael Wittschier: Sokratovsky rozhovor:

Metoda sékratovského rozhovoru zaloZena ve 20. letech minulého stoleti Leonardem
Nelsonem, ktera za novych podminek filosoficky oZivuje podstatné znaky Sékratova
dialogu (maieutiky),” se 1i§i od v3ech ostatnich zde dosud predstavenych diskusnich
form4th.3 Vyslovné se totiz snazi, aby ucastnici v rdmci symetrické komunikaén{
situace a za prisného dodrZovani uréitych pravidel dosdhli konsensu nad spornym té-
matem, prip. nad kontroverzni diskutovanou otdzkou. Sékratovsky rozhovor se chape
jako filosoficky trojzvuk sloZeny z antického zptisobu kladenf otazek, z osviceneckého
pozadavku samostatného mysleni (,sapere aude!“) a z principt teorie diskursu.

yHlavnim cilem postupu je podpora samostatného mysleni a schopnosti logicky
a vécné argumentovat a jasné formulovat myslenky.“¢ Mél by pfi ném byt krok za
krokem obsédhle analyzovan a zaroveri ,regresivné abstrahovan® néjaky priklad z kaz-
dodenniho Zivota, a to tak, aby na konci strukturovaného rozhovoru bylo mozné jasné
rozlisit ndhodné, nutné a dostacujici vlastnosti vybraného pojmu. Pokud se vyskytnou
obtiZe s pochopenim ¢i komunikaci, je vZdy moZny metarozhovor.

Utastnici rozhovoru se musi zavdzat, e budou své minén{ vyjadfovat stru¢né,
jasné a zfetelné a drzet se pravidel diskuse.

Moderétor rozhovoru by mél piisobit jako dobry katalyzator, tj. chovat se s ohledem
na argumentaci ,aktivné neutralné“ a pribéh rozhovoru tvarovat filosoficky plodné
a prehledné (,&ervena nit*).

Cas: 45 minut
Zpusob préace: celd tfida

+ Protoze ptis6kratovském rozhovoru jde o konsensus, nesmi byt skupina prilis
velkd a v Zddném pripadé nesmi mit vice nez 18 osob. Vétsi tfidy je pfipadné
nutné rozdélit a nechat je pracovat ve dvou mistnostech.

Druhy vedouci rozhovoru, ktery by byl v tomto pfipadé potfeba, musi pred
hodinou dostat v§echny potfebné instrukce.

. Uspé&ch metody z4visi do velké miry na tom, jak vsichni Giéastnici dodrzuji pra-
vidla rozhovoru a predepsany postup. To se ale vét§inou podari aZ pri druhém
¢i tretim pokusu. Proto je dobré naplanovat zafazeni s6kratovského rozhovoru
vicekrat v prabéhu t¥i az ¢ty tydni.

- Pravidla pro filosofické diskuse lze béhem vétsiho poctu s6kratovskych roz-
hovorti velmi dobfe nacvicit.

1 Wittschier, M., Gesprichsschliissel Philosophie. 30 Moderationsmodule mit Beispielen (dale citovano jako
Gesprichsschliissel Philosophie), Miinchen, Bayerischer Schulbuch Verlag 2012, 5. 94-97.

2 ,Nazyvéme-li tuto metodu ,sékratovskou’, neni to proto, Ze by Sékratés [...]| mohl byt povaZovén za

model sékratovského vyudovéni.“ Birnbacher, D., Krohn, D. (ed.), Das Sokratische Gesprich, Stuttgart

2002, 5. 7.

Dal$i diskusni metody z Wittschierovy knihy jsou uvedeny niZe na s. 217 nn. (Pozn. prekl.)

4 Popp, S., Das Sokratische Gesprdch - Eine Methode der diskursiven Begriffsklirung, Weingarten 2001. TéZ on-
line: sowi-online e.V., Bielefeld, http://www.sowi-online.de/methoden/lexikon/sokratisches_gespra-
ech_popp.htm.

w
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«  Metoda i ji vlastni pravidla by mély byt Zakdm predstaveny s dostate¢nym
¢asovym predstihem. Rozhovor se mtize povést jen tehdy, kdyz s nim ti¢astnici
vyslovné souhlasi.

« Vysledky jednotlivych fazi rozhovoru mtze pisemné zachytit bud vedouci
rozhovoru, nebo predem urceny zak, pfipadné lze pracovat i s minutovym
protokolem.?

. Zapis vysledki rozhovoru 1ze dobre zachytit i na félii zpétného projektoru ¢i
na plakat.

Schéma prubéhu rozhovoru®

Téma Oznémeni ¢i vybér tématu nebo otazky

Uvod PredloZeni prikladu nebo hledani priklada
z béZného Zivota’ — konkretizace tématu ¢i N
otazky

1. krok Priklad — hledé4ni jeho vlastnosti + divody
pro zvolenou otdzku ¢i téma = analyza, ale bez

diskuse
2. krok Shrnuti a usporadani vyjmenovanych Met'ju'(,)zhovor.
vlastnosti a dvodd; p¥ipadné prodiskutovani (mozny kf‘lykoh)
divodl pro ¢ proti shrnuti vlastnosti pod > * organizace
«  rusivé vlivy

jeden ur¢ity nadfazeny pojem — konsensus

3. krok Hledan{ dal$ich prikladi: ,,Chybi jesté néco?”
4. krok RozliSeni ndhodnych, nutnych a dostadujicich
vlastnosti — konsensus

- otazky
« prabéh

5. krok Vypracovani podstatnych kritérif pro definici
pojmu — konsensus

6. krok Reflexe + ocenéni nalezeného konsensu + D
zapsani stéle otevienych dil¢ich otdzek

MOZNA TEMATA PRO SOKRATOVSKY ROZHOVOR®

- Smime se hadat?

« Zajakych predpokladii vznika vzajemna davéra?
«  Myslime prilis?

. Zéarlivost a svoboda ve vztazich

5  Metoda, pfi niZ jsou v prubéhu hodiny uréeni postupné tfi zaci, ktefi zachycuji heslovité priabéh
diskuse vzdy po 10 minut a poté stru¢né vysledek predstavi. Srv. Wittschier, M., Gesprdchsschliissel
Philosophie, cit. d. (pozn. &. 1), s. 37-38. (Pozn. prekl.)

6  Podle: Horster, D., Das Sokratische Gesprdch in Theorie und Praxis, Opladen 1994, s. 5565.

Priklady — volba prikladu + popis a reflexe prikladu

Vybér témat ze Sékratovskych tydnt Spole¢nosti pro sékratovskou filosofii (GSP) z let 1987-1994 dle:

Krohn, D., Walter, N., ,,Sokratische Gesprache der Philosophisch-Politischen Akademie seit 1966 - eine

Dokumentation®, in S. Knappe, D. Krohn, N. Walter (ed.), Vernunftbegriff und Menschenbild bei Leonard

Nelson, Frankfurt am Main 1996, s. 135-148, lehce zkréceno a citovano dle: Draken, K., ,,Das Sokratische

Gespréch im Unterricht, Bericht aus dem Arbeitskreis von Mechthild Goldstein und Klaus Draken®,

Philosophieunterricht in NRW, 2001, €. 36.

00 3
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- Kdy ma c¢lovék svobodnou vali?

. Existuji opravnéné nerovnosti?

- Coznamend jednat odpovédné?

+ Je vSe soukromé né¢im politickym?

«  Maéme odpovédnost za budoucnost?

- Existuje Zivot pred smrti?

«  Moc anésili - dvé tvare téze véci?

- Potfebujeme idedly?

«  Méli bychom otdzku potratii pfenechat pouze Zendm?

- Tolerance a lhostejnost

. Jak poznam, Ze se mylim?

- Pokud na sebe nemyslim, kdo by pak na mé mél myslet? Ale pokud myslim jen na
sebe, k ¢emu je pak muj zivot?

«  V ¢em spoéiva rozdil mezi pravdépodobnosti a pravdou?

- Coznamend ,smysluplny®?

« Cojenespravedlnost?

- Jesvétlogicky, nebo je takové jen nase mysleni?

- Existuji ctnosti, které by mély urcovat nas zivot?

. Jsou svoboda a stat slucitelné?

 Existuji ndhodné udalosti?

« M4 priroda néjaka prava?

- Imaginace - jsou pro mé néjak uzite¢né obrazy mé predstavivosti?

+ Coznamend zddvodnit néjaké tvrzeni?

- Existuje rovnost?

« Vyhody a nevyhody discipliny

« Vlastenectvi a nacionalismus - jak je hodnotit?

. Cojecas?|[..]

« Zajakych podminek je nejednotnost uzite¢na?

. Cim narusujeme dastojnost druhych?

« MuZeme poznat realitu?
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Barbara Briiningova: Filosofické mysleni na druhém
stupni a stfedni Skole. Metody a prostredky.:

POJMOVA ANALYZA

,Kytky tety Jany jsou zase Stastné,” hldsil Frantisek.

»Kytky nemiizou byt stastné,” fekla pochybovacné Alice, sklonénd nad miskou lupinkil.
»Teta Jana rdda mluvi o kytkdch, jako by to byly lidé. Ve skutecnosti ale nemaji vitbec Zddné
pocity. NemuZou mit Zizeri, byt smutné nebo stastné.”

»Je to pravda, mami?“ zeptal se FrantiSek zklamané.

,Na to by ses mél spis zeptat tety Jany,” Fekla maminka, ,ta vi o kytkdch mnohem vic
nez my vsichni dohromady.”

Tato kratka anekdota, kterd ma k filosofickému uvazovani vybidnout pfedevsim mensi
déti, mize v pozménéné podobé poslouzit i k zahijeni diskuse se star$imi zaky: jde
pritom o otdzku, zda schopnost byt $tastny mizeme pripisovat pouze lidem, protoze
jednou z jejich bytostnych vlastnosti je rozum, jak zdGraziioval naptiklad Aristotelés,
nebo zda mohou néco jako $tésti pocitovat i jiné zivé bytosti, jako napriklad kvétiny
¢i zvifata, jimZ rozum nepfisuzujeme.

Drive, nez muzeme tuto otdzku uéinit tématem filosofické diskuse, je dileZité pre-
myslet o tom, co $tésti vlastné znamena. Filosofické pojmy jako napriklad Stésti, svo-
boda ¢i spravedlnost, které pouzivaji filosofové v kontextu filosofické tradice a které
hraji dtleZitou rolii v pribézich a pohadkach, jsou totiZ vicezna¢né a vagni. Vykazuji
vysoky stuperi obecnosti a v riiznych souvislostech nabyvaji riznych vyznami, je tedy
mozné uvést ¢i si aspori predstavit vice pfedméti, u nichz nelze jasné rozhodnout,
jestli pod vybrany pojem spadaji ¢i ne. Kromé toho se filosofické pojmy vétsinou také
pouzivaji ve vice vyznamovych variantdch, takZe v diskusni skupiné nepanuje tplny
souhlas ojejich uziti ve filosofickych soudech. Z tohoto diivodu je nutné provést vysvét-
leni neboli explikaci pojmu. Ta by méla Zaktim pfi filosofickém uvaZovani oztejmit, Ze
pojmy nemaji jednou pro vZdy dany a neménny obsah, nybrz Ze jejich vjznam zavisi
na situaci a kontextu. ,Bézné déti slychavaji pouze to, Ze se néco oznacuje tak a tak,
aniz by védeély, jak k témto oznacenim doslo a Ze i ony jsou subjekty tvorby pojma.“

CILE POJMOVE ANALYZY

Filosofické pojmy jako Stésti, svoboda a spravedlnost hraji v mnoha filosofickych dis-
kusich hlavni roli, jak ukazuje i nase anekdota. Proto by si méli Zaci pred diskusi nebo
v jejim pribéhu ujasnit, jaké riizné vyznamy miize mit hlavni pojem, ktery v diskusi
pouzivaji. Méli by se coby subjekty ve smyslu Ekkeharda Martense domluvit na tom,
v jakém kontextu chtéji dany pojem pouzivat, a nespoléhat se nereflektované na

1 Briining, B. Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim - Basel - Berlin, Beltz
Verlag 2003, s. 43-52.
Matthews, G. B., Philosophische Gespriche mit Kindern, Berlin 1989, s. 23.

3 Martens, E., Sich im Denken orientieren, Hannover 1990, s. 45.
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vyznamy prejaté odjinud, a to ani z filosofickych textl. Pritom je dtileZité rozliSovat
mezi béZnymi vyznamy, napt. §tésti vzdy souvisi s dobrym pocitem, a dalsimi pojmo-
vymi vjznamy, které si urcitd diskusni skupina stanovila pro problém, jejz fesi. Tak
muZe mit pro jednu skupinu filosofujicich pojem $tésti vyznam ve smyslu opojného
okamziku, pro jinou skupinu ovSem ne.

Z prace s pojmy by se pti filosofickych Gvahach ovSem nemélo délat metodické
dogma. Ke slovu by méla prace s pojmy prijit tehdy, kdyZ je feseni filosofického pro-
blému odkazano na pojmovou jasnost.

METODY POJMOVE ANALYZY

Dulezity metodicky postup, ktery miizeme pouzit jiz pti filosofickych tivahach s mlad-
$imi Z4ky, je vysvétleni pojmu. UmoZiiuje rozloZit pojem, jejZ je tfeba vyjasnit (expli-
candum), na riizné vyznamy, abychom tim ziskali pfesny pojem (explikdt). Pomoci vy-
svétleni pojmu potom rozpracujeme takovy vyznam, o ktery se chce diskusni skupina
v dalsim hovoru opirat. Chceme-li napriklad zpresnit pojem $tésti, vybereme z jeho
moznych vyznamu takovy, jenz dava smysl pro dalsi filosoficky kontext.

V navaznosti na tradici analytické filosofie systematizoval anglicky filosof John
Wilson* rtizné postupy, jimiz 1ze rozliSovat vyznamy pojmui. Nejbéznéjsim postupem,
ktery se pouziva i v jinych predmeétech, napf. v némciné, je hledani bytostnych znakil
pojmu, hledani pribuznych pojmu.

Pribuzné pojmy uptestiujeme pomoci typickych pripadii (p¥iklady podobnych situ-
aci apod.). Jsou to znaky, které pojem bezpodmineén& musi mit, abychom rozeznali
podstatu véci, jiz oznacuje. K filosofickému pojmu, jako je napt. $tésti, mizeme tedy
hledat pribuzné pojmy, které vykazuji vyznamové podobnosti s pojmem, jejZ mame
vysvétlit.

Pribuzné pojmy, které Stésti blize charakterizuji, jsou nap?. pojmy jako splnéni
prani, dobry Zivotni pocit ¢i naplnény okamzik. Jako bytostné vlastnosti pojmu mo-
hou ,,ziistat vedle sebe v rovnocenném postaveni® a pfispét k vyjasnéni filosofického
problému. Také by bylo moZné pokusit se omezit na jednu bytostnou vlastnost pojmu,
coZ se ovSem podari jen v necetnych pripadech. V pripadé naseho prikladu $tésti by
bylo moZné pojem $tésti definovat pouze jako dobry Zivotn{ pocit a omezit se jen na
tento charakteristicky znak. Tak jedna zdkyné z 10. tfidy pravila: , Byt $tastny znamena
byt v souladu se svymi nadéjemi, pranimi a o¢ekdvanimi.“s

Pri rozpracovani typickych pripadi lze pouzit vice metodickych postupt s ohledem
na vék z4k a ¢as, ktery mame k dispozici:

a) Predeviim mlad$i déti mohou jako typické piipady vyli¢it priklady a situace, kte-
ré pro né ztélestiuji urcity pojem, jako napt. tésti. Vyucujici zapisuje modelové
ptipady s odpovidajicimi kli¢ovymi slovy na tabuli (déti mohou samoz¥ejmé tyto
kli¢ové pojmy zapisovat samy).

radost  rodina  mir svédomi  potéSeni  dobry Zivotni pocit

Srv. Wilson, J., Thinking with Concepts, Cambridge 1983, zvl. s. 5-18.
5  Rukopis v mém vlastnictvi.
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b) Jako samostatné zvlddnutelny postup pro vymezeni modelovych p¥ipadi mlze
slouZit i zkoumdni slovniho pole: Z4ci samostatné hledaji pojmy (podstatn4 a p¥i-
davna jména, slovesa), které je k vybranému pojmu jako napt. $t&sti napadaji. Ke
slovnimu poli ,,$tésti“ pat¥i naptiklad pojmy ,pocitovat radost a potéseni®, , mit
pratele®, ,vyhrat v loterii® ,citit se dobt'e®, , byt na tom dobfe®, ,uzivat si ¢as“ atd.

Toto rozpracované slovni pole objasiiuje mnohost vztahti pojmu, jejz mame
vyjasnit, k jinym pojmiim, a ukazuje tak celou §ifi vjznamového horizontu.

Slovni pole pak mtZe slouZit jako vychodisko pro ndzornou ukazku, jak je vy-
jastiovany pojem pribuzny s jinymi pojmy ¢ijak ho lze viiéi jinym pojmim vymezit.

V dal$im priabéhu pojmového premysleni musi byt slovni pole pfepracovano,
nésleduje tedy faze ovéreni ¢i tfidéni pojmi: jaké pojmy slovniho pole jsou spolu
pribuzné a mohou slouZit jako modelovy pfipad, jaké jsou protikladné a k tomuto
ucelu tedy nevhodné, kde lze rozlisit nadrazené a podfazené pojmy? Na tomto mis-
t& se déle nabizi rovné% metoda vytvafeni pojmovych map (cluster), tj. rozpracuji
se rizné provazce pojmu, které spolu souviseji ¢i stoji proti sobé.

c) Filosofické pojmy jsou velmi komplexni a nendzorné. Proto obzvlast pti filosofo-
van{ s mlad$imi Zdky pomah4, u¢inime-li z abstraktniho pojmu jako napt. stésti
pojem nazorny a docilime-li uvedenim konkrétnich situaci toho, aby byl srozu-
mitelny. U¢init pojem ndzornym znamend zacit né¢im jednoduchym a k vyzna-
mu dospét v jednotlivych krocich. K tomu se hodi postup deduktivniho Zebriku,
ktery zahrnuje ¢tyfi stupné a postupuje od abstraktniho ke konkrétnimu podle
nésledujictho schématu:¢

1. stupert

Abstraktni pojem, hypotéza, tvrzeni: Stésti

2. stupert

Konkretizace: Lidé mohou byt $tastni.

3. stupert

Priklad: Uz jsem byl také nékdy stastny.

4. stupen

Detail prikladu: Kdyz se mnou sla maminka do zoo.

d) Podobny postup pro konkretizaci pojmil je tvoreni vét. Tim je analyzovany pojem
uveden do souvislosti a ovéfen v riznych kontextech: ,VSe, co lomcuje celou dusf,
je $tésti.“ (Arthur Schnitzler). U¢elem neni prozkoumat pravdivostni obsah vét jako
v oblasti logiky, ale pfemyslet o tom, jak kdo pojem obsahové pouZiva. Predev$im

s mlad$imi détmi lze toto pojmové premysleni nejlépe uskuteénit formou vét.

6  Srv. k tomu: von Werder, L., Kreatives Schreiben in den Wissenschaften, Milow 1995, s. 37.
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e)

V névaznosti na zkoumani slovniho pole je mozné vymezit filosoficky pojem tak,
ze najdeme spole¢né znaky s dal$imi pojmy. K tomu mtiZzeme vyuzit i prirovnani,
analogii a obrazné vyjad¥eni. Z4ci hledaji znaky vyjastiovaného pojmu, které ma

spole¢né s dalsimi pojmy, a vypracuji ,tertium comparationis®. Prirovnani, analogie

a obraznd vyjadreni jsou ndzornéjsi nez bézné filosofické definice. Jejich ¢asto

jednostranné a prehnané formulace podnécuji velkou mérou k pfemysleni o ob-
sahu analyzovaného pojmu. P¥irovnani mfiZe mit podobu: Stésti je jako... zuréeni

potku (Epikuros); nebo: Nejvétsi $tésti na svété je délit se o noc s kradsnou Zenou

a krdsnou oblohou (Napoleon).

K vysvétleni pojmi slou?{ i strukturni skicy (viz pyramida $tésti), karikatury,
symboly a alegorie. BEhem pojmové analyzy mohou slouZit jako modelové pripady,
protoze zachycuji bytostné vyznamy pojmu a pojmy zjednodusuj.

g) Vyznamy pojms miZzeme také prové¥it etymologickym zkoumdnim, pfi ném? sledu-

jeme puvodni vyznam slova. Tak nap#iklad filosofie znamend lasku k moudrosti,
co? je odvozeno z ¥eckych slov filos (14ska) a sofia (moudrost). Tento vyznam se
udrzel dodnes v tom smyslu, Ze filosofie je problémova disciplina, kter4 se zabyva
fundamentélnimi otdzkami rozumu a jejich vyznamu pro dilezité Zivotni otazky.

Obsahové znaky pojmt miZzeme také odhalit analyzou jejich pouziti v cizich
jazycich. Pro $tésti tak najdeme v angli¢tiné slovo ,luck” ve smyslu mit $tésti
a ,happiness” ve smyslu $tésti jako lidské vlastnosti. I ve francouzstiné existuje
sémantické rozliSeni mezi ,fortune” a ,bonheur®.

K obsahovému vymezeni pojmu nemusime uvadét pouze typické pfipady ve
smyslu charakteristickych znak, ale i pojmy s opaénym vyznamem nebo, jak se
tika odborné, kontradiktorické a korelujici pojmy, které poméhaji ukizat, jakou
oblast vyznamil analyzovany pojem nepokryvd, tj. Ze je mozné néjaké vyznamy od
pocatku vyloudit.

Pfi tomto postupu hleddme pomoci odporujicich si pripadd pojmy, jez tvori
opak druhého pojmu. V nasem prikladé by bylo opakem $tésti nestésti, uvést
bychom ale mohli i dal$i opa¢né pojmy jako utrpeni ¢i nespokojenost.

Podobné jako u typickych pripadt mohou Zaci provérovat vyznam opacnych
pojml pomoci vét ¢i protiprikladi. ZaleZi pritom vZdy na tom, jakou roli mé hrat
pojmova analyza pri vyjasiiovani pojmu a kolik na ni mame ¢asu.

V navaznosti na zkoumani slovniho pole v nékterych pripadech také pomah4
hledat u pfibuznych pojmii znaky, kterymi se od sebe jednotlivé pojmy naopak lisf,
aby se vyjevil vlastni v§znam kazdého jednotlivého pojmu. Tak existuje napi-
klad rozdil mezi $t&stim a radosti. Radost se vztahuje na konkrétni predmét (mit
radost z nééeho) a zpravidla miva krat3{ trvéni, zatimco $tésti zahrnuje uréitou
kvalitu zivota, kterd mtze trvat delsi dobu. RozliSeni mezi p¥ibuznymi pojmy
vede k presnéj$imu vymezeni vyznamové oblasti analyzovaného pojmu.

Dals{ postup pojmového vyjastiovani vyuziva hrani¢ni pfipady. Nase kazdodenni
zkuSenosti neposkytuji pokazdé dostate¢ny podklad pro zpfestiovani pojmd, ne-
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muZeme tedy vZdy jasné stanovit hranice pojmt na zdkladé typickych pripada
¢i protiprikladd. Proto je nékdy tfeba pracovat s vymyslenymi pfipady, které jsou
mimo dosah smyslové zkusenosti a kladou vysoké naroky na predstavivost. John
Wilson vysvétluje tento postup na prikladu pojmu ,¢lovék®: ,V praxi mazZeme
¢lovéka presné odlisit od strojd, opic nebo zeleniny atd. KdyZ ale chceme najit
presnd kritéria pro vymezeni néjakého pojmu, musime se zabyvat jinymi ptipady,
jez vyzaduji predstavivost a maji bliZe spis k science-fiction nez k opravdovému
Zivotu. Predstavme si tedy, Ze stovky kilometrd pod zemskym povrchem Ziji by-
tosti, které vypadaji viceméné jako lidé, jsou inteligentni, nemaji ale zddné pocity
ani uméni a nikdy si z ni¢eho neumi udélat legraci. Oznad¢ili bychom je za 1idi?*

Tento my$lenkovy experiment by nds mél privést k zamysleni nad bytostnymi
znaky pojmu ¢lovék. Patfi k témto znaktm naptiklad pocity ¢i ptivod na planeté
Zemi?

k) S hraniénimi p¥ipady Gzce souvisi i vymysleni novjch pojmii. P¥i filosofickém my-
Slen{ totiz nejde jen o to, Ze v pozménénych situacich pouzivime pojmy novym
zptsobem. Casto potfebujeme pro tviiréi myslenky i tviréi pojmy, které ,staré”

pojmy rozsifi nebo nové poskladaji. Timto postupem dadme prostor samostatnému

myslenkovému vykonu filosofujiciho jedince, nebot vytvori novy pojem neutrali-
zacf znakd starého pojmu. Tak napriklad premyslely déti v diskusi o vnitrozem-
ské bytosti, navrzené Wilsonem jako pfiklad, o tom, co pro né znamena ,clovék®.

Na zavér vzniklo nové souslovi pro pojem ¢lovéka, jejz oznaéily jako ,mysliciho

¢tyfnozce”.

1) Dosud uvedené postupy vysvétleni pojmu slouZi k vypracovani explikatu a sta-
noveni jednoho ¢i vice bytostnych vyznamii pojmu, které jsou dlezité pro dalsi
filosofickou diskusi o problému. Poté mlZeme provést i explikaci pojmu, tedy
zatazeni analyzovaného pojmu do systému dal$ich pojmu, aby se jeho pouZivani
ve filosofickém kontextu opiralo o pravidla.

Explikace pojmu se provadi pomoci klasifikacnich pojmil, které explikovany pojem
zatazuji do urcité tfidy pojmd, vznikaji tak tedy pojmové sité. Pojem $tésti je tudiz
mozné spole¢né s pojmy jako radost ¢i spokojenost zatradit pod nadfazeny pojem
»zdarily zivot“. Tomuto postupu se také rikd vymezeni rozsahu pojmu, pri némz by se
mély odhalit spole¢né vlastnosti vSech pojmii. V rdmci této klasifikace lze pojmy také
hierarchizovat, coz se v didaktice oznac¢uje jako pojmovd pyramida.® Pfi tomto postupu
se riznym vyznamum pojmu priznd rozdilna vaha, tj. odlisi se podstatné znaky od téch
méné dilezitych: vyznam ,citit se dobfe” m4 pro Stésti vétsi hodnotu nez napriklad
vyznam zdravi. To pro §tésti mize, ale nemusi byt daleZité.

7 Wilson, ., Thinking with Concepts, cit. d. (pozn. &. 4), s. 32 - 33.
8  Srv. k tomu Briining, B., ,Kénnen Blumen gliicklich sein? Eine Ethikstunde mit Finfklassern in St.
Petersburg®, Ethik & Unterricht, 1995, €. 3, s. 27.
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Stésti

radost potéseni

pratelstvi laska
zdravi rodina

svédomi

Uvedené postupy pojmové analyzy nejsou samoticelné. Mély by byt pouzity ve filosofické
diskusi jako metoda, kterd pomah4 pti vyjasnéni filosofického problému. ,NemiiZe se
pokazdé dit viechno. U¢itel by se ale mél pokusit [...] vyuZit celé spektrum postupti.
Pritom je dobré, kdyz zaky pokazdé sezndmi s tim, jak postupuje a pro¢ zvolil uréitou
metodu.“

Nékteré filosofické pojmy musi do diskuse uvést vyuéujici. Tak je tomu naptiklad
v pripadé, kdyz je t¥eba zakdm vysvétlit filosoficky pojem, ktery je pro dany text ¢i
teorii klicovy, v kontextu celé teorie. Pfikladem mtize byt pojem odcizeni u Georga W.
F. Hegela a Karla Marxe. Pritom je mozné vyuzit napriklad deduktivni Zebtik nebo
slovni pole, zaleZi na obtiZnosti pojmu. Dulezité je, aby byl kli¢ovy pojem usouvztaz-
nén s dalsimi filosofickymi pojmy, jeZ v daném textu ¢i teorii hraji dilezitou roli. To
zaklm pomuZe vyjasnit si jeho vyznamovy horizont.

DIDAKTICKE PODNETY K POJMOVE ANALYZE

Kant vychézel z toho, ze ucitelé, kteri chtéji Zaky podnitit k filosofickému mysleni, se
museji v prvni fadé naudit, jak se spravné ptat, aby pomahali pfivést na svét vlastni
myslenky samotnych zaku.

Takové otdzky miFici na vjznamovy obsah pojmil mohou byt napriklad:

«  Comds na mysli pod slovem/pojmem...?

«  Znds néjaké dalsi slovo/pojem pro...?

- Kdy/v jaké situaci uz jsi tento pojem pouzil? MiiZes uvést priklad?

- Comaji pojmy, které jsi pouzil, spolecného?

- Cim se tyto pojmy lis?

«  Znd$ néjaké slovo/néjaky pojem, ktery vyjadiuje opak slova/pojmu...?

«  Znd$ slova/pojmy, jeZ jsou pribuzné se slovem/pojmem...?

«  Jaky vyznam z téch, které jsme dali dohromady/spolu nasli, povaZuje$ za nejdiileZitéjsi?

- Jepojem... viceznacny?

- Vzpomenes si na néjaky pribéh, ve kterém hrdlo slovo/pojem... diileZitou iilohu? Jakou
funkeci plnilo toto slovo/pojem v uvedeném pribéhu?

9  Engels, H., ,Zum Umgang mit Begriffen im Philosophieunterricht, in Kerncurriculum Philosophie, Soest
1998, s. 132.
10 Srv.Kant, I, ,Metaphysik der Sitten®, in Werke, sv. VIII, Frankfurt am Main 1977, s. 618.
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Ve filosofické tradici se pojmy nej¢astéji vyjasiiuji jazykovymi prostredky. Jejich
rozmanity vyznamovy kontext lze vSak ukdzat i pomoci vizualiza¢nich metod a her.

METODY POJMOVE ANALYZY - PREHLED

Metody pojmové analyzy

/\

Explikace pojmu

Vysvétlovani pojmu

(klasifikace pojm dle

(zpFestiovani pojmil)
nadfazenosti/podfazenosti)

Modelové ptipady Pojmové pyramidy

(hled4ni charakteristickych

(hierarchizace pojmovych
znakii) ;

vyznama

Opaéné pripady

(hledani
protiptiklad)

Hraniéni pfipady

(hled4ni vymyslenych
pripadii za i¢elem
vymezen{ hranic pojmu)

Modelové ptipady
Zkoumadni L~ Deduktivn{ Tvoreni N Charakteristicky
slovniho pole Yebiik vét znak (definice)
Strukturn{ Etymologické Pfirovnéni, Preklad do jinych
skica zkoumani analogie jazyku
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Volker Haase: Pisemna argumentace ve vyssich
rocnicich gymnazia. Elementarni vytvareni
kompetence a hodnoceni zamérené na vystup’

[..]

KRITICKY ROZBOR

Téma tohoto ¢ldnku vychazi z pozorovani, ze Zadkam ¢asto az do maturity déla obtize
vyjadrit vlastnf stanovisko v koherentné strukturovaném, obsahové presvéd¢ivém
textu, odborné zvlddnutém i z hlediska etické argumentace. Podobné obtiZze mohou
nastativ pfipadé, kdy maji Zici podat néjaky souhrnny vykon stné. Abych tento stav
vysvétlil, nejprve ukdzu,? ze oborové specifické dovednosti pisemné argumentace ne-
mohou byt ve vyuce viibec cilené podporovany, protoZe pro né nebyly dosud vytvoreny
dostate¢né oborové didaktické zaklady. V ndvaznosti na tento kriticky rozbor odvodim
ve druhém kroku ndvrhy pro efektivnéjsi postupny nacvik osvojovan{ kompetence pro
pisemnou argumentaci. Z popisu vhodnych metod, které Zaci mohou postupné sami

vyuzivat, vyplyvajiijednotlivd hodnotici kritéria zamérend na osvojovani kompetence.

CVICENT PRO ZPROSTREDKOVANI ELEMENTARNICH DILEICH KOMPETENCI

Mylny zavér, Ze k vydarené pisemné argumentaci dospéjeme, kdy?z si zkratka pozna-
mename argumenty, které jsme si jednotlivé pripravili podle analytického vzoru, ma
své nesikovné dvojce. Mdm na mysli predpoklad, Ze psani per se musi vést k reflexiv-
nimu pomalejsimu uvaZovani a peclivé argumentaci? Na pisemné vyjadiovani tim
jsou kladeny vysoké metodické niroky, kterym nemizZe ve skuteé¢nych podminkach
vyuky dostat. Pokud se Z4ci nemohou emociondlné vcitit do pfedmétu, nad nimz se
maji pisemné zamyslet, pokud kromé toho nedisponuji technikami potfebnymi k tomu,
aby si vytvorili dostate¢né vlastni predstavy o tématu a rozvinuli je do logického
celku, nebo pokud se jim to pod tlakem Skoln{ prace prosté nedati, pak je vidy dobra
rada draha a mélokdy dostupna. Je proto dilezité vyvinout specidlni metody, které
lze procvi¢ovat a které pomohou uvedenym problémim lépe Celit. Zaroveri by mélo
toto femeslné n4cini vykazovat oborové specifické zaméren.

1 Haase, V., ,Schriftliches Argumentieren in der Oberstufe. Elementarer Kompetenzaufbau und out-
putorientierte Bewertung®, ZDPE, 2011, €. 2, s. 114-123.

2 Z divodu malé relevance prvni ¢4sti pro ¢eské ¢tendfe zafazuji do antologie az dal$i ¢ést textu.
(Pozn. prekl.)

3 Takovéto vyjad¥eni napt. in Rdsch, A., ,Das philosophische Tagebuch. Uber die allmahliche Verferti-
gung der Gedanken beim Schreiben®, Ethik & Unterricht, 2006, ¢.1, s. 58 n.; Wiesen, B., ,Schreiben im
Philosophieunterricht - aber was? Der Roman ,Balupause’ als Schreibanlass®, Ethik & Unterricht, 2004,
¢.3,s.22n.
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Nésledujici metodické pomiicky jsou pojaty jako fada zdkladnich stavebnich kame-
nu, které 1ze na sebe postupné skladat. C4ste¢né se jednd o konkretizace a systematicka
propojeni jiz zndmych navrhd, ¢aste¢né o zcela nové napady.

EXPLORATIVNI POSTUP OTAZEK ,PROC?"

Nez se muze zdk smysluplnym zpisobem argumentaéné vyrovnat s néjakym problé-
mem, musf ho kognitivné strukturovat a nalézt k nému vlastni predbézné stanovisko.
V didaktice némdéiny se v tomto smyslu Siroce vyuziva postup, pri némz se problém,
ktery se ma pisemné zpracovat, nejprve analyzuje pomoci zdkladnich otdzek.* Mnoho
relevantnich aspekti, jeZ timto zpisobem ziskdme, zistane ale pti dal$im myslenko-
vém postupu nevyuzito, protoze se je zdkim kvtli heterogenité ziskanych podklada
nepodari zapojit do smysluplné textové struktury. Tyto Gvahy ziroven vétSinou nejsou
tak podrobné, jak by bylo pro skuteéné proniknuti do problému a jeho vnitinich vztaht
potfeba. Proto se zd4 vhodnéjsi nepouzivat ve vyuce etiky povrchné celé spektrum
otazek, ale zaméfrit se primarné na jeden typ otdzek. Kromé s6kratovského ,co“je zde
uziteéné zejména ,,pro¢“s Smysluplné je postupovat pfitom ve dvou po sobé jdoucich
krocich. Na vécné roviné se timto zptisobem podafi velmi rychle uchopit relevantni
motivy a souvislosti jedndni u konkrétnfho pfikladu. Otdzka ,pro¢“ tak slouzi nejprve
reproduktivnimu pohybu mysleni. Na roviné zdvodnéni potom Z4ci problémovy
piipad dal konstruktivné zpracovavaji. Casto pritom jiz poté, co otdzku jen parkrat
zopakuji, dospéji ke svym osobnim neuvédomovanym presvédéenim ¢i na hranice
svého kauzalniho poznani svéta, do néjz posuzovany pripad zasazuji. Kdyz stoji v ta-
kovém bodg, za ktery (prozatim) nemohou pokracovat dal, méli by nalézt na prvni
»pro¢*“ novou odpovéd a od ni opét postupovat hloubéji. Po nékolikerém zopakovani
tohoto explorativniho postupu je mozné vytridit to, co je nepottebné, nebo se zamérit
na dilezité Gvahy, strukturovat je a pretvorit. Tento postup ilustruje priklad z vjuky
na vy$$im stupni gymnéazia (p#iloha 1).
Téchto vysledkt 1ze zpravidla dosdhnout v prabéhu péti minut. Pfi prvni praci
s metodou lze vSe také vyzkouset spole¢né s celou tfidou: Z4ci jeden po druhém odpo-
vidaji na otdzku ,,pro¢“, museji pfitom ale navizat na odpovéd predchoziho Zéka. Toto
cvi¢eni podporuje soustiedéni, je zdbavné a ma soutéZivy charakter. Zaci si musej
velmi presné naslouchat, mohou obdivovat spontdnni ndpady a investovat energii
do toho, aby oni nebyli témi, u koho se rfada myslenek prerusi. VSechny odpovédi
je nejlepsi zapisovat, aby byly k dispozici pro dalsi analyzu a pisemné zpracovani.
Spole¢na reflexe odhali mimo jiné také dGvody jednotlivych preruseni argumentaéni
tady (v ptiloze jsou tyto diivody uvedeny v hranatych zavorkéch). Ty odkazuji na to,
kdy se jednotlivé myslenkové postupy predbéZné obsahové uzavtely ¢i kdy se veskeré
momentalni porozuméni problému u zakd vycerpalo. Dile je mozné v nésledné diskusi
zamérit pozornost Zakd na rizné typy argumentt, které byly v zapalu boje pouzivany
nevédomky (viz argumentaéni blesk). Kromé toho je mozné explicitné vztdhnout in-
tuitivni nardZky na tradi¢ni filosofické proudy (v uvedeném p¥ikladu: Kant a Hobbes)

4 Vnémciné ,W-Fragen", tedy otdzky ,Kdo?“, ,Co?, ,Kde?“, ,Kdy?*, ,Jak?, ,Pro¢?", které viechny za¢inaji
stejnym pismenem. (Pozn. prekl)

5  Srv. von Werder, L., ,Philosophieren durch Schreiben. Ein Tagebuch-Projekt“, ZDPE, 2002, &i. 2, s.
146-151.
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k pfislusnym autorim. Jednim z nejdilezitéj$ich poznatkd by ale mélo byt poznani,
ze strnuld a ¢asto zdlouhavé vytvarend struktura argumentac¢niho kruhu, ktera vét-
$inou Zaky stoji mnoho ¢asu a tsili, neni viibec nutna k tomu, abychom dospéli k celé
radé souvisle zdivodnénych argumentt. Pri tomto premysleni formou otdzek také
zPetelnéji vyvstanou nedostatky ve znalostech, takZe je moZné se jim bud védomé
vyhnout, nebo je 1ze jesté pred pisemnym zpracovdnim argumentace vykompenzovat
vyhleddnim prislusnych informaci.

METODA ALE

Prokazalo se, Ze drobnd omezeni a relativizace platnosti vlastnich postojii dobt'e ptisobi

na myslenkovou jasnost, argumenta¢ni pevnost stanoviska a vztah k realité stanoviska

jako celku.® Z4ci jsou schopni najit takové vyhrady, a to zejména kdy? pii druhém

¢teni na libovolnych mistech dopliuji véty, které zacinaji na ,Ale...“. Tato metodicka

pomucka jim miZe usnadnit oddélit jednu ¢4st védomi od vlastniho minéni, s nimz se

potom coby kriticka instance konfrontuje. Vznikaji tak argumentaéni ndmitky, které

zaci stale Castéji sami sobé kladou. Na zac¢atku ale mohou vyvstati v dialogu s dalsimi

zaky. Prirozenym zptisobem vybizeji k zamysleni nad opaénymi stanovisky, umoz-
fiuji zahrnout do Gvah i to, o ¢em dosud zaci nepremysleli, a pomahaji pfitom zacelit

obadvané ,mezery v argumentaci“ prijatelnym a zarovei Zivotu blizkym obsahem.
Predevsim ale i ony vedou k tomu, aby se Zaci osvobodili od ,argumentaé¢niho kruhu“
sjeho prisnymi pravidly, ktery nepfedpokldda ndmitky ani omezeni. Vznikajici texty

jsou diky tomu autenti¢téjsi a pritom diferencovanéjsi.

ARGUMENTACNI BLESK

Z vyuky materského jazyka Zaci vétSinou neznaji rozliseni riznych typd argumentt,
které je ovSem pro moralné-etické diskuse rozhodné relevantni’ Pokud odpovida-

7 vz

jicim zptsobem nezlepsime povédomi zakd o riznych typech argumentd, pouzivaji
nejcastéji argumenty z nasledkd, za nimiz ovSem vétSinou stoji nevyjasnéna nor-
mativni, autoritativni a emotivn{ oddvodnéni. Kromé toho ne zridka zaméiuji tyto
typy s fakty. Zarazenf rGznych druhti argumentt do psaného textu maze byt velmi
prinosné. Predtim se ale musime detailné sezndmit s jejich povahou a rozvinout si cit
pro moznosti jejich smysluplného pouZiti s ohledem na kontext. Toho mtizeme docilit
metodou argumentaéniho blesku (viz p¥iloha 2). Soudé dle zkuSenosti, ptipad4 Zaktim
pouziti tohoto schématu vétsinou relativné jednoduché diky opravdu velké flexibilité,
s jakou mohou rtizné argumenty kombinovat. Pokud se s tim spokojime, vzniknou

vrve

jednoducha tvrzeni, ktera diky $if'i navzajem propojenych divodi predstavuji prufez

6  Srv.Graf, G., Harst, W, Zur Didaktik und Methodik der Erorterung, Stuttgart 2006, s. 22 n. Tento moment
je pro argumentovani konstitutivni. Srv. Winkler, I., Argumentierendes Schreiben im Deutschunterricht.
Theorie und Praxis, Frankfurt am Main 2003, s. 33.

7 Srv.Pfeifer, V., Didaktik des Ethikunterrichts. Bausteine der integrativen Wertevermittlung, Stuttgart 2009,
s.176. [Pfeifer uvadi nésledujici typy d@ivod pouzivanych pro podporu argumenttl v eticky zaméte-
nych diskusich: ,fakt (,protoZe je Kurdka..."), pocit (,protoZe se stydim’), mo#ny nésledek (,protoZe by
mohla trpét..."), moralni kodex (,protoZe slib se mé dodrZet..."), moralni kompetence (,protoZe uéitel
to fekl..."), svédomi (,protoZe svédomi mi ptikazuje...")“. Pozn. prekl.]
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momentalni krajinou osobnich postfeht k tématu. Diky tomuto charakteru jsou takova

tvrzeni obzvlasté tdernd. Neotviraji totiZ jen rozli¢né pristupy k problému, ale oslo-
vujiirtzné usi“artzné zazité zplisoby vniméni.® Silné plisobeni je jednim z dtivodd,
pro¢ jsem pro tuto metodu zvolil ndzev argumentacni blesk. Oznaceni ale odkazuje

inapodobnost s diskusni metodou ,,blesk®, pfi niZ vSichni tiéastnici v rychlém sledu

sdéli nékolik malo pro né obzvlast dilezitych tvrzeni, ¢imz vznikne podobné bohaty

celkovy dojem. Z tvrzeni, kterd Zaci pti pouZiti argumenta¢niho blesku vytvori, lze

ovSem sestavit i del$f texty, aniZ bychom ztratili ,éervenou nit*. Je k tomu t¥eba vyuzit

ruzné diléi slozky jako myslenkové sméry, které miZeme ddle argumenta¢né rozvinout

a dovysvétlit. Autentické jadro ptivodniho tvrzeni pFitom zlstane zachovano.

ARGUMENTACNT SCHEMA

Jako metoda porozuméni filosofickym textiim se osvéd¢il vizualizaéni postup tzv. argu-
mentaéniho schématu. Stejny postup mze pomoci i pti psani vlastniho argumentaé-
nfho textu.? Pokud s timto schématem pracuje nékolik zZakd spole¢né na jednom listu
papiru &i plakatu prichyceném na zed, jde o variantu psaného rozhovoru.*® Doprostied
papiru zaznamendame tezi, od niZ se potom do vSech sméra rozvétvuji dalsi myslenky.
Na rozdil od myslenkové nebo pojmové mapy museji ale Zaci vyjasnit argumentacni
funkeci kazdého pripsaného napadu. KdyZz Zaci pisi riznymi barvami, maze se tkol,
spocivajici ve snaze doplnit co nejvice argumentt, vysvétleni, citatd, prikladd a ndmi-
tek na vSechna predstavitelna mista ve flexibilnim uspotrddani, stat soutézi. Pripadné
spolu mohou rizné skupiny prostfednictvim plakatd nasledné diskutovat. V obou
pripadech poskytuje zdktm grafické zpracovani prehled o argumenta¢nim celku.
Tak vznikaji vyklady, které vykazuji pomérné vysokou miru obsahové soudrZznosti
amyslenkové preciznosti. A také tato metoda opét prispiva k uvolnéni tzkého korzetu
argumentacniho kruhu. ProtoZe praxe vyuky néméiny tento korzet utahuje zpravidla
vétSinou velmi tésné, tésnéji, nez si to didaktika jiz delsi dobu preje, je toto uvoliiovani
procesem, jenz presto potfebuje néjaky Cas. Vysledky ale potom stoji za pozornost.

SYLOGISMUS A TOULMINOVO SCHEMA JAKO OVEROVACI POSTUP

O spravnosti zavért vyvozenych v argumentac¢nim textu bylo dosud receno jen malo.
Zde je tfeba poukazat na to, Ze mnou navrzeny zasobnik metod samoztejmé necdinf
zakladn{ znalosti a dovednosti Zakd v oblasti formalni logiky nadbyte¢nymi. Tyto
znalosti a dovednosti museji ale zistat v mezich, které zdktm umozni prichazet
s opravdu vlastnimi, obsahové vydatnymi ivahami. Kdyz si Zaci pripravuji pisemnou
argumentaci, méli by z tohoto diivodu sahat po formalnich vzorcich, jako je sylogis-
mus ¢i Toulminovo schéma,™ az v pozdéjsi fazi, a sice pfi ovérovani. Pak by bylo tfeba

8  Srv. Schulz von Thun, F., Miteinander reden. Allgemeine Psychologie der Kommunikation, sv. 1: Stérungen
und Klirungen, Reinbek 1981, s. 44-61.

9  Srv.Pfeifer, V., Didaktik des Ethikunterrichts. Bausteine der integrativen Wertevermittlung, cit. d. (pozn. &.7),
S. 149-151.

10 Srv. Rohbeck, J., ,Philosophische Schreibstile, ZDPE, 2002, ¢. 2, s. 98-105.

11 Jedndse o argumenta¢ni schéma, které sndze umoziiuje ovérit obsahovou platnost argumentu, nebot
vyslovné rozliSuje faktické a sporné premisy, u spornych premis vyzaduje jejich odtivodnéni. Po-
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kontrolovat, zda vlastnf vyklad napliiuje vSechny predpoklady stanovené v téchto
vzorcich, aby se vSechny zavéry jevily co nejpresvéd¢ivéji. Alespoil nejdiilezitéjsi ¢asti
myslenkového souhrnu by mélo byt pfipadné mozné jako zptisob ovéreni formulovat
v podobé sylogismti nebo Toulminova schématu.

SEZNAM SYNONYM K PERFORMATIVNIM SLOVESUM A SPOJKAM

Jasné, logicky spravné a presvéd¢ivé pisemné pojednani nenf ovSem pouze dilem
dobfe pripravené myslenkové kostry sestavené na zdkladé obsahovych souvislosti, ale
také dilem jazykové realizace, ktera si je védoma své argumentaéni stranky a cilené
vede ¢tenare. Obé funkce mohou pomoci naplnit performativni slovesa a odpovidajici
spojky.? Diky nim provadi pisatel transparentnim zpisobem feové akty, jez se
obsahové shoduji s riznymi prvky argumentace. Pisatel si maze pfipadné ve fazi
nacviku vypomoci odpovidajicim seznamem sloves. Ten mtize slouzit i jako nabidka
synonym, kter4 se hodi k jednotlivym fe¢ovym aktiim, a umoznit tak pfi psani textu
vétsi jazykovou pestrost.

JEDNODUCHA RECOVA CVICENI

Ze mohou byt jazykové obrazy vychodiskem a pomtickou pro pochopeni filosofické-
ho mysleni, ukazala oborova didaktika v poslednich desetiletich dostate¢né. Ze jsou
obrazna vyjadreni prostredky, které argumentac¢ni text ozivuji, vybavuji dalsi drov-
ni smyslu a dodavaji mu osobni tén, je i beztak nabiledni. V praxi je ovSem spojeni
argumentace a rétoriky jednim z nejtézsich vykont, jez mtzeme od zakd pfi psani
pozadovat. Tim spiSe musime metodicky uvédoméle pripravovat kroky vedouci ke
splnéni tohoto tkolu. Za timto i¢elem lze v prvni f4zi doporucit jednoducha cvic¢eni
na préci s jazykovymi obrazy.* Ve druhém kroku je moZné tato cviceni zacdlenit do
tvorby argumentacniho textu, lze je ale také vyuzit jako osobni myslenkova priblize-
ni se k tématu, o kterém se ma pojednat. Pro oba zplsoby vyuziti se nabizi nejprve
formulacni ping-pong. Jeho cilem je rozvinout cit pro to, kolika moZnymi zptsoby je
mozné popsat fenomén, jenz se ma argumentacné prozkoumat. I tuto hru mtze hrat
skupina: i¢astnici postupné rikaji pojmy, které maji stejny hlavni vyznam. Hra trva
tak dlouho, dokud nikoho uZ Zadné vhodné slovo nenapada.” Pokud vyucujici slova
zaroven zapisuje, 1ze poté zkoumat rozli¢né, pozitivni i negativni vyznamové nuance
pojmu. Tato analyza mimo jiné otvird pohled na skryté stranky zkoumaného problé-
mu. Kromé toho se synonyma hodi jako jazykova obména pfi pozdéjsim formulovan{
textu. Obé funkce plni rovnéz brainstorming, pri kterém Zaci asociativné vytvareji
drobnéj3{ popis v éetiné viz SebeSova, P, Jak ucit filosofii na gymndziich? Prispévek k didaktice filosofie
[disertani prace], Praha, FF UK 2017, s. 158 n. Dostupné z: https://is.cuni.cz/webapps/zzp/down-
load/140055390/?lang=cs. Cit. 13. 5. 2017. (Pozn. prekl.)
12 Srv.Engels, H., ,,Handwerkliches zum Schreiben iiber Texte. Eine metasprachliche Formulierungshilfe®,
Ethik & Unterricht, 2004, ¢. 3, s. 4-10.
13 Autortv seznam sloves zde neuvadim, podobny je obsaZen v této antologii v rdmci metod M. Witt-
schiera, viz s. 197 nn. této antologie. (Pozn. prekl.)
14  Srv. mj. Kurpierz, S., ,Mit Metaphern auf Reisen. Ein konstruktivistischer Vorschlag fir kreatives

Philosophieren®, in J. Rohbeck (ed.), Didaktische Transformationen, Dresden 2003, s. 110-138.
15 Srv. Herrmann, M.A. kol., Schliisselkompetenz Arqumentation, Paderborn 2011, s. 48 .



METODY PRO VYUKU FILOSOFIE 167

metafory, prirovnani, analogie a symboly, jez v nich kli¢ové slovo zkoumaného tématu
vyvolava. Zvlastni variantu predstavuje tvorba sloganii. Pfi nf jde o to vyjadrit hlavni
tvrzeni nebo argument pokud moZno jednou jedinou pregnantné zformulovanou
vétou obsahujici obzvlast plisobivé obrazné prirovnani. K tématu preventivniho
uchovavani dat by mohl slogan znit: ,,Kdo chce mit sklenéné ob¢any, musi védét, jak
rychle se sklo rozbije, kdyZz na néj dopadne policejni obusek.

DUKLADNE)SI PREDSTRUKTUROVANI PROCESU PSANI

Vsechna dosud uvedend cvi¢eni mohou slouZit sama o sobé jako vychozi bod pro na-
psani vlastnfho argumentaéniho textu. Mame-li dostatek ¢asu na pfipravu i vyuku,
muzZe byt ovSem pfinosné, kdyz nékteré nebo i viechny metody postupné propojime.
Tak maze mySlenkové jadro argumentacniho schématu sestavat z teze, kolem které na
plakat vizudlné usporddame rtzné prvky vzeslé z argumentacniho blesku. Pfitom muiZe-
me ostatné vyplnit misto pro argument autority poukazem na pozici néjakého filosofa
(napt. na zdkladni tezi kategorického imperativu). Z kazdého kruhu na plakétu maze
pak vést argumentaéni rozvétveni sestavené na zdkladé otdzek ,pro¢”. Kdyz budeme
argumentaci promyslet podruhé, mtzeme na klicova mista doplnit ndmitky. Kromé
toho je dobré aspoii hlavni zavér plynouci z riznych ¢asti argumentu prezkoumat co
do logi¢nosti vyvozeni porovnanim se sylogismem nebo Toulminovym schématem. Na
zavér je dobré podivat se, které souvisejici prvky lze struénéji vyjadrit obrazné.

SHRNUTI: ZAKLADNI KOMPETENCE JAKO HODNOTICI KRITERIA

Z nasledujici sady kritérii jesté jednou souhrnné vyplyva, jaké diléi zdkladni kom-
petence pisemné argumentace navrzené metody rozvijeji. Tabulka by méla slouZit
k sebereflexi 24kt ve smyslu vzristajici odpovédnosti, se kterou se maji metodam
ucit, formulace jsou proto v prvni osobé jednotného ¢isla. V druhé osobé singularu
mohou ale jednotlivé aspekty pouzit i spoluzici ¢i vyuéujici pti poskytovani zpétné
vazby k napsanému textu.”

16 Tamtéz,s.52n.
17  Srv.podobné Gvahy u: Spinner, K. H., ,Was gehért zu einer guten Argumentation? Von fremden Texten
zum eigenen Schreiben®, Praxis Deutsch, 2007, €. 203, s. 21-24.
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SADA KRITERIi: PISEMNA ARGUMENTACE

; Metoda pro
Umim... o+ |+ | +/-]- |- _VP ¢
procviéeni
1. vytvorit si vlastni diferencovany nézor argumentacni
na problém. blesk

2. nalézt dostate¢né mnozstvi argumentd
pro své stanovisko.

3. smysluplné usporadat rizné typy mo-
ralnich argumentd.

4. uvédomit si hranice vlastniho poznani

tématu. otazky ,pro¢

5. dospét od svého stanoviska k hodnotdm,
ze kterych vychazi.

6. své argumenty srozumitelné oprit
o dalsi vysvétleni.

ovérovaci postup:
7. vyvodit logicky spravné zavéry. sylogismus/Toul-
minovo schéma

8. zahrnout do své argumentace protiar-

metoda ALE
gumenty.
9. své stanovisko pripadné odivodnéné
prehodnotit.
10. navzijem na sebe ivahy smysluplné argumentacni
napojit. schéma

11. spojit své myslenky do jazykové srozu-

h p seznam synonym
mitelného celku. ynony

12. védomé jazykovymi prostredky zapt-

sobit na ¢tenére.
s Yt s L formulaéni pin-
13. vytvorit zvlastni ué¢inky vhodnymi U P
gpong, tvorba
obrazy. o
slogand

Na tomto misté mi pripadd diilezité ucinit jesté dvé zavérecné poznamky. Prvni se
tyka rozsifeni metodického nacviku o ucebni postup zaméreny na chyby. Sebehod-
noceni 23kl ve vySe uvedenych kategoriich nejlépe podpotrime, kdyZ pisemné vytvo-
ry ¢i jejich pripravné nacrty vzeslé z pouziti uvedenych metod spole¢né podrobné
projdeme, upozornime na typické chyby a vybrané priklady vylep$ime.*® Pritom
bychom se méli pfednostné zamérit na problémy, které se vyskytuji pomérné ¢asto
¢i které vyrazné snizuji vyslednou kvalitu argumenta¢niho textu. Tyto problémy lze
prifadit k jednotlivym diléim kompetencim z tabulky. Vhodné je zejména ovérent
argumentt s ohledem na jejich bezrozpornost u intersubjektivné prijimanych hodnot

18  Srv.Baurmann,J., Ludwig, O., ,Die Erérterung - oder: ein Problem schreibend erértern? Versuch einer
Neubestimmung®, Praxis Deutsch, 1990, ¢. 99, s. 25.
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a mordlnich intuici (bod 1) a obecné p¥istupného védéni (bod 4). Dale bychom méli
prozkoumat bliz$i vysvétleni argumentt napjaté oscilujici mezi dvéma pély - nutnosti
a praktickou redundanci (bod 6). Samo sebou je také tfeba hledat logické mezery
(bod 7), jednostranny pohled (bod 8) a nep¥ipustné zobectiovani (bod 9). V hotovych
argumentac¢nich textech se také ¢asto objevuje obsahové opakovani tam, kde by byla
na mist& dal$i vyvozeni (bod 10).

Druhi poznambka se tyka toho, jak chipat hodnotici postup spojeny s pouzitim
sady kritérii. V zavére¢énych pisemnych pracich v hodinach etiky jsou u dil¢ich tloh,
jez vyzaduji pisemnou argumentaci, uvedeny body. Zndmka ovSem nenf skute¢né
validnim méfenim vykonu, pokud nejsou tyto body ,holisticky“ udélovany dle krité-
rii kvality, jakd jsou napf. uvedena vyse, ale vztahuji se k jednotlivym pasazim textu.
V tom pripadé pak vétsinou hodnotici uéitel podstupuje riziko, Ze bude hodnotit
spise formalni pfitomnost spoéitatelnych éasti argumentu, jak je napriklad pozaduje
argumenta¢ni kruh, a ne obsahovou stranku textu a jeho presvédéivost jako celku.

yHolistické“ hodnoceni argumentaénich texth ale pfedpoklada texty urcité délky. Pri
zadavani pisemnych praci ¢i vétsich domacich tkolt bychom to méli aspon ¢as od
¢asu zohlednit tim, na co budeme klast diraz.

PRILOHY
1. EXPLORATIVNI POSTUP OTAZEK ,PROC"
Priklad:

Podilet se, nebo ne?

Predstavte si, Ze pracujete v knihovné a mite na starosti pijc¢ovani knih. Pritel vas
poprosi, zda byste ho nechali pronést ven jednu tézko sehnatelnou pfirucku, kterou
by rdd mél doma. Mohli byste nesouhlasit z raznych davodi.*

Vysledky:

+ 1. linie odd@vodnéni: Mohl bych v tomto pripadé prijit o praci. Pro¢? Jedna se
o trestny ¢in. Pro¢? Bylo by to proti zdkonu, a to je Spatné. Pro¢? Kazdy musi dodr-
zovat zakony. Pro¢? Kazdy prece chce, aby byla chrdnéna jeho prava. Pro¢? Protoze
jinak by to vedlo k valce vSech proti v§em. Pro¢? ProtoZe by pak uz nikdo nikomu
nevétil. Pro¢? [ukonéeni evidentni]

- 2.linie odwvodnéni: Porusil bych prikaz nekrast. Pro¢? Je to napomahén{ kradeZi.
Pro¢? [ukonéeni evidentni]

- 3.linie odéivodnéni [moralni zhodnoceni pfedchoziho]: Je to napoméhéni
krade%i, a to neni o moc lepsi ne% krade samotn4. Pro¢? Clovék se stane spoluvi-
nikem. Pro¢? Bez jeho pomoci by kniha nemohla byt ukradena. Pro¢? [ukoné&eni
kvtili evidenci]

+  4.linie odtivodnéni: Nejedn se o skute¢nou pratelskou pomoc. Pro¢? Pratelstvi
patfi ke $tésti kazdého ¢lovéka; toto chovani by mé ale mohlo uéinit ne$tastnym.
Pro¢? [ukonéeni kvilli opakovéni p¥edchoziho]

19 Citovano z Briining, B., Recht, Gerechtigkeit, Menschenrechte, Berlin 2001, s. 34.
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2. ARGUMENTACNI BLESKY

Pripad Hannah Jonesové

Osud tfinActileté divky dojal cely svét. Hannah Jonesova chce koneéné Zit, i kdyz to
znamend jeji smrt. Divka trpi nemoci srdce a odmité transplantaci. Sama ika, Ze
nechce mésice ¢ekat v nemocnici na operaci, jejiz vysledek nikdo dopfedu nezna.
Jeji rodina jeji rozhodnuti podporuje. Nemocnice ale povolala socidlni pracovniky
zabyvajici se ochranou déti. V soudnich procesech ve Velké Brit4nii zatim soudci ve
vSech pripadech dali pfednost rozhodnuti 1ékaiti pred vili pacientt do 16 let.> Jak
bys osobné pripad hodnotil/a? Vyjasni si svoji pozici pomoci argumenta¢niho blesku.
(Pokud chce$, miiZe§ ale zaujmout i tthel pohledu nékteré dotené osoby.)

Vysledky:

Argumentaéni blesk 1: Méli by nechat rozhodnout mé samotnou (n&vrh jednéni).
UZ jen vyhlidka na pobyt v nemocnici dlouhy nékolik tydnd, pfi némz budu akorat
ztracet Cas, po ktery bych mohla jesté pomérné normalné a bezstarostné zit, ve mné
vyvoldva neuvéfitelnou paniku (emoce). Kromé toho existuje p#i mém zdravotnim
stavu velmi vysoké riziko, %e se operace nezdai{ a stejné zemtu (dfisledek). Pfece jen
mé dosavadni pritbéh nemoci celkem oslabil (fakt). Socidlni pracovnik zabyvajici se
ochranou déti, ktery se mnou vedl rozhovor, navic stejné dospél k ndzoru, Ze jsem
i pres sviij nizky vék dostateéné zrald na to, abych se mohla rozhodnout sama (auto-
rita). Pokud se tedy nebudu moci rozhodnout sama, bylo by mi tim odebrano pravo
na sebeuréeni (hodnota).

Argumentaéni blesk 2: Predstava, Ze Hannah néco nutim, je pro mé nesnesitelna.
Cely zZivot bych si délal vycitky, kdyby operaci neprezila a tydny pred ni nestastné
Zivotila v nemocnici (pocit). Jeji utrpeni by ji tam zlomilo je3té rychleji (dfisledek).
Itak trpi jiz nékolik let takovym zptsobem, jaky si ostatni nedokazou viibec predstavit
(fakt). Lékati se tak upinaji k pouzivani svych pfistrojti a technickych zatizeni, Ze tento
aspekt viibec nevnimaji (odmitnuti autority). Kdyby jim soudce dal zapravdu, a¢koli
pro né nase dité predstavuje jen ,,pfipad”, podkopalo by to nasi diivéru v pravni systém
(hodnota). Proto by méla mit ma dcera moZnost rozhodnout se sama (nvrh jednéni).

Argumenta¢ni blesk 3: Neméli bychom Hannah nechat, aby se rozhodla sama (na-
vrh jednani). Dok4%u sice pochopit, Ze je radsi se svou rodinou a asi se tam citi nejvic
v bezpeéi (emoce). Diky transplantaci m4 ale redlnou vyhlidku na zachranu (fakt). Po
ni by nejspi$ mohla vést takovy Zivot, o jakém sni (diisledek). Kromé toho je uréitym
zpusobem jisté z hlediska psychologie spravné, Ze se soudce drzi zdkona, ktery zpo-
chybiiuje soudnost mladistvych v krizovych situacich (autorita). Nékdy mZeme zajmy
lidi nejlépe chranit zfejmé tim, Ze ignorujeme jejich viili v daném okamZiku (hodnota).

20 Srv. Stern, 2008, €. 28, s. 143-150.
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Michael Wittschier: Metody pro porozuméni textu,
psani a diskusi

METODY PRO POROZUMENI TEXTU
KDE JE TO V TEXTU?*

Vychozim bodem této metody je pojmova mapa, kterd ndzorné a najednou ukazuje
pojmovou strukturu a argumentaéni souvislosti naroéného textu. Slouzi jako ori-
entaénf pomucka pro dalsi chapani textu a zdroverl umoziiuje navizat na dosavadn{
védéni, coz je dilezité pro uspésné uceni.

StéZejni otdzka ,Kde je to v textu? vyzaduje od zaka néco na zpusob ,zpétného
prekladu®. Méli by v textu najit odpovidajici mista, jez dokladaji vztahy mezi pojmy
zobrazené v pojmové siti, a pomoci znacek je jednoznaéné pritadit k jednotlivym
mistim v textu. Jedna se o intenzivni analytickou praci, kterd zdktm ukazuje cestu
k jasnéjsimu nahledu na text.

Cas: 45-60 minut

Zpusob prace: jednotlivci ¢i dvojice

« Pokud vyuéujici nemé po ruce jiz vytvorenou pojmovou mapu,> musi ji nejpr-
ve sdm vytvorit nebo miZe vyuZit pojmovou mapu vytvorenou zaky v nékteré
z predchozich hodin.

- Tato metoda ,nuti“ k pfesnému ¢teni. Pritom se vzdjemné podporuji vizualizace
a porozumeéni textu.

- ,Zpétny preklad” z pojmové mapy do textu se hodi i jako doméc{ kol pfed praci
s textem v hodiné ¢i jako tkol do suplované hodiny. V obou pripadech se zaci
intenzivné pripravi na analyzu textu.

«  Pokud byste chtéli praci s pojmovou mapou vyuzit pri zkous$eni, je nutné poskyt-
nout Zaktm nejprve jako vzorovy priklad ukdzku takové mapy, kterou si budou
potom také moci (s pomoci nalezenych odpovidajicich mist v textu) znovu verbalné
projit.

1 Wittschier, M., Textschliissel Philosophie. 30 ErschlieBungsmethoden mit Beispielen (d4le citovano jako
Textschliissel), Miinchen, Bayerischer Schulbuch Verlag 2010, s. 20.

2 Zde je mozné najit vice nez 200 pojmovych siti ke klasickym filosofickym textim od Platéna po Fou-
caulta: Wittschier, M., Philosophie kompakt, Grundlagen in Texten und Grafiken, Diisseldorf 2008.
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PRIKLAD

Aristotelés - clovék jako bytost spolecenska

cnost - spravedlnost

predpoklada

nejvétsi zlo - mimo zakon nejlepsi, kdyz soudasti obce

\pﬁfina/v

rozum, sila, duse

N N pfirozenost
CLOVEK OBEC

/kazem
rec

N

spravedlivé, prospé$né <> nespravedlivé, neprospésné

A\ J /
Y

smysl pro dobro/zlo, pravo/bezpravi

podminkou

Zadani ukolu: Prostudujte si pojmovou mapu a poté najdéte v textu mista, kterymi byste
vysvétlili ¢i zddvodnili vztahy mezi jednotlivymi pojmy, naznacené v pojmové mapé Sipkami.
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Aristotelés: Politika, 1. kniha

[...] Z toho tedy je zfejmé, Ze obec je Gtvar pFirozeny a Ze &lovék je bytost pfirozené urce-
na pro Zivot v obci, a Ze ten, kdo od pfirozenosti a ne jenom ndhodou Zije mimo obec, je
bytosti bud $patnou, nebo lepsinez ¢lovék [...]. Nebot takovy &lovék zaroveri je podle své
prirozenosti chtivy valky, jeZto Zije osaméle jako zabéhly kaminek ve hte.

Je zjevné, pro¢ je ¢lovék bytosti uréenou pro pospolity Zivot vice nez kazda véela
a kazdy stadovy Zivolich. Nebot pfiroda, jak fikdme, nedini nic bezicelné. Ze Zivocichl
jenom Clovék mé fed; hlas je zndmkou pocitu libého a nelibého, proto jej maji také ostatni
Zivocichové - nebot az k tomu dospéla jejich prirozenost, Ze maji pocit bolesti a libosti
a navzajem sije davaji najevo -, fe€ viak je uréena k tomu, aby naznadovala, co je prospés-
né a Skodlivé a tudiz také, co je spravedlivé a nespravedlivé; to je zajisté vlastni ¢lovéku
pred ostatnimi Zivocichy, Ze jediny ma smysl pro dobro a zlo, pro pravo a bezpravi a pro
podobné véci; spoledenstvi tvor(, ktefi maji tento smysl, pak tvofi domacnost a obec.

[...] Ve viech lidech je od pfirody pud k takovému spoleenstvi a muz, ktery je prvni
zalozil, je plivodcem nejvétsich dober. Nebot jako je ¢lovék nejlepsim tvorem, je-li takto
dovrsen, tak je tvorem nej$patnéjSim ze vsech, Zije-li mimo zdkon a pravo. Nejhorsi je
zajisté ozbrojené bezpravi. Clovék se rodi s vyzbroji rozumovych schopnosti a se silou
duse, mdZe jich v8ak velmi snadno uZivat k opaku. Proto bez ctnosti je bytosti nejboha-
prazdnéjsi a nejdivolejsi a v pohlavnich pozitcich a jidle nejSpatnéjsi. Spravedlnost viak
je podstatnou sloZkou ob¢anského souziti; nebot pravo je fad oblanského spoledenstvi;
a pravo rozhoduje o tom, co je spravedlivé.

Zdroj: Aristotelés, Politika, ptel. A. KFiz, Praha, Lajchter 1939, s. 4-5
(upraveno s pfihlédnutim k prekladu B. Jowetta)
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OBRAZNE MYSLENT:

Kdo ¢te, nespojuje jen pismena s odpovidajicimi jazykovymi pojmy, ale vytvari zrover
také konkrétni ¢i abstraktni obrazové predstavy. Oba zplsoby ,reprezentace texto-
vych informaci“ na sebe navzajem ptisobf, takZe vZzdy p#i étent (filosofickych) textt
pracujeme s ,vnitfnimi obrazy“ predevsim tehdy, ,kdyZ jsou v textech samych pou-
Zity jazykem zprosttedkované obrazy (pfirovnani, metafory, ptiklady, modely atd.),
které (...) nesou pojmovy vyznam nebo maji argumentaéni funkci.“® Zamé¥ime-li
svoji pozornost védomé na obraznost, kterou text vyvolava, vyvstane ndm pred o¢ima
pojmova struktura textu jako jeho pfidand hodnota. To miZeme smysluplné udélat
ve dvou fazich: 1. popis dilezitych prvki ,figurativni reprezentace*” (napt. pomoci
myslenkové mapy) a 2. vyjasnéni pojm a jejich rozvinuti, pfi¢em¥ zohlednime vy-
sledky prvni faze.

Cas: 30 minut

Zplsob prace: cela trida

« Tatometoda déla ze viech ¢tendtd vybraného textu rovnocenné a aktivni part-
nery ve snaze porozumét mu. Vnitfni obrazy vytvorené ¢tendti maji z hlediska
teorie poznani a pro porozumeéni textu zdsadni vyznam.

. Vyulujici se musi intenzivné (odhalovéni detailt obraz a jejich souvislosti)
pripravit na fizenou diskusi a moderovat ji tak, aby ziistal zachovan jak vztah
k textu, tak k Zakam.

+ Vybidneme-li Zaky, aby se pokusili odkryt obraznost textu pomoci tvorby aso-
ciaci nebo vypravéni, jsou pochopitelné svidéni také k ob§irnému sdélovani
subjektivnich zaZitkd. Proto by se méli vSichni zG¢astnéni snazit drzet se véci
a neztratit se v zdbavnych podruznostech.

+ Doporucujeme jako prvni krok oznacit v textu vSechna slova, kterd vyvolavaji
obrazy cenné pro interpretaci, a pfipadné heslovité zachytit informace, jez
s nimi souviseji (ve formé& myslenkové mapy).

3 Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), s. 66.

4 Grzesik, ]., Textverstehen lernen und lehren, Geistige Operationen im ProzeB des Textverstehens und Typische
Methoden fiir die Schulung zum kompetenten Leser, Stuttgart - Miinchen - Diisseldorf - Leipzig 1990, s.
8o nn.

5  Diesenberg, N., ,Die Konstruktion innerer Bilder bei der Lektiire philosophischer Texte“, ZDP, 1992,
¢.2,s.101 0.

6  Tamtéz.

7 Tamtéz.
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PRIKLAD

Jan Sokol: Mala filosofie clovéka

Pravda

KdyZ jsme hovofili o védé, nemohli jsme se vyhnout pojmu pravdy - a vlastné jsme o ném
méli mluvit uZ v souvislosti s Feci. Stejné jako véda i fe¢ ma smysl jen tehdy, kdyZ néco je
a néco neni - pravda. To je tak samozfejmé, Ze si toho vétSinou ani nevS§imneme. Ale jak
je to s pravdou samou, to je typicky a vékovity filosoficky problém. Na prvni pohled se zda
byt vSechno jasné: pravdiva e je prece ta, ktera souhlasi s tim, jak to je, se skute¢nosti.
Véta, soud, je pravdiv, kdy?z fika to, co je; tak véta ,prsi” je pravdiva, pravé kdyz opravdu
prsi. Ze jedna a jedna jsou dvé, je dokonce pravda vzdycky. Na tom je zaloZeno nejstarsi
a nejrozsitenéjsi vymezeni pravdy: je to shoda, soulad poznani a skutecnosti, Fika Tomas
Akvinsky.

Toto vymezeni dobfe vystihuje podivuhodnou okolnost, Ze se skute¢né poznani snazi
fidit ne svymi zajmy, naladou i potfebou, nybrz poznavanou skutecénosti, véci, které se, jak
fikdme, ,vénuje”. Pravda je tedy to, co odliSuje skute¢né, nezaujaté a nezistné poznavani
predmétu jako takového, tak, jak on sim je, od nasili a libovile, jak élovék s vécmi kolem
sebe obvykle zachazi. Pravdivé poznani se sice snazi ke svému predmétu proniknout, , pfijit
mu na kloub®, ale Gzkostlivé se snazi nechat jej byt tak, jak je. Jen tak totiz mdze opravdu
néco poznat, dozvédét se, co dosud nevédélo, co ho tfeba prekvapia vyvede z dosavadniho
omylu. Na tomto pochopeni pravdivosti a pravdy jako pravdy poznéni ,padni komu padni®
se zaklada étos védy, diiraz na nezaujatost, pFisnost védce (ale také tfeba vy3etfovatele
nebo soudce) vii¢i sobé samému a vlastnim sklondim, snaha poznavat tak, aby jeho kroky
mohl kdykoli a kdokoli zopakovat a pFesvéddit se sam.

Zdroj: Sokol, J., Mald filosofie ¢lovéka, Praha, Vysehrad 1996, s. 115 n.

Zadani ukolu:

«  Podtrhnétev predloZeném textu nejdiileZit&jsi slovni obraty (metafory, pFirovndni, obraznd
vyjddFeni), které ve vds pFi éetb& vyvoldvaji obrazy & jiné asociace.

«  Zachytte své asociace k jednotlivym obratim pomoci myslenkové mapy (i je jen zapiste na
papir.

«  Text popisuje jeden — veédecky - zpiisob chdpdni pravdy. Pokuste se toto pojeti pravdy strucné
pisemné vysvetlit i s pomoci asociaci, které vds pfi cteni textu napadly, nebo se pokuste
zddvodnit, pro¢ autor nékteré obrazné vyjddreni pouZil. Jaké otdzky ¢i ndmitky vds k tomuto
textu napadaji?
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NAVRH RESENI

Pravda

KdyZz jsme hovofili o védé, nemohli jsme se vyhnout pojmu pravdy - a vlastné jsme o ném
méli mluvit uz v souvislosti s Fedi. Stejné jako véda i fe¢ ma smysl jen tehdy, kdyz néco je
a néco neni - pravda. To je tak samozfejmé, Ze si toho vétSinou ani nevS§imneme. Ale jak
je to s pravdou samou, to je typicky a vékovity filosoficky problém. Na prvni pohled se zda
byt vSechno jasné: pravdiva fel je pfece ta, ktera souhlasi s tim, jak to je, se skute¢nosti.
Véta, soud, je pravdiv, kdy?z fika to, co je; tak véta ,prsi“ je pravdiva, pravé kdyz opravdu
prii. Ze jedna a jedna jsou dvé, je dokonce pravda vzdycky. Na tom je zaloZeno nejstarsi
a nejrozsirenéjsi vymezeni pravdy: je to shoda, soulad pozndni a skutecnosti, Fikd Tomas
Akvinsky.

Toto vymezeni dobre vystihuje podivuhodnou okolnost, Ze se skute¢né poznani snazi
fidit ne svymi zajmy, naladou &i potfebou, nybrz poznavanou skuteénosti, véci, které se, jak
fikime, ,vénuje“. Pravda je tedy to, co odliSuje skute¢né, nezaujaté a nezistné poznavani
predmétu jako takového, tak, jak on sdm je, od ndsili a liboviile, jak ¢lovék s vécmi kolem
sebe obvykle zachazi. Pravdivé poznani se sice snazi ke svému pfedmétu proniknout, , prijit
mu na kloub”, ale Gzkostlivé se snazi nechat jej byt tak, jak je. Jen tak totiz mlze opravdu
néco poznat, dozvédét se, co dosud nevédélo, co ho tfeba prekvapi a vyvede z dosavadniho
omylu. Na tomto pochopeni pravdivosti a pravdy jako pravdy poznani ,padni komu padni*
se zaklada étos védy, diiraz na nezaujatost, pfisnost védce (ale také tfeba vy3etfovatele
nebo soudce) vii&i sob& samému a vlastnim sklonim, snaha poznévat tak, aby jeho kroky
mohl kdykoli a kdokoli zopakovat a pfesvéd(it se sam.

vyhnout se pojmu pravdy - pravda jako balvan &i prekazka, je tézké ji odvalit

vékovity - stary rozloZity strom/vrascity stafec

soulad poznéani a skuteénosti - krdsni melodie na klavir

fidit se ¢im - za volantem sedi pozndvana véc, ne my

vénuje se - zabalim se jako darek, nabidnu své schopnosti

od nasili a libovile obvyklého zachdzeni - boucham talifi, aniz bych se na né poradné
podivala

proniknout k pfedmétu - ostFe jako $ip nebo niiz (nezni¢i se tim?)

prijit mu na kloub - najit skryty motorek u pohyblivé hracky, zjistit, jak véc funguje
uvnitf

vyvede z dosavadniho omylu - nékdo s lucernou v ruce mé chytne za ruku a vyvede
z temného lesa

padni komu padni - pfi hazeni kostkou si jsou vSichni rovni, neovlivnime, komu padne
Sestka
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Podle autora textu se zd3, Ze je védecké poznani pevné spojené s pravdou. Pravda je zde
pfitom chapana jako nezaujaté poznani skutecnosti. Pfi védeckém poznavani nejde o to,
kdo poznava, ale o véc samotnou. Méli bychom se ji snazit pochopit jakoby zevnitF, tak, jak
by ji mohl chdpat i kdokoli dalsi. Pravdu se snaZime ziskat nebo pochopit kvili ni samotné,
ne proto, Ze by pro nas mohla byt vyhodna. Pravdivé poznénijako by bylo né¢im pozitivnim
samo o sobé& (soulad, vyvedeniz omylu), ale mGZe se i stat, 2e ndm u$kodi nebo nas ohrozi
(padni komu padni). Proto je mozna nékdy té&zké se pravdy dobrat.

MizZe Elovék viibec néco poznavat nezaujaté? Jak je to s pravdou u véci, které nejsou
pevné dané, jako tfeba co je spravné &i krasné?
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CLENENI TEXTUS

Ctendri predlozime del$i ne¢lenény text (cca 40-50 ¥adki), i kdy? je ptivodni text -
z dobrych divodi - rozélenén do odstaved nebo obsahuje mezititulky. Ukolem 24ka je
text roz¢lenit do smysluplnych oddilti. Pravé u obtiZnych textd je toto zaddni dobrym
cvitenim (predbé¥ného) uchopeni myslenkové struktury textu (argumentac¢ni postup,
dilé témata, kli¢ové pojmy) - zejména pro #4ky, kterym dél4 vétsi problémy nalézt
pristup k filosofickému textu.

Rozhodnuti, kde vytvorit smysluplné oddily, 1ze argumenta¢né odtvodnit pouze
pomoci textu. Ctendr se tak jestd pred vlastni analyzou textu intenzivné zabyva jeho
konstituujicimi prvky.

Cas: 10 minut
Zpusob prace: jednotlivci, dvojice

- Pavodni texty je tfeba zpravidla naskenovat nebo (zdlouhavé) pfepsat na po¢itadi,
aby mély podobu neélenéného textu.

«  Pro kontrolu splnéni tkolu lze pouZit ptivodni, ¢lenény text.

. MduzZe byt velmi daleZité p¥ipomenout si (jesté jednou) rozdil mezi odstavcem
a smysluplnym oddilem, pokud v pavodnim textu kazdému odstavci neodpovida
jeden smysluplny oddil. Tim toto rozliSeni ziroven ziskava dileZitou roli pro
porozumeéni textu.

+ Tuto metodu lze dobfe propojit s metodou hledani kli¢ovych pojm a pojmovou
mrizkou.

. Ukol rozélenit souvisly text do smysluplnych oddil se nabizi také jako prvni
diléi dkol pro analyzu textu pri zdvérecnych pracich a maze byt hodnocen jako
samostatny myslenkovy a argumentaéni vykon.

8  Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), s. 72.
9  Popis této metody v Eeském jazyce viz Kritické listky 1 [online], s. 4-5. Dostupné z http://www.kritic-
kemysleni.cz/_materialy/Kriticke_listky_1.pdf. Cit. 13. 5. 2017. (Pozn. p¥ekl.).
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PRIKLAD
John Locke: Druhé pojednani o vladé

Kap. 2. 0 STAVU PRIROZENEM

Abychom spravné porozuméli politické moci a odvodili ji z jejiho pdvodu, musime uvaziti,
v jakém stavu vSichni lidé jsou od pFirozenosti. Je to stav dokonalé svobody fiditi sva jed-
nani a nakladati se svym majetkem a se svymi osobami, jak povazuji za vhodné, v mezich
pfirozeného zékona, aniz Zadaji povoleni nebo zavisi na vali kohokoli jiného. Je to také
stav rovnosti, v némz viechna moc a pravomoc je vzajemnd, aniz jeden ma vice nez dru-
hy. Nenit nic zfejméjsi, nez Ze tvorové téhoz druhu a téhoz stupné, bez rozdilu zrozeni
ke vSem tymZ vyhodam pfirody a uZivani tychZ schopnosti, maji byti také mezi sebou
rovni, bez podFizeni nebo podrobeni, dokud by pan a velitel jich vSech néjakym zjevnym
prohlasenim své vile neustanovil jednoho nad druhym a nepfenesl na ného zfejmym
a jasnym ustanovenim nepochybné pravo na panstvi a svrchovanost. Na tuto rovnost lidi

v

od pfirozenosti pohlizi rozvazny Hooker jako na tak samozrejmou a zcela nepochybnou,
Ze ji ¢ini zdkladem onoho zavazku k vzajemné lasce mezi lidmi, na némz stavi jejich vza-
jemné povinnosti a z néhoZ odvozuje veliké zasady spravedlnosti a milosrdenstuvi. |...]
Ackoli vSak toto je stav svobody, pFece to neni stav zvile. Ackoli ¢lovék v onom stavu ma
nekontrolovatelnou svobodu volné nakladati se svou osobou nebo se svym majetkem,
prece nema svobodu zahubiti sebe sama nebo rovnéz néjakou bytost, jiZ ma ve své moci,
le¢ tam, kde to Zada néjaké uslechtilejsi uZivani nez jeji pouhé zachovani. Stav pfirozeny
ma zakon pfirozeny, aby jej fidil, ktery zavazuje kazdého, a rozum, ktery je tento zakon, u&i
veskeré lidstvo, které jen chce jiti k nému na radu, Ze jezto vsichni jsou si rovni a nezavisli,
nikdo neméa poskozovati druhého v jeho Zivot, zdravi, svobodé nebo majetku. VSichni
lidé jsouce zajisté dilem jednoho véemohouciho a nekoneéné moudrého Tvirce, vSichni
sluzebniky jednoho svrchovaného Pana, vyslani do svéta na jeho rozkaz a v jeho sluzbach,
jsou jeho vlastnictvim, jehoZ dilem jsou ucinéni, aby vytrvali, pokud se jemu, a ne nékomu
jinému libi. A jeZto jsme nadani stejnymi schopnostmi a vSichni mame podil v jednom
spoleCenstvi pfirody, tedy nelze predpokladati zadné takové podrizeni mezi nami, jez
by nas opraviiovalo, abychom zahubili jeden druhého, jako kdybychom byli u¢inéni jedni
pro uzivani druhych, jako nizsi stupné tvort jsou u¢inény pro nase uzivani. Jako kazdy je
povinen zachovati sebe a neopustiti svévolné své stanovisté, tak ze stejného dlivodu mj,
neni-li ohro-zeno jeho zachovani, pokud midZe, zachovati ostatni lidstvo, a dokud nejde
o to vykonati spravedlnost na provinilci, neméa odniti nebo poskozovati Zivot nebo co
sméFuje k zachovani Zivota, svobodu, zdravi, idy nebo statky druhého.

Zdroj: Locke, J., Dvé pojedndni o vldde, Prel. J. Kral,
Praha, Ceskoslovenska akademie véd 1965, s. 140-141.
Zadani:
Prectisi text a podle smyslu ho rozéleri do jednotlivych odstavci. Ke kazdému odstavci vytvor
mezititulek, shrnujici hlavni myslenku daného odstavce.
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Pfirozeny stav stavem svobody v mezich prirozeného zdkona

4. Abychom spravné porozuméli politické moci a odvodili ji z jejiho plvodu, musime
uvaziti, v jakém stavu vsichni lidé jsou od pfirozenosti. Je to stav dokonalé svobody
Fiditi sva jednani a nakladati se svym majetkem a se svymi osobami, jak povazuji za
vhodné, v mezich pfirozeného zdkona, aniz Zadaji povoleni nebo zavisi na vali kohokoli
jiného.

PFirozeny stav stavem vzajemné rovnosti
Je to také stav rovnosti, v némz vSechna moc a pravomoc je vzajemnd, aniz jeden mé
vice nez druhy. Nenit nic ziejméjsi, nez Ze tvorové téhoZz druhu a téhoz stupné, bez
rozdilu zrozeni ke v§em tymz vyhodam pfirody a uzivani tychz schopnosti, maji byti
také mezi sebou rovni, bez podfizeni nebo podrobeni, dokud by pan a velitel jich viech
néjakym zjevnym prohlasenim své ville neustanovil jednoho nad druhym a nepfenesl
na ného zfejmym a jasnym ustanovenim nepochybné pravo na panstvi a svrchovanost.

Rovnost dle Hookera zakladem vzajemné mezilidské lasky

5. Na tuto rovnost lidi od pfirozenosti pohliZi rozvaZny Hooker jako na tak samozfejmou
a zcela nepochybnou, Ze ji &in zakladem onoho zavazku k vzajemné lasce mezi lidmi,
na némz stavi jejich vzadjemné povinnosti a z néhoz odvozuje veliké zasady spraved|-
nosti a milosrdenstvi.[...]

Pfirozeny zakon vyZaduje neposkozovat Zivot, svobodu ani majetek druhych
6. Ackoliviak toto je stav svobody, pFece to neni stav zvile. A¢koli Clovék v onom stavu

ma nekontrolovatelnou svobodu volné nakladati se svou osobou nebo se svym ma-
jetkem, prece nema svobodu zahubiti sebe sama nebo rovnéz néjakou bytost, jiz ma

ve své moci, le¢ tam, kde to Zada néjaké uslechtilejsi uZivani nez jeji pouhé zachovani.
Stav pfirozeny ma zakon pfirozeny, aby jej Fidil, ktery zavazuje kaZzdého, a rozum, ktery
je tento zakon, udi veskeré lidstvo, které jen chce jiti k nému na radu, Ze jezto vSichni

jsou si rovni a nezavisli, nikdo nema poskozovati druhého v jeho Zivoté, zdravi, svobodé
nebo majetku. V3ichni lidé jsouce zajisté dilem jednoho vSemohouciho a nekoneéné
moudrého Tvirce, vSichni sluzebniky jednoho svrchovaného Pana, vyslani do svéta

najeho rozkaz a v jeho sluzbach, jsou jeho vlastnictvim, jehoZ dilem jsou uéinéni, aby
vytrvali, pokud se jemu, a ne nékomu jinému libi. A jeZto jsme nadani stejnymi schop-
nostmi a vSichni madme podil v jednom spolecenstvi pfirody, tedy nelze predpokladati

74adné takové podfizeni mezi nami, jez by nas opraviiovalo, abychom zahubili jeden

druhého, jako kdybychom byli uinéni jedni pro uzivani druhych, jako nizsi stupné

tvorli jsou ucinény pro nase uzivani. Jako kazdy je povinen zachovati sebe a neopustiti

svévolné své stanovisté, tak ze stejného diivodu ma, neni-li ohro-Zeno jeho zachovani,
pokud mlZe, zachovati ostatni lidstvo, a dokud nejde o to vykonati spravedlnost na

provinilci, neméa odniti nebo poskozovati Zivot nebo co sméfuje k zachovani Zivota,
svobodu, zdravi, Gdy nebo statky druhého.
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TECHNIKA SKLADANT STRUKTURY?®

ZAci si z textu vypidi kli¢ové pojmy na jednotlivé karti¢ky (formétu A7) a rozloZi je
nalavici smysluplné alogicky dle jejich vztaht (nad¥azené-pod¥azené pojmy, obecny
pojem - diléi pripady, pfi¢ina - nasledek atd.).

1. Kazdy fesi tikol nejprve samostatné.

2. Poté si dva zaci pomoci karti¢ek navzajem predstavi sva Feeni, pomoci textu je
prodiskutuji a pfipadné své usporadani jesté upravi. Tvirce této metody, Diethelm
Wahl, v tom spatfuje cennou hodnotu: ,Vztahy mezi pojmy jsou vizualizovany: védéni
se zhmotiiuje pred nasima odima.“®

3. Po skonceni prace ve dvojicich predstavime celé tfidé pomoci zpétného projek-
toru a karticek z félie jedno feSeni. Ostatni véetné ucitele ho mohou dle smyslu textu
upravit a na zavér si ho vichni prepisi do sesitu.

Cas: 10-20 minut

Zpusob prace: 1. jednotlivci — 2. dvojice

« Podobné jako u hledani kli¢ovych pojmu a pojmové mrizky také zde vSichni maji
moznost fesit problém samostatné.

- Individudlni skladani logické struktury podporuje uloZeni ucebniho obsahu do
paméti.“?

« Touto metodou lze bezprostredné navazat na hledani klicovych pojma pomoci
pojmové mrizky, sama zaroven ziky pripravuje na tvorbu pojmové sité.

« Chceme-li tento zplsob prace nejprve procviéit, mizeme ziktm kli¢ové pojmy
vybraného textu predlozit. Nemélo by to ale byt vice nez 10-20 pojmda.

«  Vkazdém pripadé by mél mit vyulujici pfipravené vzorové feseni, které je schopen
argumentacné zdivodnit a které mtze Zaktim ukéazat a predlozit k diskusi.

+ Technikakladeni struktury se hodi i k zachyceni protokolu z hodiny. Povéreny zak
si na karti¢ky z félie zaznamenévé pouze kli¢ové pojmy z diskuse (kterd se odviji
na zékladé &etby textu). Na zpétném projektoru vzniké potom krok za krokem
struktura pojmové sité, kterou Zak povéreny vedenim protokolu tistné dovysvétli.

10 Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. €. 1), s. 78.

11 Wahl, D., Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom triigen Wissen zum kompetenten Handeln, Bad Heil-
brunn 2006, s. 307.

12 Tamtéz.
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PRIKLAD

John Stuart Mill: Utilitarismus

PresvédZeni, které uznava za zdklad mravnosti ,uZite¢nost” & ,princip nejvétsiho $tésti’,
ma za to, ze skutky jsou spravné, nakolik pfispivaji ke Stésti, a jsou $patné, nakolik pfi-
spivaji k opaku $tésti. Stéstim se mysli poté$eni a nepfitomnost bolesti, nestéstim bolest
a nedostatek potéseni. Mame-li jasnéji ukdzat mravni normu stanovenou touto teorii, je
nutno fici mnohem vice: zvlasté to, co se zahrnuje do pojm bolesti a potéseni a do jaké
miry je to ponechano jako otevfena otazka. Ale tato doplitkova vysvétleni se nedotykaji
teorie Zivota, na niz se tato teorie mravnosti zaklada - totiz Ze potéSeni a nepfitomnost
bolesti jsou jediné véci Z4doucf jako cil a Ze viechny Zadouci véci (jeZ jsou v utilitaristic-
kém schématu stejné pocetné jako v kterémkoli jiném), jsou Zadouci pro pot&senti, jez je
v nich samych, nebo jako prostfedek pro dosazeni poté3eni ¢&i k zabranéni bolesti. [...]
S principem uzite¢nosti je zcela sluitelné uznavat, Ze nékteré druhy potéseni jsou vice

veve

Zadouci a hodnotnéjsi nez jiné.

Zdroj: Mill, J. S., Utilitarismus, prel. K. Sprunk,
Praha, VySehrad 2011, s. 42-45.

Zadani:

1. Vypis z textu na karticky viechny pojmy, které ti pfipadaji pro pochopeni textu kli¢ové (na
jednu karticku jeden pojem).

2. Usporddej pojmy na lavici tak, aby bylo zfejmé, jak spolu souviseji

3. Své feseni porovnej a na zdkladé textu prodiskutuj se spoluzdkem.

10
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NAVRH RESENI

klicové pojmy: zaklad mravnosti, uZite¢nost, princip nejvétsiho Stésti, Stésti, potéseni,
nepfitomnost bolesti, bolest, nedostatek poté&seni, cil (Zivota/jednani), prostiedek, riizné
hodnotné potéseni

zaklad mravnosti uzitecnost princip nejvétsiho Stésti
Stésti cil (Zivota/jednani)
potéseni nepfitomnost bolesti bolest nedostatek potéseni

rdzné hodnotné potéseni prostfedek
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POJMOVA MAPA®s

Vizualizace vécnych a logickych souvislosti v podobé ,,siti/map“a , stromovych diagra-
ma“ ma ve filosofickém mysleni dobrou, dlouhou tradici. Od dob Porfyria“ neslouzi
pouze zndzornéni a kategoridlni schematizaci naseho poznani, ale zrcadli téz, jak uz
dnes vime, i zptsob prace naseho mozku (neuronélni svazky): ,Pojmy a pfedstavy,
které si uchovidvame v paméti jako poznani, udrzuji mnohonasobné vztahy se sou-
sednimi pojmy. Tyto vztahy zachycujeme v sitich jako spojovaci ¢ary.“s

V protikladu k myslenkové mapé (mindmap) pracuje pojmova mapa (conceptmap)
s ruznymi hlavnimi pojmy a uréuje vyznam pojmovych vztaht, pripadné k tomu
vyuZivd riznych druhii éar (— = &ast / - = z toho plyne/ <> = protiklad).

Aby zistala pojmova mapa prehlednd, neméla by obsahovat vice nez 20 pojmdi.
Viceletné oznaleni (+ rtizné barvy/ + jednoduché symboly) pomah4 lepsimu poro-
zuméni logice véci a vzdjemnym vztahtm.

Cas: 15-30 minut
Zpusob prace: dvojice nebo skupiny

«  Soudé dle zkuSenosti je spole¢né vytvareni pojmové mapy navysost zajimavou
a péknou vyzvou. NeZ zaddme praci do skupin, méli bychom pro vSechny zfidit
soupis kritérif dobré pojmové mapy (prehlednost, ¢itelnost, ndzornost, jedno-
znaénost).

+ Vizualizace mySlenek nenf kazdému vlastni. Lidé maji rizné ucebni styly a nelze
od kazdého ocekavat, ze zhotovi pojmovou mapu. Alternativné mohou zaci zachy-
tit podstatné znaky v kratkych, dobte zapamatovatelnych vétach.

« Vytvofeni pojmové mapy muZe byt tfetim a poslednim krokem , metodického
trojskoku” pro préci s pojmy ve (filosofickych) textech:

1. najit kli¢ové pojmy (pomoci pojmové miizky)* p#ip. predlozeni kli¢ovych pojm
2. smysluplné usporadat pojmy technikou skladani struktury
3. Vytvorit pojmovou mapu

- Pojmové mapy se také vyte¢né hodi ke ,zpracovani naucenych pojmi, k upevnéni
nauceného i k vertikalnimu propojeni riznych jednotek poznani“»

. Z&kim mtZeme k vice¢etnému oznaéovani pripadné nabidnout jednoduché
piktogramy, naptiklad z Wordu (vloZit / symbol / pismo webdings ¢ windings).

13 Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), 5. 80-81.

14 Porfyrios, fecky filosof (asi 232-304), komentitor Platéna a Aristotela, poprvé systematicky rozvinul
problematiku pojmu.

15 Aebli, H., Zwélf Grundformen des Lehrens, Stuttgart 2006, s. 245 nn.

16  Viz pozn. 9. (Pozn. prekl.)

17 Bovet, G., Huwendiek, V. (ed.), Leitfaden Schulpraxis, Berlin 2004, s. 175 n.
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PRIKLAD

Zadani:

Vytvor pojmovou mapu k textu J. S. Milla s vyuZitim pojmii z pfedchoziho dkolu. PouZij rizné
druhy car a Sipek ¢i symbolii k zobrazeni riiznych vztahii mezi pojmy. Zakladni vazby mezi pojmy
pojmenuj.

NAVRH RESENI

J. S. Mill: Utilitarismus - pojmova mapa

zaklad mravnosti = uzite¢nost = princip nejvétsiho $tésti
$tésti = cil (zivota/jednani)
AN
” ; protiklad
potéseni nepglc)lc;r:t?os <«—> | bolest nedostatek potéseni
nutno rozliSovat e byt
Y
h r(;lznf i prostredek
odnotné

potéseni
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KLICOVE VYROKY:®

Tato metoda spojuje postup textové skladacky® s principem ohniska: z rozséhlejsi-
ho textu vybereme jednotlivé dilezité klicové vyroky a rozdélime je mezi pracovni
skupiny. Myslenkova vyzva spo¢iva nyni v tom, pokusit se spoleéné rekonstruovat
vécné uréeny a argumentac¢ni kontext vypovédi. Vyroky samy by mély pochopitelné
také povzbudit k premysleni.

1.

Nejprve maji Zaci v malych skupinach cca 5-8 minut ¢asu na to, aby se nad vyrokem
zamysleli (ndvrhy interpretaci, p¥iklady, otdzky, ndmitky).

Poté skupiny své vyroky v libovolném poradi predstavi a vysvétli vS§em ostatnim
a postupné je v prib&hu rozhovoru usouvztaZiiuji (a seskupujf). Rozhodujici
pritom je, aby zaci uméli jimi preferované poradi vyroki zdavodnit.

ZAci poté dostanou text, z néjz vyroky pochézeji, a oznaéi je v ném. Protoze jsou
vypovédi diky této metodé jiz oznaceny jako klicové, nabizi se sama od sebe otazka
po jejich argumentaé¢ni souvislosti v textu (tvrzeni, zdiivodnéni, nasledek atd.).
Tento dalsi kol smérujici k analyze textu se hodi jak pro praci jednotlived, tak
do dvojic.

Cas: cca 45 minut
Zpusob prace: skupinova prace + celd tfida + jednotlivci ¢i dvojice

Pro tuto metodu nelze vyuZit kazdy (filosoficky) text. Vhodny text musi obsahovat
vice kli¢ovych vyrok, které se na sebe daji smysluplné argumenta¢né navizat.
(Mnoho filosofickych textii krouZi kolem 1-2 hlavnich myslenek.)

Intenzivni prace s kli¢ovymi vyroky slouZi jako pfiprava k analyze textu a vytvari
zajimavé, protichiidné nastaveni pro vlastni ¢etbu: zvidava otdzka , Kde se nachzi
,nade’ véta?” se spojuje s dobrym pocitem: ,To uz zndm.”

Zasazeni kli¢ovych vyroka do kontextu (faze 3) stavi zaky pred nezvykly tkol -
projit hermeneuticky kruh takfikajic pozpatku. S tim miZeme smysluplné spojit
otazku, co dél4 z vyroku vyrok klicovy.

Je-li ve tfidé 28 a vice zakd, doporucujeme pracovat s touto metodou ve dvou pa-
ralelnich skupinach, aby spolu mohli vSichni Zaci v 1. a 2. fazi dobte diskutovat.
Kvili dobré ¢itelnosti je vhodné vytisknout klicové vyroky pismem o velikosti min.
48 bodl nebo je nechat zaky prepsat na velky papir. Pfipadné je mozné vyroky
napsat jesté na f6lii a p¥i praci s celou t¥idou je promitat zpétnym projektorem.
ProtoZe vyroky byly ,vytrzeny“ z jejich argumenta¢niho kontextu, miize byt nékdy
velmindro¢né rozvinout k nim interpretaéni hypotézu. V tom pripadé je pro dalsi
préci s vyroky uzitetné polozit co nejvice otdzek zjistujicich porozuméni.

Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), s. 94-95.
Metoda, pfi které dostanou jednotlivé skupiny zdkt ndhodné pridélené odstavce jednoho textu. Kazda

vvvvvv

¢ast vem. Na ni navaZe dal$i skupina s moZznym navazujicim isekem, pak dal$i atd. Po shrnuti viech
Casti se tfida snazi d4t cely text dohromady, na zavér vysledek porovnd s origindlem. Podle Wittschier,
M., Textschliissel, cit. d. (pozn. €. 1), s. 90-91. (Pozn. prekl)
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PROC A JAK UCIT FILOSOFII NA STREDNICH SKOLACH?

PRIKLAD

Jean-Paul Sartre: Existencialismus je humanismus

... ¢lovék ma mnohem vy3si hodnotu nez kdmen nebo stdl.

Kdyz Fikame, ze €lovék sebe voli, rozumime tim, Ze kazdy z nas voli sebe, ale tim také
chceme fici, Ze volbou sebe voli vechny lidi.

...neexistuje-li bih, existuje aspori jedna bytost, u niZ existence je pfed podstatou,
jedna bytost, ktera existuje dfive, nez mohla byt vymezena né&jakym pojmem, a [...]
touto bytosti je ¢lovék.

Ale jestlize opravdu existence je pred podstatou, ¢lovék je zodpovédny za to, co je.
Clovék je pouze nejen takovy, jaky sdm sebe pojim4, ale takovy, jaky chce a jaky sebe
koncipuje po existenci, jaky se chce po tomto vzmachu k existenci; ¢lovék neni nic
jiného nez to, ¢im se udéla.

Zadani:

1

Nad kaZzdym vyrokem se zamyslete a napiste, jak mu rozumite. Poté ke kazdému takovému
vyroku zformulujte doplriujici otdzku ¢i ndmitku.

Pokuste se sefadit vyroky tak, aby jejich poradi vytvdrelo moZnou argumentaci.

Vyznatte v textu viechny uvedené vyroky a napiste, jakou roliv textu hraji (premisa, zdvér,
tvrzeni, vysvétleni...).
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Jean-Paul Sartre: Existencialismus je humanismus

Existencialismus ateisticky, jejZ zastupuji, je mnohem duileZitéjsi.
Prohlasuje, Ze neexistuje-li blih, existuje aspon jedna bytost, u niz
existence je pred podstatou, jedna bytost, kterd existuje dfive,
nez mohla byt vymezena néjakym pojmem, a Ze touto bytosti je
Clovék, nebo jak fika Heidegger, lidska realita. Co zde znamen3, Ze
existence je pred podstatou? Znamena to, ze ¢lovék nejdfive exis-
tuje, potkava zde sebe, vynofuje se ve svété a pak Ze se vymezuje.
Nelze-li vymezit takového ¢lovéka, jak ho pojima existencialista,
je to tim, Ze nenfi zprvu ni¢im. Bude aZ potom, a bude takovy, jaky
se udéla. Takto neni lidské pfirozenosti, protoze neni boha, ktery
ji koncipoval. Clovék je pouze nejen takovy, jaky sam sebe pojima,
ale takovy, jaky chce a jaky sebe koncipuje po existenci, jaky se
chce po tomto vzmachu k existenci; ¢lovék neni nic jiného nez to,
¢im se udéla. Takovy je prvy princip existencialismu. Toto se také
nazyva subjektivitou a ndm se pravé pod timto jménem vytyka.
Ale co jiného chceme tim vyjadfit nez to, ze ¢élovék ma mnohem
vy38i hodnotu nez kdmen nebo stdl? Nebot chceme Fici, Ze ¢lo-
vék nejdrive existuje, to znamen3, Ze Clovék je nejdfive tim, Ze
se vrha k budoucnosti, a tim, kdo je si védom, Ze se projektuje do
budoucnosti. Clovék je nejdfive projektem, jenz se Zije subjektiv-
né, namisto aby byl mechem, hnilotinou nebo kvétakem; nic nee-
xistuje predbézné pred timto projektem, nic nenf v inteligibilnich
nebesich a ¢lovék bude teprve tim, co projektuje, aby byl. Ne tim,
¢im bude chtit byt. Nebot to, co obvykle rozumime chténim, je
védomé rozhodnuti, které pro vétsinu z nas pfichazi az po tom, co
se stalo samo. Mohu chtit nalezet k néjaké strané, napsat knihu,
oZenit se, to vSe je jen projev volby plivodnéjsi a spontannéjsi nez
to, co se nazyva vili. Ale jestlize opravdu existence je pred pod-
statou, ¢lovék je zodpovédny za to, co je. Takto prvym krokem
existencialismu je zplsobit, aby kaZdy dostal do svého drzenf to,
¢im je, a aby na ném spocinula naprosta odpovédnost za jeho exi-
stenci.

A kdy? Fikdme, Ze ¢lovék je odpovédny sdm za sebe, nechceme
tim Fici, Ze ¢lovék je odpovédny za svou vyluénou individualitu,
ale Ze je zodpovédny za viechny lidi. Je dvoji smysl slova subjekti-
vismus a nasi protivnici si hraji s timto dvojim smyslem. Subjekti-
vismus znamena z jedné strany to, Ze kazdy ¢lovék voli sebe sama,
a z druhé strany, Ze ¢lovék nemdZe prekrodit lidskou subjektivitu.
Tento druhy smysl je hlubokym smyslem existencialismu. KdyZ fi-
kame, ze ¢lovék sebe voli, rozumime tim, Ze kazdy z nas voli sebe,
ale tim také chceme fici, Ze volbou sebe voli vSechny lidi.

Ve skutecnosti neni jediného naseho ¢inu, ktery by, vytvare-
je Clovéka, jimZz chceme byt, zaroven nevytvarel obraz takového
Clovéka, jaky podle nas ma byt. Volit sebe tak, abych byl tim nebo
onim, znamena potvrzovat zaroven hodnotu toho, co volime, ne-
bot nikdy nemGzeme volit $patné; to, co volime, je vZdy dobro
a nic nem(ize byt dobré pro nas, aniz je to dobré pro vechny. (...)

Zdroj: Sartre, J.-P., Existencialismus je humanismus,
prel. P. Horak, Praha, VySehrad 2004, s. 13 nn.
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NAVRH RESENI

PROC A JAK UCIT FILOSOFII NA STREDNICH SKOLACH?

Jean-Paul Sartre: Existencialismus je humanismus

Existencialismus ateisticky, jejZ zastupuji, je mnohem dileZitéjsi.
Prohlasuje, Ze neexistuje-li bih, existuje aspon jedna bytost,
u niz existence je pred podstatou, jedna bytost, ktera existu-
je dfive, nez mohla byt vymezena néjakym pojmem, a Ze tou-
to bytosti je clovék, nebo jak fika Heidegger, lidska realita. Co
zde znamend, Ze existence je pred podstatou? Znamena to, Ze
Clovék nejdfive existuje, potkava zde sebe, vynofuje se ve své-
té a pak Ze se vymezuje. Nelze-li vymezit takového ¢lovéka, jak
ho pojima existencialista, je to tim, Ze nenf zprvu ni¢im. Bude az
potom, a bude takovy, jaky se udéla. Takto neni lidské pFiroze-
nosti, protoZe nenf boha, ktery ji koncipoval. Clovék je pouze ne-
jen takovy, jaky sam sebe pojim3, ale takovy, jaky chce a jaky
sebe koncipuje po existenci, jaky se chce po tomto vzmachu
k existenci; ¢lovék neni nic jiného nez to, ¢im se udéla. Takovy
je prvy princip existencialismu. Toto se také nazyva subjektivitou
a nam se pravé pod timto jménem vytyka. Ale co jiného chceme
tim vyjadFit nez to, ze €lovék ma mnohem vyssi hodnotu nez
kamen nebo stil? Nebot chceme fici, Ze ¢lovék nejdFive existuje,
to znamena, Ze clovék je nejdfive tim, Ze se vrha k budoucnosti,
a tim, kdo je si védom, Ze se projektuje do budoucnosti. Clovék je
nejdrive projektem, jenZ se Zije subjektivné, namisto aby byl me-
chem, hnilotinou nebo kvétakem; nic neexistuje pfedbézné pred
timto projektem, nic nenf v inteligibilnich nebesich a ¢lovék bude
teprve tim, co projektuje, aby byl. Ne tim, ¢im bude chtit byt. Ne-
bot to, co obvykle rozumime chténim, je védomé rozhodnuti, kte-
ré pro vétsinu z nas pfichazi aZ po tom, co se stalo samo. Mohu
chtit naleZet k néjaké strané, napsat knihu, oZenit se, to vie je
jen projev volby piivodnéjsi a spontanné;jsi nez to, co se nazyva
vali. Ale jestlize opravdu existence je pfed podstatou, ¢lovék
je zodpovédny za to, co je. Takto prvym krokem existencialismu
je zplsobit, aby kazdy dostal do svého drZeni to, ¢im je, a aby na
ném spocinula naprosta odpovédnost za jeho existenci.

Akdyz rikame, Ze ¢lovék je odpovédny sam za sebe, nechceme
tim Fici, Ze ¢lovék je odpovédny za svou vyluénou individualitu,
ale Ze je zodpovédny za viechny lidi. Je dvoji smysl slova subjekti-
vismus a nasi protivnici si hraji' s timto dvojim smyslem. Subjekti-
vismus znamena z jedné strany to, Ze kazdy ¢lovék voli sebe sama,
a z druhé strany, Ze ¢lovék nemize prekrocit lidskou subjektivitu.
Tento druhy smysl je hlubokym smyslem existencialismu. Kdyz
fikame, Ze ¢lovék sebe voli, rozumime tim, Ze kazdy z nas voli
sebe, ale tim také chceme Fici, Ze volbou sebe voli vSechny lidi.

Ve skute¢nosti nenf jediného naseho Cinu, ktery by, vytvare-
je ¢lovéka, jimz chceme byt, zaroveri nevytvarel obraz takového
Clovéka, jaky podle nds ma byt. Volit sebe tak, abych byl tim nebo
onim, znamena potvrzovat zaroven hodnotu toho, co volime, ne-
bot nikdy nemdZeme volit $patné; to, co volime, je vZdy dobro
anic nem@ze byt dobré pro nas, ani je to dobré pro viechny. [...]

Hlavni tvrzeni,
premisa

Vysvétleni
premisy

Hodnotici
vymezeni pojmii

Diisledek
plynouci
z premisy

Zavér argumentu
(stojiciho na vyse
uvedené premise
a dalsi premise
uvedené

v poslednim
odstavci)
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PLATO®

Pfimérené zachazeni s (filosofickymi) texty vyZaduje suverénni a nacvi¢ené ovladnuti
postupti v oblasti chapani, diskuse a souzeni. Metoda PLATO, vyvinuté Joachimem
Kalcherem, k tomu nabizi jasné strukturovany zptsob zpracovani textu. Pojmenovat
textem pojedndvany problém, popsat v ném podany ,1ék“ ¢ili nadvrh feSeni, predstavit
argumenty a prezkoumat jejich trvalost a platnost a na zavér odpovédét na otazku,
jak ndm text pomaha orientovat se v dnesni dobé a ve vlastnim Zivoté.

Opakované pouzivani systematicky sestaveného postupu PLATO poméha rozvijet
dovednosti prace s pojmy, souzeni{ a argumentace, a vyznamné tak prispiva k osvo-
jovani ¢tendfské kompetence stupné IV a V (dle PISA): ,[D]etailnimu porozuméni

o «

komplexnich text a flexibilnimu pouZzivani nezndmych komplexnich textd”.

Cas: dle délky textu a naro¢nosti, 25-45 minut
Zpusob prace: vhodné pro viechny zplsoby

« V metodé PLATO se zici sezndmi s metodou, kterou mohou pouZit na vSechny
(filosofické) texty ve vyuce a pii zadvéreénych pracich.

« Pouzivini metody PLATO rozsituje metodickou kompetenci a vytvari transpa-
rentnost nasledujicim zpiisobem: jakmile jsou jednou vysvétleny vSechny kroky,
muze je kazdy kdykoli samostatné pouZit; pfi pouZivani metody ve vyuce vi kazdy
dopredu, co bude nasledovat dale.

«  Nema4 smysl rozdélovat jednotlivé kroky metody PLATO a nechat je vypracovat
riznymi zaky. I jejich poradi je dano logikou véci.

« Aby metoda PLATO méla trvaly ¢inek, musi se stit pevnou soucasti interpre-
ta¢niho repertodru. Proto doporu¢ujeme niZe uvedenou tabulku s vysvétlenim
zvétsit a vyvésit ve tride.

+ Pravidelnd prace s metodou PLATO je dobra priprava na zavére¢né prace.

. 0dli3ny postup, navrzeny Lou Marinoff jako model PEACE* (Problém - Emo-
ce - Analyza - Kontemplace - Ekvilibrium) slouZ{ p¥edevsim filosofickému po-
radenstvi v Zivotnich problémech. Chceme-li ovSem Zaktm nabidnout moZnost
formulovat pocity spojené s ¢etbou uréitého textu, miizeme tento postup vyuzit
jako alternativu ¢i rozsireni metody PLATO.

20 Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), 5. 113-114.
21 Minnix, G., Kalcher, J., Baranowski, A., Horizonte Praktischer Philosophie 9/10, Leipzig 2002, s. 175.
22 Marinoff, L., Bei Sokrates auf der Couch. Philosophie als Medizin der Seele, Miinchen 2005, s. 51 nn.
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Analyza filosofického textu?

P Problém, téma, otdzka textu

L Lék = n4vrh feSeni, stanovisko, odpovéd v textu

A | Argumenty textu, napt. Z jakych predpokladil text vychdzi? Jaké ditvody uvddi, jaké
zdveéry vyvozuje?

T Trvalost, platnost argumentt, napt. Jsou ditvody presvédcivé? Plati definice? Jsou
pojmy vhodné zvolené? Neziistalo néco diileZitého opomenuto?

0 Orientace v dneSnim svété a ve vlastnim Zivoté: Jaky md text smysl? Hodi se jeho

perspektiva do dnesniho ¢i mého svéta? Rozsifuje néjak mé obzory?

23 Kalcher, J. akol. (ed.), Horizonte Praktischer Philosophie 9/10, Stuttgart 2002.
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PRIKLAD

René Descartes: O principech lidského poznani

Jezto jsme se narodili jako nemluvriata a o vécech pfistupnych smyslim jsme vynesli
soudy dfive, nez jsme dosahli uceleného uZivani naseho rozumu, jsme od poznanf pravdy
odvraceni mnohymi pfedsudky. Od nich se, jak se zd4, nemiiZeme osvobodit jinak, nez Ze
se jednou v Zivoté vynasnaZime pochybovat o vS§em, v ¢em nalezneme tfeba jen nejmensi
podezfeni nejistoty.

Ba dokonce bude uzite¢né mit to, o ¢em budeme pochybovat, za nepravdivé, abychom
tim jasné&ji nalezli, co je zcela jisté a nejsnaze poznatelné. [...]

Nyni tedy, kdyZ se vénujeme vyluéné hledani pravdy, budeme nejprve pochybovat,
zda véci pfistupné smysldm nebo predstavivosti viibec existuji. Zaprvé, protoze jsme si
povsimli, Ze se smysly ob&as myli, a je rozvazné nikdy pfilis nevérit tém, kdo nas byt jednou
oklamali; dale, protoze denné ve snech zdanlivé smysly vnimadme nebo si pfedstavujeme
nesCetné véci, které nikde nejsou. A tak pochybujicimu nejsou zjevné Zadné znaky, kterymi
by s jistotou rozeznal sen od bdéni.

Budeme také pochybovat o ostatnich (vécech), které jsme dfive méli za zcela jisté; také
o matematickych diikazech a o téch principech, které jsme dosud méli za samy o sobé zna-
mé. Jednak, ponévadz jsme vidéli, Ze v nich néktefi obcas chybuji a povazuji za zcela jisté
a za samo o sobé znamé to, co ndm se zdalo nepravdivé. A predevsim pak, protoze jsme
slychévali o Bohu, ktery midZe vse a ktery nas stvofil. Nevime totiz, zda nas snad nechtél
stvofit takové, abychom se vzdy mylili, a to i v tom, co se ndm jevi jako zcela znamé. To se
nezda byt méné mozné nez to, Ze se mylime jen obcas, coZ se, jak jsme zpozorovali dfive,
stava. A také, jestlize si namluvime, Ze nepochazime od nesmirné mocného Boha, ale bud
od nas samych, nebo od nékoho jiného, bude moZno uvéfit tomu, Ze jsme tak nedokonali,
Ze se vzdy mylime, tim snaze, ¢im mensi moc budeme pficitat plvodci naseho podatku.

Ale prozatim, at jiZz pochazime od kohokoli a at je jakkoli mocny, jakkoli klamajici, za-
kousime nicméné, Ze se mizeme svobodné zdrzet toho, abychom véfili né¢emu ne zcela
jistému a prozkoumanému, a vystfihat se tak omyld.

Tak, odvrhujice vSe to, o ¢em mdzZeme néjak pochybovat, ba povaZujice to za neprav-
divé, snadno predpokldddme, Ze neni Zadny Blh, Zddné nebe, Zadna télesa a Ze my sami
nemame ruce ani nohy, ba dokonce ani zddné télo; ne vSak, ze my, ktefi si to myslime,
vlbec nejsme. Odporuje si totiZ, abychom pokladali to, co mysli, ve chvili, kdy mysli, za
neexistujici. Tedy onen poznatek: ja myslim, tedy jsem, je prvni a nejjistéjsi ze vieho, co
se komukoli naskyta pfi spravném filosofickém postupu.
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Ato je téZ nejlepsi cesta k poznani prirozenosti mysli a jeji odliSnosti od téla. Zkoumajice
tedy, ¢im jsme, kdyZ vSe od nas riizné pokladdme za nepravdivé, zfetelné vidime, Ze k nasi
prirozenosti nenalezi zddna rozlehlost, ani tvar, ani mistni pohyb, ani cokoli podobného, co
se pfipisuje télu, ale jen mysleni, které se tudiz poznava dfive a jistéji neZ jakakoli télesna
véc. To jsme tedy jiZ poznali, o ostatnim v3ak dosud pochybujeme.

Zdroj: Descartes, R., Principy filosofie, prel. P. Glombicek
a T. Marvan, Praha OIKOYMENH 1998, s. 13-17.

Zadani:
Prectisi text a pokus se ho rozebrat s pomoci ndsledujicich otdzek:

Analyza filosofického textu

P Problém, téma, otdzka textu:

L Lék = navrh reseni, stanovisko, odpovéd'v textu:

Argumenty textu: Z jakych predpokladii text vychdzi? Jaké diivody uvddi,

A R .
jaké zdvéry vyvozuje?

Trvalost, platnost argumentd: Jsou diivody presvedcivé? Plati definice? Jsou
pojmy vhodné zvolené? Nezlistalo néco diilezitého opomenuto?

Orientace v dne$nim svété a ve vlastnim Zivoté: Jaky md text podle Tebe
O | smysl? Jak se jeho perspektiva hodi do dnesniho/tvého svéta? Jak rosifuje tvé
obzory?
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NAVRH RESENI

Analyza filosofického textu

Problém, téma, otdzka textu

P | Vtextu se fesi problém jistého a pravdivého pozndni, které neni mozné zpo-
chybnit.

Lék = navrh feseni, stanovisko, odpovéd v textu

Autor postupuje tak, Ze povaZuje prozatim za nepravdivé vse, co lze zpochyb-
L | nit - tedy vSechny smyslové vnimatelné véci, matematické pravdy i Boha.
Dochdzi tak k tomu, Ze jediné, co nelze zpochybnit, je existence mysliciho ja

v okamzZiku mysleni (pochybovdni). Odtud pak dospivd k odvozeni pfirozenos-
ti mysli a jeji odlisnosti od téla/télesnych véci.

Argumenty textu, napfr. Z jakych predpokladii text vychdzi? Jaké diivody
uvadi, jaké zdvéry vyvozuje?

Autor predpoklada, Ze pravdivé poznani musi vychazet z nezpochybni-
telného zakladu &i principu. Pouhd moZnost omylu jakéhokoli mozného
A | zdroje poznani (smysly, rozum, Biih coby tvirce nadich schopnosti) vede
k jejich odmitnuti coby zaruky pravdivého poznani. Jedinym nezpochyb-
nitelnym principem tak je nutnost existence mysliciho subjektu v oka-
mZiku mysleni. Autor tento subjekt nechape jen forméalné, ale z moz-
nosti myslet subjekt my3leni (,ja“) jako nezavisly na téle vyvozuje jeho
faktické vlastnosti zdsadné odlisné od téla.

Trvalost, platnost argumentd, napf. Jsou divody presvédcivé? Plati definice?
Jsou pojmy vhodné zvolené? Neziistalo néco diilezitého opomenuto?

Je otazka, zda lze zpochybnit matematické pravdy odkazem na to, Ze se
v nich nékdy nékdo mylil. Pokud zpochybnime veskeré nase schopnosti
(viz predpoklad klamajiciho boha), je otazka, zda lze z jistoty ,myslim,

T | tedy jsem” vyvodit cokoli dal3iho.

Z pouhé nutnosti existence mysliciho subjektu v okamziku mysleni nelze
dle mého vyvodit o tomto subjektu cokoli dalsiho, zejména ne jeho ne-
zavislost na téle pouze na zakladé myslené neexistence téla.

Nutnost subjektu pro my3leni (a jakékoli obsahy védomi) naopak pova-
Zuji za presvédcivou.

Orientace v dneSnim svété a ve vlastnim Zivoté: Jaky md text smysl? Hodf se
jeho perspektiva do dnesniho ¢i mého svéta? Rozsifuje néjak mé obzory?

Metodické zpochybnéni vSech domnélych jistot povazuji za dllezité

o | cviceniaupozornéni na mozné neuvédomované predsudky. Fakt, Ze dle
Descarta si (aspofi dle této ukazky) nemohu byt jista ni&im jinym nez
svym védomim, mi oteviel oci v pohledu na vnimani vnéjsiho svéta - ne-
vim, jak svét ve skute¢nosti vypada, vnimam vse zprostredkované jen
skrze své védomi.
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ANALYZA RECOVYCH AKTU?

ProtoZe typické zad4ni analyzy textu (,,Shrii obsah textu a stru¢né vyjadfi to podstatné
vlastnimi slovy“) neposkytuje Z4dny ndvod, jak to udélat & éeho si pfitom viimat, svadi
nezkusené ¢tendre odbornych textd vétsinou k parafrazovani a vice ¢i méné doslov-
nému opakovanf jednotlivych vyroki, vétsinou s pouzitim stereotypnich formulaci
jako ,Nejprve fikd X to, pak...“ a ,Podle Yje...“. Pomoci analyzy fe¢ovych akt a pomoci
performativnich sloves, kterd explicitné vyjadfuji, jak autor vyiéené mysli, se nejen
vyhneme zbyte¢nému opakovani, ale také ddme jasné najevo, jak sami chadpeme vypo-
védi v textu v jejich argumentaénich souvislostech. Kromé toho tim vytvarime nutny
odstup od textu a objektivni zdkladnu pro ovéreni vysledné interpretace. Pouzivanim
této metody se Zaci optimalné pripravuji na pozadavky zavéreénych filosofickych praci
(které na né klade statni maturita v Némecku).

Cas: dle délky textu cca 20-30 minut
Zpusob prace: jednotlivci a dvojice

« Zadanim ,Analyzujte postup a strukturu argumentace tohoto textu pomoci per-
formativnich sloves” formulujeme jasné definovanou tGlohu. Vysledek analyzy
reCovych akti lze - po jejim Gspésném provedeni - rychle ohodnotit.

« Teoretické zaklady analyzy recovych aktd lze snadno vysvétlit, jak ukazuje na-
sledujici aryvek.

«  Shrnutiobsahu pomoci analyzy rfec¢ovych aktti je dobré a smysluplné kombinovat
s dalsimi metodami ¢teni textu, které se zaméruji na strukturu argumentace: ana-
lyza vétu po vété,> kli¢ové otazky, obrazné mysleni, technika skladani struktury,
pojmova mapa, kli¢ové vyroky, mystery nebo PLATO.

« Vzorovy priklad analyzy fe¢ovych aktd jasné a zretelné ukazuje, o co pfi nf jde.
I niZe uvedeny seznam nejdilezitéjsich performativnich sloves a obrati maze byt
pro zacateéniky daleZitou pomickou.

+  Chceme-li analyzu fecovych aktd procvicit, jako prvni cviceni mizeme Z4kim roz-
dat rozbor argumentace textu bez odpovidajicich performativnich sloves. Ukolem
je vybrat a pouZit ze seznamu sloves takova, kterad vécné odpovidaji ptivodnimu
textu.

U analyzy feCovych aktl nejde jen o performativni slovesa, ale i 0 opisy v podobé
stavajicich feovych obrati jako ,dojit k zdvéru®, ,provést myslenkovy experi-
ment” atd.

+  Helmut Engels ve svém ¢lanku* vyslovné poukazuje na to, ze by mél byt témati-
zovan rozdil mezi feovymi a mentalnimi akty (jako domnivat se, minit, doufat,
myslet, véFit a pochybovat), p¥ipadné nutnost preformulovat mentalni akty do
fefovych:,Z si mysli...“ - ,Z zastdva minéni, Ze...”

24 Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &.1), 5. 116-117.

25  Utitel provadi celou tfidu ndro¢nym textem vétu po vété, vysvétluje pojmy a roli jednotlivych tvrzeni
v celkové argumentaéni struktufe. Viz tamtéz, s. 10.

26 Engels, H., ,Geben Sie den Inhalt des Textes wieder und.... Anmerkungen zu einem Alltagsproblem
des Philosophieunterrichts®, ZDP, 1990, ¢. 1, s. 22-26.
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PRIKLAD
TEORIE RECOVYCH AKTU

Nejmensi jednotku lidské fe¢i mtzeme definovat jako Fecovy akt, ve kterém mluvéi
pomoci takzvanych ,performativnich’ sloves (z angli¢tiny: to perform=provadét)
pfimo nebo nep#imo vyjadiuje (ilokuéni akt), jak vy¥éené (=lokuéni akt) mini a jaké
reakce (=perlokuén{ akt) tim chce vyvolat.

ilokuéni lokuéni perlokuéni
Dochézim k zavéru: |, Clovék je nedokonald nesouhlas/protest/
Tvrdim: | bytost.” premyslent
T Konstatuji:

performativni sloveso propozi¢ni obsah reakce

Aby méla charakteristika fe¢ového aktu vypovédni hodnotu, musime vyjad¥it i (pro-
poziéni) obsah jednotlivych vét.

suboptimdlni —— optimalni

Kant zde uvadi priklad lhare, ktery miZe byt aspésny jen

Kant zde uvadi ptiklad, kvili tomu, Ze prikaz mluvit pravdu m4 nepodminénou

ktery dale vysvétluje.

hodnotu.
Kant zde mé na mysli Kant zde zastava minéni, Ze ¢lovék maZe uéinit néco
néco spravného. dobrého i na zdkladé sobeckého zdméru.

Nietzsche odpovidé na

P P X Nietzsche popira moZnost jedndnf ¢isté ze soucitu.
otazku zdporné.

« Autor nékdy sdm usnadni interpretovi analytickou praci tim, Ze zdmér své vypo-
védi vyslovneé vyjadri: ,Tim odporuji takovému pojeti...“

- Pri analyze argumenta¢ni struktury pomoci performativnich sloves nenf teba
identifikovat vSechny fecové akty, sta¢i ty podstatné.

« Nésledujici performativni slovesa a obraty jsou pro analyzu filosofickych texta

obzvlasté duleZité.

definovat

dolozit

klést si otazku

konstatovat
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kritizovat

odpovédét na otdzku

odstranit mylné pochopeni

opakovat

podporovat

potvrdit

provést myslenkovy experiment

reagovat na

referovat o

relativizovat

tvrdit

ukézat na rozpor

vyloudit

vysvétlit

vyvodit zavér

vyvratit

zdUraznit

zdivodnit

znazornit

zobecnit

zpochybnit




METODY PRO VYUKU FILOSOFIE 199

PRIKLAD

David Hume: O pivodu ideji

VSechny percepce mysli mizeme tedy rozdélit do dvou tfid nebo druh, které se lisi riz-
nym stupném sily a Zivosti. Tém méné silnym a Zivym se bézné, fika Myslenky &i Ideje. Pro
onen druhy druh neméame vyraz ani v naSem jazyce, ani ve vétsiné ostatnich; domnivam
se, Ze je tomu tak proto, Ze shrnout je pod jediné jméno neni zapotfebi k Zddnému Gcelu
vyjma filosofického. Dopfejme si tedy trochu libovile a nazvéme je Imprese, pficemz tu
toho slova uzivdme v ponékud jiném nez bézném smyslu. Vyrazem imprese minim tedy
vSechny nase Zivéjsi percepce, kdyz slySime, vidime, pocitujeme, milujeme, nenavidime,
touzime nebo volime. Imprese jsou tedy odliSné od ideji, méné Zivych percepci, jichz jsme
si védomi, kdyz reflektujeme na kterékoli z vySe uvedenych po¢itku &i dusevnich hnuti.

Na prvni pohled se mize zdat, Ze neni nic volnéjSiho nez lidské myslent, které unika
nejen veskeré lidské moci a autorité, ale také vS§em omezenim, uklddanym pfirodou a sku-
tecnosti. Utvaret nestvliry a spojovat tvary a jevy, které k sobé nepatfi, neda obraznosti
0 nic vétsi praci neZ predstavovat nejpfirozenéjsi a nejznaméjsi predméty. A zatimco
nase télo setrvava najediné planeté, po niZ se pohybuje s obtizemi a namahou, myslenka
nas miZze v okamziku prenést do nejodlehlejsi konciny vesmiru, nebo i mimo vesmir do
oblasti bezmezného chaosu, kde se pfiroda dajné nachazi ve stavu naprostého zmateni.
Co nikdy nebylo vidéno ani slySeno, mize byt mysleno; moci myslenky se nevymyka nic
vyjma toho, co v sobé obsahuje logicky spor.

Avsak prestoZe se zda, Ze naSemu mysleni je dopfana tato neomezena svoboda, pfi
bliz§im prozkoumani shledame, Ze se ve skuteénosti pohybuje ve velice tzkych mezich
a ze veskera tvofivd moc mysli nezahrnuje nic vic nez schopnosti spojovat, pfesouvat,
zvétSovat a zmen3Sovat material, ktery poskytly smysly a zkusenost. KdyZ si myslime zlatou
horu, pouze spojujeme dvé sluitelné ideje, zlato a hora, které zname z dfivéjska. Ctnost-
ného koné si dovedeme predstavit proto, Ze z vlastniho citéni zndme predstavu ctnosti
a mizeme ji pfipojit k postavé a tvaru koné, zvitete ddvérné zndmého. Kratce, veskery
material myslenije odvozen bud z vnéjsiho, nebo vnitfniho prozitku; pouze jejich smieni
a skladba nalezi mysli a vili. Nebo, abych se vyjadril filosofickym jazykem, vSechny nase
ideje Cili slabsi percepce jsou kopiemi nasich impresi ¢ili percepci silnéjsich.

Zdroj: Hume, D., Zkoumdni o lidském rozumu,
prel. ). Moural, Praha, Svoboda 1996, s. 38-40.

Zadani:

1. Shrnte ve 2-3 vétdch hlavni téma i klicové tvrzeni tryvku.
2. Popiste, jakymi kroky autor postupuje.

3. Porovnejte si své feseni se spoluzdkem.

10
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25
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NAVRH RESENI

1. Autor analyzuje rdzné typy obsahl mysli a vztahy mezi nimi. Zpochybriuje zdanlivé
platnou tezi, Ze naSe mysleni je ve své svobodé zcela neomezené.

2. Autor nejprve definuje pojmy, s kterymi bude pracovat. RozliSuje dva hlavni druhy
percepci na zakladé jejich Zivosti ¢i sily: 1. mySlenky ¢i ideje, které jsou slabsi, a 2.
ostatni zivéjsi percepce, pro které zavadi pojem imprese. Rozdil v Zivosti téchto dvou
typl percepci autor odvozuje z jejich zdroje - zatimco imprese pochézeji z pfimého
zakou$eni mysli (smyslové vnimani, pocity a emoce, rozhodovani), ideje vznikaji z im-
presi jejich reflexi.

Autor dale reprodukuje zdanlivé platnou tezi, Ze nase mysleni je ve své svobodé zcela
neomezené. Nejprve uvadi priklady svobodné lidské obrazotvornosti a mysleni. Jediné,
co podle néj svobodu mysleni omezuje, je logicky spor. Tezi o svobodé myslenf ale vzapéti
vyvraci tim, Ze zdanlivou tvofivost mysli redukuje na pouhou kombinatoriku impresi, které
si ale mysl sama neumi vytvofit. Ukazuje na pf¥ikladech, jak zdanlivé nové vytvorené ideje
vznikly sloZenim jiz zndmych ideji. Uzavira tuto pasaz zobecnénim, Ze ,vSechny nase ideje
Cili slabsi percepce jsou kopiemi nasich impresi €ili percepci silngjsich.”
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METODY PRO PSANI VLASTNICH TEXTU

DOPIS?

Fiktivni dopis je velmi osobni formou recepce textu, ktery zrcadli subjektivni proces
porozuméni textu s ,,obtiZemi, jeZ se naskytaji, [...] s averzemi, které etba vyvolava,
[...] s oklikami p#i chdpdni textu a moZn4 i [...] s n4hlym pozn4nim“*® v roli reflek-
tovaného pisatele dopisu. A pravé v tom spoc¢iva hodnota této metody pro poznani.
»~Abychom k poznani dospéli, musime si byt védomi i prekazek, jez mu mohou stat
v cest&.“* Intenzivn{ pisemnd konfrontace s textem (produktivni hermeneutika)®
¢ini z psani existencialnf udélost, klade recipienta do stejné pozice jako producenta

N7

textu a vytvari tak tviiréi prostory svobody, vybizejici k pfemysleni a argumentovani.
To plati samoziejmé i pro vnitfni monolog, pti kterém formulujeme své myslenky
v prubéhu chapani filosofického textu jako ,hlasity“ rozhovor se sebou samym a zp¥i-
stupniujeme je Ctenari.

Cas: 30-45 minut
Zpusob prace: jednotlivci

Pro tuto metodu je vhodny principidlné jakykoli (filosoficky) text, nemél by byt
ale argumentacné prilis komplexni ¢i hutny.

Jak fiktivni dopis, tak vnitfni monolog podnécuji samy od sebe k tomu, aby se zdk
textem déle, intenzivné zabyval.

Metoda vybizi k hrani dvoji role: nejprve role pisatele fiktivniho dopisu a potom
role pisatele fiktivni odpovédi. Zvolime-li tento postup, rozdélime potom nidhodné
fiktivni dopisy mezi zdky, ktefi se snazi na dopis odpovédét v intencich pavodniho
autora-filosofa.

Nikoho bychom neméli nutit psat ¢i ¢ist fiktivni dopis proti jeho vili. V takovém
pripadé je moZzné nabidnout jiné alternativni tkoly, jako naptiklad analyzu reco-
vych aktd, transformaci® nebo shrnuti ve 100 slovech.

I ve 8kole 1ze s relativné malou ndmahou vytvorit vhodné podminky pro tviréi
psani (kéva, kola¢, MP3 prehravac).

Pripadné potiZe ¢i zdbrany pfi psani lze odbourat spoleé¢nym pisemnym rozhovo-
rem (viz dle).

Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &.1), 5. 174.

Engels, H., ,Man muss es ihnen nur zutrauen! Uber das Verfassen von fiktionalen Texten im Philoso-
phieunterricht”, ZDPE, 2002, €. 2, 5. 108 1.

Tamtéz.

Runtenberg, Ch., ,Produktionsorientierte Verfahren der Textinterpretation®, ZDPE, 2002, ¢. 2, 5. 117.
Cilem této metody je pfepsat hlavni sdéleni textu do jiné literdrni formy tak, aby obsah ziistal zachovén,
ale zohlednily se poZadavky daného ?anru (napt. neodborny jazyk). Vhodné formy jsou naptiklad
dialog, dopis, haiku apod. Viz Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), s. 130. (Pozn. ptekl.)
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PRIKLAD

Epikiros - List Menoikeovi

Privykni si dale vériti, Ze smrt se nas netyka. Nebot vSechno dobro a zlo se zaklada na
smyslovych vjemech, smrt v§ak znamena konec smyslové ¢innosti. A tak spravné poznani,
Ze se nas smrt netyka, umoZziiuje ndm plné uziti smrtelného Zivota, nepfidavajic k nému
vécného pokracovani, naopak zbavujic nas touhy po nesmrtelnosti. Nebot nic neni v Ziti
hrozného pro toho, kdo jasné pochopil, Ze neni nic hrozného v neziti. Blahové tedy mluvi
ten, kdo fika, Ze se neboji smrti proto, Ze mu zplsobi bolest, aZ pfijde, nybrz proto, Ze mu
plsobi bolest nutnost jejiho prichodu. VZdyt jestliZze nas netrudi pfitomnost néjaké véci,
neni dvodu, pro¢ by ndm plsobilo bolest jeji oéekavani. NuZe nejobavanéjsi zlo, smrt, se
nas netyka, protoze, pokud jsme tu my, neni tu smrt, a kdyZ pfijde smrt, pak tu nejsme
my. Tedy ani Zivych se smrt netyka, ani mrtvych, jeZto na ony se smrt nevztahuje a tito
sami uz nejsou.

Zdroj: Diogenes Laertios, Zivot a ucent filosofa Epikura,
prel. ). Ludvikovsky, Praha, Rovnost 1952, s. 62.

Zadani:

Epikiros povaZzoval za nejvyssi cil blazeného Zivota zdravi téla a klid duse. Dosdhnout klidu
ovSem dusi brani riizné lidské obavy, mimo jiné strach ze smrti. Odpovéz Epikdrovi vlastnim
dopisem, ve kterém posoudis, nakolik se mu podaf¥ilo presvédcit té o zbytecnosti tohoto strachu.
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PISEMNY ROZHOVOR??

Pod pisemnym rozhovorem rozumime vyzvu ke spole¢nému, intenzivnimu a interak-
tivnimu premysleni nad filosofickym textem v pisemném rozhovoru, ktery se odviji
vétu po vété. Zadani timto postupem vytvorit spole¢né riizné komentate mize ,mit
od pocatku konstitutivni ilohu v procesu, ve kterém se postupné snazime dopracovat
k porozuméni uréitému textu“3

1. Predlozime zakdm téma v podobé nejkratsiho textu - aforismu, citdtu, maximy?
nebo stru¢ného tryvku. Na poc¢atku pisemného rozhovoru zaujme kazdy ¢len malé
skupinky (3-51id{) prvni stanovisko k pfedloZzenému tématu a v jedné vété ho zachyti
na papir, ktery polozi doprostted stolu.

2. Kazdy ¢len skupiny mé nyni moZznost ,se k postfehtim ostatnich pisemné vyjad-
Fit - pripsat tfeba k né¢emu otaznik, polozit otdzku, poprosit o dovysvétleni, odpovédét
nebo reagovat na otazku dalsi otdzkou.“*

3. Kazdy z téchto komentat mazZe jakykoli ¢len skupiny opét okomentovat. Roz-
hovor trv4 tak dlouho, dokud neuplyne pfedem stanoveny ¢as.

4. Komentére vzniklé spoleénym myslenkovym procesem nyni zaci mohou vybéro-
vé predstavit celé tfidé a spole¢né je ve vztahu k textu prodiskutovat, nebo je vystavi
a vichni si je postupné projdou jako na vernisaZi a pfipadné je mohou jesté néjakymi
symboly okomentovat (vykti¢nik pro zajimavé, otaznik pro zpochybnitelné komentéte).

Cas: 15-20 minut
Zpusob prace: skupiny

- Pri pisemném rozhovoru mohou své ndzory vyjadrit vsichni zaci najednou. Pro
prvni formulaci jejich stanoviska jim mohou pomoci tyto véty:
,Kladu si otdzku...“

,Obzvlast zajimavé mi pripada...”
Viubec nerozumim...”
,Nesouhlasim s...”

- Pouziti nejkratsich textl pro pisemny rozhovor mizeme zdtvodnit ,lsti didak-
tického rozumu®. Ta ,spoléhd na skrytou domnénku, Ze vnéjsi struénost textu
nemusi nutné vést k myslenkové stru¢nosti.“** Kromé toho préace s kratkym
textem a uzavrenymi myslenkami miZe pfijit vhod tém, pro které je jesté tézké
samostatné porozumét delsimu filosofickému textu.

- Na webovych strankach http://cituj.cz/a http://citaty.net/ lze najit mnoho mys-
lenkovych podnétd nejen k filosofickym tématim.

- Pisemny rozhovor lze smysluplné doplnit metodou ohniska*” nebo rekonstrukei
textu.®®

32 Cilem této metody je prepsat hlavni sdéleni textu do jiné literarni formy tak, aby obsah ziistal zachovan,
ale zohlednily se poZadavky daného z4nru (napt. neodborny jazyk). Vhodné formy jsou nap¥iklad
dialog, dopis, haiku apod. Viz Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), s. 130. (Pozn. piekl.)

33  Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), s. 177-178.

34 Rohbeck, J., ,Philosophische Schreibstile“, ZDPE, 2002, €. 2, s. 100.

35 Siekmann, A., ,Drehtiiren ins Philosophieren. Zum Umgang mit Kiirzesttexten®, ZDPE, 2006, ¢. 2, 5. 135-145.

36 Rohbeck, J., ,Philosophische Schreibstile®, cit. d. (pozn. &. 33), s. 101.

37 Tamtéz.

38 Pii préaci touto metodou se zamé¥ime se zdky pouze na nejdileZit&j3i bod textu (nazev, jednu vétu,
hlavn{ argument...) a nejprve rozebereme jej (zp¥itomnéni daného problému, odhaleni p¥edpokladii
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FILOSOFICKE STYLY PSANI»

Teprve ke konci minulého stoleti* se v didaktice filosofie prosadilo poznani, Ze kromé
pisemného rozboru textu existuji i dal$i smysluplné filosofické styly psani: , I kdyz je
asi pisemné zpracovani textd nezbytné, nemeélo by byt vytvareni textl o textech, tedy
psani sekunddrnich texti ¢ metatext® (¢i dokonce metametatextil) pro Zaky jedinou
moznosti pisemného vyjadreni.“ Proto se zndmy didaktik filosofie Helmut Engels
primlouval v roce 1993 nejprve za psani primarnich argumenta¢nich texti* a sviij
pozadavek rozsi¥il zhruba o deset let pozdéji (programovym zvoldnim: , Musime jim
jen dGvétovat!“) i na psani fiktivnich textii ve vyuce filosofie.# Uvadi pro to mnoho
dobrych dtvodi (,Ndzorné podéni étendfem pohne, zaptisobi na ného [...] a vybizi ke
ztotoznéni.“ - ,Pokud se cvi¢im v prevadéni myslenek do ndzorné fiktivni fedi, zlep-
$uji svou komunikativni i ,,heuristickou kompetenci.“)*# a prostfednictvim pfehledu
mnoha zpiisobtl psani (viz niZe) vysvétluje jejich didaktickou funkei.

Tvuréim psanim coby postupem zamérenym na vlastni tvorbu Zaku ,se ¢teni textd
a spole¢nd diskuse ve vyuce nejen rozsituji, ale také samy znovu proméiuji“.+ Klasic-
ké pély vyuky - text a diskuse - jsou prostfednictvim volného psani chapany novym
a hlub$im zplisobem a vytvareji spolu ,novou syntézu“,* jak poznamendava Johannes
Rohbeck ve svém ¢&lanku ,Filosofické styly psani“ v tematickém ¢&isle Casopisu pro
didaktiku filosofie a etiky, nazvaném ,Psat texty*.

Cas: 1-2 vjukové hodiny
Zpusob prace: jednotlivci

. Kreativitu nelze (nastésti/bohuZel) ptikézat. Proto jako vyuéujici musime poéitat
aumét zit s tim, Ze tloha zamérend na vlastni psani nebude vSemi Zaky zpracova-
na stejnym zptisobem (s chuti a isp&$né&). P¥ipadné mizeme zadat i alternativni
ulohu, napriklad rozhovor s filosofem.#

« Vydarena literarni transformace filosofickych nazort a problémi je obohacenim
pro celou tfidu a vzdy poskytuje moZnost pristoupit k tématu jesté jednou z nové-

argumentu, anticipace mo¥nych reSeni, diskuse kritickych bod@). Teprve potom nésleduje &tent
arozbor celého textu. Viz Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. ¢. 1), s. 103. (Pozn. prekl.)

39 Metodaje vhodn4 pro texty s jasnou linedrné postupujici argumentaci. Zaci nejprve ve sledu uéitelem
pripravenych krokd (ot4zek a ukoldl) prochazeji danou argumentaci bez textu, sami fe$i problémy
aotdzky fefené textem. Teprve po ndvrhu vlastniho feSeni se seznami s danym textem. Viz Wittschier,
M., Textschliissel, cit. d. (pozn. €.1), s. 83. (Pozn. prekl.)

40 Wittschier, M., Medienschliissel Philosophie. 30 Zugdnge mit Beispielen, Miinchen, Bayerischer Schulbuch
Verlag 2013, s. 24-27.

41 Rohbeck,]., ,Philosophische Schreibstile®, cit. d. (pozn. &. 33), 5. 99: ,Tradi¢né stal ve st¥edu vyuky text
néjakého klasika’”

42 Engels, H., ,Pladoyer fiir das Schreiben von Primértexten oder: Uber die kiinstliuche Erzeugung von

,serendipity“,ZDP, 1993, €. 4, s. 250-257.

43V mé predchozi knize (Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. ¢&. 1)) lze k tomu najit v bodé 3.6
kompletni esejistickou dilnu.

44 Engels, H., ,Man muss es ihnen nur zutrauen! Uber das Verfassen von fiktionalen Texten im Philoso-
phieunterricht®, cit. d. (pozn. &. 28), s. 113 n.

45 Tamtéz.

46 Rohbeck, J., ,Philosophische Schreibstile® cit. d. (pozn. &. 33), 5. 99.

47 Tamtéz.
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ho hlediska, prohloubit ho a d4le ho problematizovat. Vzdyt literdrni transformace
sama odkazuje zpét k filosofickému textu, na jehoz zdkladé vznikla.

«  Vyucujici by si mél aspon jednou doma vyzkouset splnit pisemnou tlohu, kterou
pro %&ky zamysli. Jen tehdy miZe vytusit, jakym t&kostem budou %4ci (nejspise)

elit.

. Pripadné je tieba se Zaky probrat (je$té jednou) strukturni znaky odpovidajiciho
Zanru ¢i se poradit s literdrnim slovnikem.

Helmut Engels: Musime jim jen ddvérovat!*

Pisemna forma

Zamér/pusobeni

1. Fiktivni rozhovor mezi
filosofy z riiznych dob ¢&i
riznych stanovisek

1. Objasnéni filosofickych stanovisek

2. Fiktivni rozhovor s vy-
branym filosofem

2. Objasnéni hlavnich tvrzeni

Varianty:

a) Ot4zky, které plynou z ak-
tudlni situace

a) Zviditelnéni aktualnosti historického textu

b) Ot4zky jsou kladeny tak, Ze
odpovédi je doslovné prepsa-
ny delsi tsek z dila vybrané-
ho filosofa

b) Jasné uk4zani obtiznych mist textu; poskytnuti
pomoci zakum s jejich pochopenim

c) Odpovédi, které autorovo
pojeti podaji jednodussi
jazykovou formou

c) P¥ehledné a snadno p¥{stupné podéni hlavnich my-
$lenek vybraného autora k ur¢ité tematické oblasti

3. Proména uzavrenych
pasazi klasickych textd do
kratkych povidek: li¢eni ka-
Zdodenni situace, myslenky
aktéri jsou pritom vyjadre-
ny jejich jazykem, odpovi-
daji ale zdroven klasickému
predobrazu

3. VE&tsi souvislost se skuteénym Zivotem a lepsi pfi-
stupnost

4. Narativni skica

4. Zndzornéni/konkretizace abstraktnich mist z filo-
sofickych dél

5. Vnitini monolog fiktivni
osoby pri cetbé textu

5. Zaci si uvédom{ své vlastni predstavy a myslenkové
pochody, ke kterym dochazi, kdyZ se zabyvaji my-
$lenkami nékoho jiného. Zakusi, jak se myslenky
psanim dotvateji.

6. Fiktivni dopis

6. Ve vztahu k adreséatovi zistava pritomny zdmér
néco mu vysvétlit. Kromé toho se snizuji zabrany pri
psani.

48 K tomu viz Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &.1), s. 125 n.
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7. Fantasticka literatura

a) Mytus

Vevs v

a) Intenzivnéj$i p¥emyslent

b) Myslenkovy experiment

b) Poznani mez{ filosofickych princip®; nécvik preci-

znéj$iho formulovani

c) Utopie

c) Sama filosofického piivodu; rozsi¥ené moZnosti
komunikace

d) Fantasy povidka

d) Z¥etelngjsi dusledky nedodrzovani pravidel; vyss
stupefi zfejmosti (pro smysly)

e) Science-fiction

e) Diskuse nad etickymi otdzkami

f) Bajka

f) Odcizenf lidského konani projekei do zvirecich
bytost{ vybizi ke konfrontaci s predstavovanymi jevy.

8. Dalsi textové formy

8. Usnadnéni premysleni nad filosofickymi predstava-
mi, otdzkami a problémy:

a) Fiktivni Zivotopis

a) Zamysleni nad otdzkou po smysluplném Zivots

b) Fiktivni portrét

b) Zamysleni nad ctnostmi a nefestmi

c) Fiktivni dialogy

c) Nabidka moZnosti diskutovat o pojmech jako prav-
da, laska, spravedlnost...

d) Fiktivni denik

d) Formulace my$lenek a pocitt &lovéka v konfliktn{
situaci, ktery pritom sleduje vybrany filosoficky
problém

e) Fiktivni fe¢

e) Nacvik pfiméfeného vyjadfovani a argumentace
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DISKUSNi METODY
GEIST-METODA#

Cilené pouZivani vizudlnich prosttedkd je (nejen) ve fazi uvedeni do tématu (filo-
sofické) vyuky v mnoha ohledech smysluplné a uZite¢né. Obrazy maji deskriptivni,
expresivni a senzibilizujici funkei, vybizeji k diskusi, nabizeji - dle vybéru obra-
zu - riiznorodé podnéty k premysleni a ,,odkazuji také [s ohledem na dé&jiny svého
plisobeni] mimo sebe samé“>°

Z dobrych diivodt se ve vyuce osvédéil jasné strukturovany postup prace s obrazy
podle metody vyvinuté J. Kalcherem:

1. Vychodiskem (filosofického) mys$lenkového pohybu jsou (pFirozeng) spontdnné
vyvstévajici myslenky a pocity pozorovatele obrazu. (Ty zdroveri odréZeji kaZdodenni
zkugenosti Z4kd, které se ve fazi 4 stanou vyslovné pfedmétem hovoru.)

2. Poté Z4ci co nejpresnéji a co nejuplnéji popisuji prvky obrazu.

3. Teprve nyni se Zaci pokouseji o prvni interpretace a zarovei zohlednuji co nej-
vice vyjmenovanych prvk.

4.V této fazi mohou Zz4ci formulovat predbéZné vyznamové souvislosti mezi obra-
zem, tématem a svymi zivotnimi zkuSenostmi, coZ vede k tomu, Ze se sami zamé¥i na

5. otdzku, jaky dopad m4 obraz na vlastni chidpani sebe a svéta, pripadné jaké z4-
sadni otazky ¢i problémy obraz vyvolava.

Cas: cca 15 minut
Zpusob préace: celd trida

« Metoda zabraiiuje nefizenému preskakovani mezi analyzou, vykladem a hodno-
cenim a poskytuje diskusi mezi zaky a ucitelem vécnou, logickou strukturu, jejiz
faze lze v kazdém okamziku rozpoznat.

+ Nic nebrani tomu, abychom na za¢atku rozhovoru nad obrazem zakam pred-
stavili jednotlivé fize metody. To zajisti transparentni postup a zaroven ulehéi
vyucujicimu praci. MzZe totiZ pokazdé podle pravidel poukazat na odpovidajici
¢ast diskursu a nehodici se prispévky zakt s vécnym zdivodnénim odmitnout.

Kromé toho takovy postup prispiva k osvojovani metodické kompetence obrazové
analyzy.
Analogicky k odpovidajicim kroktim metody PLATO, slouzici k analyze textu, se
ve vyukové praxi osvédcilo toto:
- Cim presnéji a Giplnéji z4ci ve fazi E‘ pojmenuji prvky obrazu, tim spiSe rozvinou
v navazujici fazi ,I' mnoZstvi (zajimavych) interpretaénich hypotéz.

49 Wittschier, M., Gesprichsschliissel Philosophie. 30 Moderationsmodule mit Beispielen (d4le citovano jako
Gesprichsschliissel), Miinchen 2012, 5.18-19. [Jde o akronym, ktery mé4 v néméiné vyznam ,duch, mysl*,
zéroven prvni pismena odkazuji k tomu, na co se jednotlivé faze zaméfuji. BohuZel se mi nepodatilo
vymyslet esky ekvivalent. (Pozn. ptekl.)]

50 Brining, B., Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien, Weinheim - Basel - Berlin 2003,
s.132 1.

51 Miinnix, G., Kalcher, J., Baranowski, A., Horizonte Praktischer Philosophie 9/10, cit. d. (pozn. &. 21), s. 132 n.
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- Vefazichl, S, T by se mél vyucujici snazit nenaznacovat své chapani obrazu, aby
se vyhnul nebezped, Ze Zdkdm podsune uréity vyklad.

«+  Prvky vyjmenované ve fazi ,E‘ je moZné na obrazu zdlraznit cervenymi puntiky
(ptes f6lii ¢i na zpétném projektoru), aby na ném jasné vyvstaly jako to, na co se
méme zamérit ve fazi I’

«  Unékterych obrazovych predloh maze byt obtiZné rozpoznat pres zpétny projek-
tor vSechny detaily. ZaleZi i na tom, jak se d4 vjukova mistnost zatemnit. Vkazdém
pripadé by si to mél vyucujici pred hodinou provérit a pripadné rozdat zaktim
barevné kopie obrazu do dvojic ¢i trojic.

- VyuZiti metody ve f4zi uvedeni do tématu [v rémci bonbénového modelu, pozn. pte-
kl.] se doporuduje predevsim pro 60 & gominutové hodiny, protoZe jinak by se
musel ¢as vyhrazeny pro jednotlivé faze omezit pribliZzné na dvé minuty.

Faze:

1. myslenky, pocity
2. prvky, elementy
3. interpretace

4. smysl

5. dopad



METODY PRO VYUKU FILOSOFIE 209

DVOJi SRDCE>*

Jiz na zadatku uvodni fize miZeme zjistit pfitomné i chybéjici uc¢ebni predpoklady
zakl a/nebo jejich zajmy a oc¢ekavani a zpristupnit je ostatnim riznymi metodami.
Osvédtily se predevsim tyto: blesk (kaZdy 24k nahlas pronese své tvrzeni jednou vétou),
psany fetéz, pri kterém Zaci v kratkém Case zapisi ty aspekty tématu, jeZ jim pripadaji
dileZité, na tabuli (pravé a levé kiidlo tabule odpovid4 rozmisténi lavic) ki{dou, kterou
si podavaji jako Stafetovy kolik, a vernisdz, pfi niz zaci pomoci samolepicich kolecek
oznacuji jimi upfednostilované problémy z pfedem dané nabidky témat.

Jako alternativa k psanému fetézu se nabizi jisty zptsob zjistovani odpovédi pomoci
karti¢ek: metoda dvojitého srdce.>

1. Kazdy Zak napiSe na karti¢ku formatu As nebo A6 pojem nebo aspekt tématu,
ktery je pro n&j nejdtleZit&jsi, a to hned dvakrat (na dvé karticky).

2. Polovinu karticek zaci prilepi bez jakéhokoli tfidéni na jednu ¢ast tabule, druhou
polovinu na druhou ¢ast tabule.

3. Z4ci se rozdéli do dvou skupin a domluvi se v nich, jak by se mély pojmy na kar-
ti¢kach smysluplné usporadat. Pojmy, které se vyskytuji vicekrat, mohou bud vyradit,
nebo zdluraznit podtrzenim.

4. Nakonec predstavi zastupci kazdé skupiny vysledek jejich prvni pojmové prace
s tématem celé tridé.

Cas: 15-20 minut
Zpusob prace: jednotlivci — skupiny — celd t¥ida

« Metoda vyZzaduje od vSech zakd, aby pojmenovali nejdilezitéjsi pojmy vztahujici
se k tématu a uvedli je do smysluplnych vzajemnych vztahd.

« Ipfivelikosti tfidy kolem 30 zakd je mozné pomoci metody dvojiho srdce zaradit
do vyuky smysluplnou spole¢nou praci pred tabuli.

- Diky fixaci pojmi na karti¢k4ch je oproti psanému retézu jejich pozdéjsi tfidéni
a seskupovani vyrazné snazsi.

«  Metoda dvojiho srdce umozZiiuje nejen simultanni zpracovani dvou predbéznych
pojmovych siti, ale vybizi tim také ve fazi prezentace k pfimému porovnani roz-
dilnych vysledka.

- Délkamalicku je idedlni antropologickou mirou pro spravnou velikost pisma, aby
bylo na karti¢kach, plakatech ¢i tabuli dobfe Citelné.

«  Tuto metodu lze organicky spojit s metodou definovani pojmt.»

52 Wittschier, M., Gesprichsschliissel, cit. d. (pozn. &. 49), s. 50-52.

53  Srv. k tomu napt. Wahl, D., Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom triigen Wissen zum kompetenten
Handeln, cit. d. (pozn. & 11), 5. 133, 291.

54 Jméno je odvozené od jejiho prvniho pouZiti p#i tématu lasky [priklad viz niZe].

55 Zécise mohou pokusit o klasickou definici pojmu bud postupnymi kroky: ,ukazat (to je) - vyjmenovat
priklady - uvést ¢4sti - popsat - porovnat - rozliit - charakterizovat - klasifikovat - ozna¢it,“ nebo
hravéjsi formou pojmy hadat. Ve skupinkach si jeden ¢len vybere dileZity pojem z pojmové mapy,
napiSe ho na lepici papirek a nalepi sousedovi na ¢elo. Ten potom klade otdzky ostatnim a na zakladé
odpovédi ano/ne se snazi dospét k danému pojmu. Jeden ¢len skupiny otdzky zapisuje, vedou totiz
automaticky k relevantnim nad¥azenym pojmiim a specifickym rozdiléim (druhovym rozlifenim). Po
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«  Kdo se chce vyhnout nékdy vysilujici praci s lepici pAskou, miZe nechat zaky
napsat pojmy na obycejny rozsttihany papir. Ten Ize pak bez lepenky pripevnit
i presouvat na takzvané Easy-Flip f6lii.>

uhodnuti pojmu se skupina pomoci zapsanych otdzek pokusi o zformulovani klasické definice daného
pojmu. Viz Wittschier, M., Gesprichsschliissel, cit. d. (pozn. &. 49), s. 60. (Pozn. prekl.)
56 Leitz Easy Flip félie je pfilnava diky elektrostatickému néboji a 1ze na ni i psat.
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PRIKLAD

Téma: laska
neutridéné pojmy: opora vérnost pocit bezpec¢i soudrznost spolecenstvi svoboda
vzéajemnost respekt divéra uprimnost pochopeni

1. skupina

soudrZnost vérnost

spoleenstvi upfimnost
opora pochopeni
vzijemnost respekt
pocit bezpedi
svoboda
divéra

2. skupina

opora dlivéra

vzajemnost upfimnost

VERNOST

spolecenstvi pocit bezpedi

soudrZnost pochopeni

respekt svoboda
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KOSTKA DAVA SLOVO%

Ve vétsich t¥idach s 25 a vice zaky Celi vyucujici opakované problému, jak spravedlivé
udélovat zdktm slovo, pripadné jak primét k tstnf spolupraci ty zaky, ktefi nijak ne-
davaji najevo, Ze by se svym prispévkem chtéli zapojit do spole¢né diskuse. Pokud maji
slovo vétSinou 4ci, jiZ se (stéle) dobrovolné hl4si, nebudou mit ti$3i Z4ci ¢asem Z4dny
davod ke snaze zapojit se, protoZe za né prece tak jako tak vSechno ¥eknou ostatni.

Tomuto problému mZeme konstruktivné Celit tak, Ze na uréité ¢asti hodiny zakam
pridélime ndhodné &isla od 1 do 6 a pomoci (vétsi) kostky (z molitanu) uréime, kte{
zaci maji viibec pravo se k dané otdzce vyjadrovat. Pro vizualizaci maZe mit kazdy
zék pred sebou jako jmenovku karti¢ku s pridélenym ¢islem.

Kromé toho na tabuli nakreslime vSech Sest stran kostky a po kazdém hodu éislo,
které padlo, $krtneme. Po $esti poloZenych otdzkach bude mit tedy kazdy zak stejnou
moznost ucastnit se diskuse. Kromé toho mazeme jesté kazdému rozdat zolikovou
kartu, jez na sobé nese vSech Sest ¢isel a umoziluje zdktm prihlasit se ke slovu jednou
za hodinu i mimo poradi dané kostkou.

P1i poctu 30 zaka ve tFidé ma moznost mluvit k jedné otdzce vzdy maximalné 5 zakt
(bez ohledu na to, jaké &islo padne), coZ d&l4 z moZnosti vyjad¥it se néco exkluzivniho
a hodnotného a pocet zaka, ktet{ viibec mohou k otdzce néco rici, je prijemné nizky.

Pouzivani kostky také zajistuje, Ze se diskuse i¢astni (nebo miize ziéastnit) celkové
vétsi podil Zakd, a vyudujici tak ma k dispozici §irsi spektrum ¢innosti pro hodnoceni.

Kdo se kvili odlisnému ¢islu nemiiZze pravé prihlasit, mize presto premyslet
s ostatnimi a sviij prispévek k diskusi napsat na papir, doma rozpracovat a vyuzit ho
pozdéji, pripadné ho po skonceni hodiny predat uéiteli.

Z dlouhodobého hlediska by tato metoda méla postupné pozbyt vyznamu, nebot
#4ci by méli sami dbét na to, aby se b&hem hodiny ke slovu dostali (nebo mohli dostat)

pokud mozno vsichni jejich spoluZaci.

57 Wittschier, M., Gesprichsschliissel, cit. d. (pozn. &. 49), s. 84.
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ROLOVE DEBATYs®

Jako smysluplna alternativa k vyukovym diskusim, v jejichZ centru stoji ucitel, bylo
v poslednich letech vyvinuto mnoho metod, jeZ podle jasné definovaného postupu
vedou zéky k tomu, aby individualné, intenzivné a se snahou dospét k vysledku dis-
kutovali mezi sebou, navzajem si naslouchali, reagovali na sebe pomoci argumenta
a vzivali se do role nékoho, kdo mysli odli$né.

K témto metoddm pat¥i vedle strukturované® a americké® debaty zejména struk-
turovand kontroverze,” akvarium neboli Fish Bowl® a diskuse s poradci.®® VSechny
se chipou jako pfiprava na ,velké’ debaty ¢i panelové diskuse a maji Zdkm pomoci
dobrat se zdvodnéného a vyvaZeného tsudku.

Z hlediska didaktiky filosofie jsou vSechny tyto metody zajimavé a cenné, protoze
poméhaji s riiznymi dirazy rozvijet filosofickou kompetenci k souzeni.

Zde se podivame bliZe na méné zndmou rolovou debatu, ktera je oviem velmi
uzite¢nd pro strukturovani diskursivné zamérené argumentace. Strany pro a proti
pri ni zastupuji tii zastupci s presné definovanymi funkcemi: uvadé¢, rozvazlivec
a buditel. 1. Tyto zastupce miiZeme napriklad ndhodné urcit pro obé poloviny tfidy
(strany pro a proti). 2. Ostatni Z4ci z kazdé skupiny se dobrovolné ptidaji k jednomu
ze zastupcl a spolecné v heslech pripravi prispévek do debaty. 3. Bezprostedné pred
zatatkem debaty zjistime, jaké je ve t¥1dé rozlozeni nazor?l na spornou otazku. 4. Sest
zastupct roli se posadi vlevo a vpravo od moderatora debaty, ktery je predtim také
urcen. Ostatnim zdkim ndhodné pridélime roli pozorovateld strany pro ¢i proti. 5.
Moderator poté na 3 minuty udéli slovo uvadéci ze strany pro, na néj navaze na stejny
¢asovy limit uvadé¢ z opacné strany. Oba zbytku tfidy predlozi v zdkladnich rysech
své stanovisko. 6. K nému se poté postupné vyjadri rozvazlivci z obou skupin. Méli
by pritom predstavit a odtivodnit, pro¢ jsou argumenty pro jejich stanovisko padnéjsi
nez argumenty protistrany. 7. V kratké zavére¢né re¢i vyzdvihnou buditelé nejsilnéjsi
argumenty strany pro a proti, a pokusi se tak presvéd¢it posluchace o svém stanovisku.
8. Zda se jim to podatilo, ukdZe nové rozloZeni nizori ve tfidé. 9. Na zavér si pozo-
rovatelé (metodou snéhové koule) vzajemné sdéli svd hodnoceni, propoji je a mluvei
sdéli vysledek véetné odivodnéni celé trideé.

58 Tamtéz, s. 88-90.

59  Srv.ktomu napt. Briining, L., Saum, T., Erfolgreich unterrichten durch Kooperatives Lernen. Neue Strategien
zur Schiileraktivirung - Individualisierung - Leistungsbeurteilung - Schulenentwicklung, Essen 2009, s. 43
nn.

60 Mimojiné pfedstavena v Gugel, G., Methoden-Manual ,Neues Lernen’. Tausend Vorschldge fiir die Schulpra-
xis, Weinheim - Basel 2006, s. 169.

61 Stru¢né a prehledné predstavend v Wahl, D., Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom trigen Wissen
zum kompetenten Handeln, cit. d. (pozn. &. 1), s. 278 nn.

62  Srv.k tomu: Mattes, W., Methoden fiir den Unterricht. 75 kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende,
Paderborn 2002, s. 54.

63 Erlach, D., Schurf, B. (ed.) ji nazyvaji diskuse s ochranou skupiny‘. In Methodentraining: Projekt Medien
und Meinungsbildung, Berlin 2002, s. 50.
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Cas: 45 - max. 9o minut
Zpusob prace: jednotlivci — skupiny — cela tfida

+ Rolova debata sluc¢uje hlavni prvky ostatnich debatnich forem, napt. princip
poradcti (diskuse s poradci), intenzivni konfrontace s protiargumenty (struktu-
rovand, piip. americka debata a strukturovan4 kontroverze) a princip zdstupcii
(akvarium).

«  Spoleéné formulovani argumentd tolik nezatéZuje jednotlivce a zaroven vyosttuje
smysl pro podstatné rysy rtznych zptsobti prezentace:* predstavit stanovisko -
zvazit argumenty - shrnout vysledek.

- Priprava, pritbéh a vyhodnoceni rolové debaty zabira relativné hodné ¢asu a stano-
vuje zakum jasné definované role, zarover je ale pravé tim optimalné pfipravuje
na pisemnou argumentaci (jako naptiklad p¥i zavéreénych pracich).

. Predneseni fedi opfené pouze o heslovité pozndmky pred celou tfidou ve fazich
4.-7. vyznamné prispiva k osvojeni diskursivni kompetence.®

« Hodnotici kritéria pro pozorovatele debaty by méla byt vysvétlena pred zacdtkem
debaty, a to s dGrazem na vysvétleni znakd kvalitnich argumentd.

- Karti¢ky s oznacenim jednotlivych funkci usnadni moderatorovi i publiku pfifa-
zenf roli.

«  Po zavérecnych slovech buditelti je mozné zaradit jesté otevenou diskusi, pokud
si to publikum preje.

« Rolova debata predstavuje dobrou pfipravu na zpracovani eseje, pripadné eseji-
stickou dilnu.*

Strukturovana debata
1. Z4ci si samostatné zpracuji vlastni postoj k tématu. 2.
.A. Postoje si predstavi v malych skupinkéch a na jejich z4-
e ¢ [ | plénum kladé zformuluji spole¢ny skupinovy nazor. 3. Spole¢ny
postoj jedné skupiny predstavi Zaci celé t¥idé. 4. Poté
.B." “C. si kazdy zak zformuluje sviij ndzor na prednesené ar-
oo |00 gumenty a 5. predstavi ho své skupince. Z jednotlivych
5 reakce néazoru ¢lend skupiny sestavi skupina uréité stanovisko.
PYS - 6. Jedna ze skupin predstavi své stanovisko k postoji
PP —>| plénum P . PN
Sdashainas prezentované skupiny celé tridé.
vV Poté pfedstavuji svlij postoj k tématu dal3i skupiny

a faze 4.-6. se vZdy postupné opakuji.

64 Beschliisse der Kulturministerkonferenz, Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung, Philo-
sophie, Beschluss der Kulturministerkonferenz vom 1. 12. 1989 i.d.F. vom 16. 11. 2006. Miinchen -Neuwied
2007, 5. 9.

65 Srv. k tomu indikatory Anity Rdschové. In: Résch, A., Kompetenzorientierung im Philosophie- und Ethi-
kunterricht, Berlin 2009, s. 298 n.

66 Vhodnou esejistickou dilnu s 12 moduly lze najit v Wittschier, M., Textschliissel, cit. d. (pozn. &. 1), s.
138-168.



METODY PRO VYUKU FILOSOFIE 215

Americka debata

1. Ke stanoviskim pro a proti vytvorime nékolik stejné
velkych podskupin. Jejich ¢lenové v nich sbiraji argu-
menty. 2. Jeden zastupce z kazdé skupiny si sedne ke
spole¢nému stolu, na jedné strané sedi zastupci stano-
viska pro, na druhé proti. Postupné prednaseji zastupci
obou stran stfidavé své argumenty. 3. Ve druhém kole
odpovida zastupce strany proti na pravé vyslechnuty
argument strany pro atd. Dva z4ci dbaji jako soudci na
to, aby v§ichni mluvili pouze k tématu a aby se dsledné
zachovavalo stfidan{ stran pro a proti. Jedna skupina
muze také zaujmout roli poroty.

Strukturovana kontroverze

Akvarium/Fish-Bowl

pro

i N

e o
proti

Na kontroverzni téma se Zaci pripravi ¢etbou textd
¢i pomoci jinych informaénich zdroju. Ve ¢tyfélennych
skupinéch se rozdéli na dva pary - jeden zastavi sta-
novisko pro, druhy proti. Fize osvojeni: pary se stanou
experty na postoj A & B (napt. na zdkladé zpracova-
ni textu). Fize zprostedkovani: pary si navzjem ve
svych ¢tyrclennych skupindch predstavi argumenty
pro a proti. Fize prohloubeni: ¢lenové skupiny své po-
zice spole¢né prodiskutuji. Poté si pary vyméni mista
irole a stanou se experty na stanovisko dosavadni pro-
tistrany. Poté nasleduje opét vyména nazort v ramci
skupiny. Cilem je nalézt ve skupiné shodné stanovisko
(konsensus). Jako navazujici metoda se hodi diskuse
v akvériu.

Diskutujici sedi uprostred mistnosti jako v akvariu.
Vsichni ostatni se posad{ do velkého kruhu ¢i obdélniku

kolem nich. Ve vnitfnim kruhu jsou pfipravené vzdy tri

%idle pro jednotlivé strany (pro a proti), jen dvé pro ka-
Zdou stranu jsou obsazené. Zastupci skupin pro a proti

uprostted zah4ji diskusi. Ostatni i¢astnici ve vnéjsim

kruhu sleduji priib&h hovoru (p¥ipadné maji zadané

tikoly pro pozorovéni). Pokud ma nékdo nutkani vmisit

se do diskuse, maZe si sednout na volnou Zidli u jedné

ze stran, tim zaroverni zisk4va slovo. Po uplynuti domlu-
veného &asu (napt. dvé minuty) se musi zase vratit do

vnéjsiho kruhu. Pokud m4 néjaky Gcastnik ve vnéjsim

kruhu dojem, Ze uz diskutujici neptichazeji s novymi

argumenty, mize vznést navrh na ukonceni diskuse.
O tomto ndvrhu se rozhodne hlasovanim.
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Diskuse s poradci
Diskuse ke stanovisk@im pro a proti se ve vnittnim kru-
hu Gcastni tfi az ¢tyti feénici. Za né se posadi jejich
oradci, kteti jim pred diskusi pomahali se shromazdé-
Emn mug | POrade, CeR P P

nim a zformulovdnim argumentt. Pred diskusi, béhem
prestavek nebo i pfimo béhem diskuse zasobuji své
teéniky novymi argumenty (pfipadné pisemné pomoci
EE—>® @<« BN | Kifvychslov).
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Hodnoceni ve vyuce

Donat Schmidt a Peter von Ruthendorf: Hodnoceni
a slovni hodnoceni ve vyuce filosofie

uvop

Stfedobodem vyuky etiky a filosofie je sice filosofické mysleni, at uz v podobé filo-
sofické diskuse, kontemplativniho zabyvani se filosofickymi teoriemi nebo kritické
reflexe vlastniho Zitého svéta. Zaroven vSak museji byt i ve vyuce filosofie vykony
zakt méreny a hodnoceny. To pro mnoho vyucujicich predstavuje obtiZe.

Cilem hodnoceni vykonu jisté neni pouze zjistit, jaké znalosti o filosofickych au-
torech a teoriich zak ma. Jde spiSe o to poskytnout zdktm adekvatni zpétnou vazbu
o tom, co ve vyuce filosofie délaji predevsim - tedy o jejich filosofickém mysleni.
Pritom vyvstiva problém, Ze se tyto mySlenkové a reflektivni procesy maji hodnotit
prostednictvim zndmek a/nebo slovniho hodnoceni.

Tato oblast didaktiky etiky a filosofie nebyla dosud pt¥ili§ zpracovana. [...]

1. HODNOCENI A SLOVNI HODNOCENI V OBECNE DIDAKTICE

V mnoha ohledech neni nutné v oborové didaktice podruhé vynalézat kolo: mtizeme
a méli bychom vyuzivat poznatky a aktudlni védomosti obecné didaktiky. Teprve na
tomto zdkladé prinasi diskuse o oborové specifickych zvlastnostech hodnoceni ve
vyuce filosofie vysledky. Proto bychom méli nejprve souhrnné predstavit vybrané
prvky z obecné didaktiky.

Watzlawikovu tezi, Ze ¢lovék nemtze nekomunikovat, 1ze uplatnit také na hod-
nocenf: ,Clovék nemtiZe nehodnotit.“ V3e, co uditel v uéebni situaci déla, ale i to, co
nedéld, mize zak chapat jako hodnoceni. DileZité ovSem je, Ze se toto hodnoceni déje
explicitné - jako o-hodnoceni. Je tedy podstatné, abychom hodnotili srozumitelné
a prikazné. Podobné to plati i pro slovni hodnoceni. Prikazné je hodnoceni ¢i slovni
hodnocenf teprve tehdy, kdy? si je 4k méteni vykonu [Leistungsmessung] védom
arozumi rdmcovym podminkam tohoto méfenii pozadavkim a kritériim hodnoceni.

1 Schmidt, D., von Ruthendorf, P., ,Bewerten und Beurteilen im philosophischen Unterricht®, in
D. Schmidt, J. Rohbeck, P. von Rutherdorf (ed.), MaB nehmen - Ma@8 geben. Leistungsbewertung im
Philosophieunterricht und Ethikunterricht, Dresden, Thelem 2011, s. 9-33. [Casto se vyskytujici dvojici
pojmu ,bewerten/Bewertung - beurteilen/Beurteilung” prekladdm pfevazné jako ,hodnotit/hodno-
ceni - hodnotit slovy ¢i posuzovat/slovni hodnoceni®. S ohledem na autory niZe explicitné provedené
rozliSeni pouZivam (viz nasledujici podkapitolu) i pojem ,,0/znémkovéni“ pro , (Leistungs)bewertung”
tam, kde to je dle kontextu vhodn&jsi. Pozn. prekl.]
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1.1 POJMOVE ROZLISENI: HODNOCENI A SLOVNI HODNOCENI

Rozdil mezi hodnocenim a slovnim hodnocenim bude v nasledujicim textu spoéivat
v tom, jakym zplsobem je zdkovi zprostfedkovan vysledek méteni vykonu. Hodno-
ceni zahrnuje ozndmkovdni dle dané skaly, zatimco slovni hodnoceni zahrnuje verbdlni

7 vz

posudek, ktery Zakovi poskytuje diferencovanou zpétnou vazbu o jeho vykonu.
1.2 HODNOCENI VYSLEDKU NEBO HODNOCENI PROCESU?

Vykon je ,,provadéni a vysledek ¢innosti“.> V obecné didaktice se proto rozlisuji dva
druhy hodnoceni vykonu: hodnoceni vysledku, pfi kterém hodnotime vysledek vznikly
v konkrétni situaci, v niZ byl vykon pozadovan, a hodnoceni procesu, pti némz hodnoti-
me provadéni ¢innosti, zptsob, jakym se Z4k vyporadal s pfedmétem uéeni. Zatimco
v prvnim pripadé jde o to, aby Zak nedélal chyby a dosahl pozadovaného vysledku,
stoji v druhém pripadé v popredi otdzka, nakolik je zak schopen poudit se ze svych
chyb a do jaké miry se snazi resit predlozené problémy.

P#i bliZ§im zkouméni vyjde najevo problemati¢nost tohoto rozliSeni (na hodno-
ceni vysledku a hodnoceni procesu): procesem myslime takovy postup, ktery vede
k néjakému vysledku ¢i produktu a tento produkt koneckoncti vytvari. Co presné
muzeme ale oznacit za produkt? Esej a referat jsou bezpochyby produkty. Jak je tomu
ale s prispévkem zZaka v diskusi? Je to prinejmensim vysledek myslenkového a reflek-
tivniho procesu. Od referatu se 1i$f jen mirou n&jakého znaku (délka p¥ispévku, ¢as na
pripravu). Jak je to s diskusnim p#{spévkem %&ka v rdmci skupinové prace? Nakonec je
kazdé jednani zdka jiz produktem ¢i vysledkem myslenkového a reflektivniho procesu.
Jednani je také definovano pravé takto: je to védomé, intenciondlni a ii¢elné chovani.
Jakmile se tedy néjaky proces projevi jedndnim, stdva se produktem ¢i vysledkem.
Dokud se ale jedndnim neprojevi, nemtzeme ho pozorovat.

RozliSovat mezi hodnocenim vysledku a hodnocenim procesu je tedy zbyte¢né:
jen to, co je mozné pozorovat a mérit, mizeme hodnotit. Pozorovat 1ze jen jednani.
Jedndani je vzdy vysledkem ¢i produktem néjakého procesu. Z toho plyne, Ze hodnotit
je mozné jen produkty.

Proti této argumentaci lze vznést dvé namitky: 1. Pojmovym rozliSenim mezi
produktem a procesem dochazi k typizaci, je smysluplné z pragmatickych davodd.
2. RozliSeni se nevztahuje k ,,meziproduktim® jako napt. k diskusnim prispévkam, ale
ke koneénym produktim - tedy poslednim vysledkim prislusného procesu.

K prvni kritice je tfeba podotknout, Ze jiné nez provedené pojmové rozliSeni neni
mozné. Je obtizné jmenovat jiny ¢asovy bod, od kterého se proces stava produktem,
nez jeho realizaci v jednani. Svévolné prifazeni jednani k procesu ¢i k produktu by
pak bylo vSe jiné neZ pragmaticky smysluplné. Spise by se stile objevovala ot4dzka,
co tedy patii k procesu a co k produktu. Uéelné se spiSe zd4 nepoustét se zde do z4d-
nych umélych rozliseni a hodnotici kritéria pojmout tak, aby z produktt bylo mozné
diferencované usuzovat i na proces (v tomto piipadé na filosofické mysleni) (srv. 2.1).

Druha ndmitka dovadi sebe samu ad absurdum: pokud pfijimadme pedagogickou
koncepci, v niZ neni hodnoceni samouéelné, nybrz poskytuje Zaktm zpétnou vazbu

2 Paradies, L., Wester, F., Greving, J., Leistungsmessung und -bewertung, Berlin 2005, s. 26.
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o stavu jejich vykont, a to s cilem tyto vykony zlepsit, pak by produkt nikdy nemél
byt chapan jako koneény stav procesu ucenf a vykonu - navic v rdmci spirdlové uspo-
radaného kurikula.

Zbyva tedy potvrdit, Ze vykon je mozné hodnotit jen v jeho produktech ¢i vysled-
cich - praveé proto, Ze zahrnuje ,,provadéni a vysledek ¢innosti“?

1.3 FUNKCE HODNOCENIi VYKONU

Jako ukazdého jiného pfedmétu i pro vyuku filosofie plati, Ze hodnoceni mtze slouZit
ruznym uceliim:*

Kvalifika¢ni a opravriujici funkce

a) Utel: Hodnoceni poskytuje Zakovi zpétnou vazbu o jeho osobnich schopnostech
a otevird mu moznosti, aby sim ovliviioval své vzdélavani i svou dal$i Zivotni cestu.

b) Rizika: Mylny odhad ze strany uéitele miiZze vést k tomu, Ze 24k nevnim4 svij
potencial spravné a/nebo nemd moznost rozvijet se danym smérem.

c) Didakticky zavér: Hodnoceni vykonu by mélo probihat svédomité a v nerozhod-

nych pripadech dopadnout ve prospéch Zika.

Selekcnt funkce

a) Utel: Selekéni a kvalifikaéni funkce jsou dvé strany téze mince. Selekéni funkce
vyplyv4 ze spoleenského pozadavku, aby pro mélo dostupné zdroje (volna pracov-
ni a studijni mista, dal$f moZnosti vzdélani) byli nalezeni nejvhodné&jsi uchazeéi.
Znamky ukazuji jak Z4kiim samym, tak dal$im strandm (podnikim, vzdé&ldvacim
institucim atd.), jaké zptsobilosti z4ci vykazuji, a jaké perspektivy se jim tedy
oteviraji.

b) Rizika: Nejvétsi problém ¢iselnych zndmek spoéiva nejspis v tom, %e vné&js$im
pozorovatelim nenabizeji podrobny vhled do schopnosti Zdka, naopak mohou
poskytnout i pohled mylny. Cisla neptedavaji informaci o tom, jak k ohodnoceni
doslo. Problemati¢nost postoje spole¢nosti k zndmkovani spoéiva v presvédceni,
Ze ¢iselné znamky umoziiuji celkovy soud o osobnosti zdka.

c) Didakticky zavér: Hodnoceni podle vécné normy a platnych kritérii pfesahu-
jicich 8kolni prostfedi (srv. 1.5) je s ohledem na vyse fedené stejné ucelné jako
reflektovand praxe hodnoceni, v niZ se hodnotitel upfimneé snazi vyhnout se nize
uvedenym chybdm p#i hodnoceni (srv. 2.2). Nedostatky ¢{selného zndmkovani
mtZe v nékterych bodech kompenzovat slovni zp&tn4 vazba (nap#. v podobé
vyvojového portfolia), srozumiteln4 i vné&jdimu pozorovateli. Zdroveti miZe pa-
sobitijako korektiv. Zvlastnim tikolem $koly je upozornit na problém, Ze ¢iselné
znamky popisuji vykon Zéka spravné pouze v idedlnim pripadé, Ze maji v prvni
radé informacni charakter pro Zzdka a neumoziujf adekvatni popis moznosti jeho
osobnosti. Ozndmkovani neni kone¢nym stavem procesu uceni, ale spise jeho
vychozim bodem. Predstavuje mezivysledek skolnfho i mimoskolniho procesu
uceni.
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Informacni a zpétnovazebnd funkce

a)

Utel: Z4ci dostavaji prost¥ednictvim zndmek informaci o svych slabych a silnych
strankach, pripadné i o tom, jak je viiman jejich pokrok v u¢eni. Ozndmkovani
mtize podnitit procesy sebereflexe. Rodi¢im zndmkovani umoziuje nahlédnout
do skolnich vykont jejich déti. U¢itelé ziskavaji zpétnou vazbu o kvalité své vyuky.
Rizika: Pfestoze mnoho u¢ebnich procesii lze méfit jen obtiZné nebo viibec, méreni
vykonu probih4 a konkrétni vykony Zakt se hodnoti. Hodnocen{ vykonu je pro-
blematické tehdy, pokud ptisobi demotivaéné a pokud ma zpétnd vazba z davodu
uspory ¢asu pouze podobu znadmky. Systém ¢iselného zndmkovan{ svadi k tomu,
ze zanedbavame slovni hodnoceni.

Didakticky zavér: Hodnotici kritéria by méla byt Z4kdm srozumitelnd (a ide4lné&
zformulovan4 s jejich pomoci), aby chapali i vysledné ohodnoceni. Ozndmkova-
ni by mélo byt doplnéno i slovnim hodnocenim. To je tfeba formulovat tak, aby
poskytlo zakovi vypovidajici a diferencovanou zpétnou vazbu, zfetelné upozor-
nilo na nevyuzité moznosti a piisobilo motiva¢né. Cilem slovniho hodnoceni by
mélo byt nastartovani u¢ebnich a sebereflexivnich procest. Tvori zdklad diskuse
o hodnocent (srv. 2.3). Slovni hodnoceni by mélo byt ¢4steéné piistupné i rodi¢im.
Utitelé by méli hodnoceni a diskusi o hodnoceni se Zaky vyuzit ke kritické reflexi
vlastni vyuky.

Socializa¢ni a disciplinaéni funkce

a)

b)

Utel: Znamky zaky nabadaji, aby vzali na védomi pozadavky, které na né vyuka
klade, a ué¢ebni nabidku, jiZ se jim béhem vyucovani dostava, a své jedndni ridili
podle téchto méritek.

Rizika: V této oblasti existuje velké nebezpedi zneuziti, pokud uditel bere pfi
hodnoceni v ivahu irelevantni aspekty, jako je aktivita ¢i chovani Zakd. V tom
pripadé neni zaru¢ena validita (srv. 1.4). Hodnoceni neni mocensky néstroj uéitele,
nybrz ridici nastroj vyucovani. Odchylky v chovani by mély byt postihovany jen
v té mite, v jaké explicitné ovliviiuji pozadovany vykon v dané situaci.
Didakticky zavér: Popis toho, co od zakl ofekavame, resp. hodnotici kritéria, kterd
slouzi jako zéklad hodnoceni vykonu, by méla byt formulovana tak konkrétné,
aby neposkytovala mnoho prostoru k zohlednéni irelevantnich aspektt. Déle by
mél uditel s kritickym odstupem reflektovat sva ohodnoceni Z4kt s ohledem na

moZné chyby v hodnocen (2.2).

Motivacni a povzbuzujici funkce

a)

b)

Ueel: Zaci mohou byt pomoci zndmek a piedevsim slovniho hodnoceni povzbuzeni
klep$im vykontim. Hodnocenf jim v tomto smyslu mtize ukazat, v jakych oblastech
maji odpovidajici potencidl ¢i v jakych se jejich potenciél jesté zcela nenaplnil.
Rizika: Obavy a tlak na vykon mohou vyvolat protikladny efekt. Kromé toho je
dlouhodobé vyuzivani vnéj$i motivace sporné.

Didakticky zavér: Méreni vykonu je tfeba provadét v priméfeném ramci, aby
byla zachovéna jeho reliabilita, tedy aby se nehodnotila kompetence zaka ke
zvlad4ni stresu, nybr? jejich oborové kompetence (srv. 2.2). P¥i vybéru situaci pro
hodnoceni a pti slovnim hodnoceni by se mél u¢itel zamérit na zZdkovu osobnost.
Znamkovani a slovnf hodnocent, které mé negativni vliv na uéebni proces, neni
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z didaktického hlediska ani smysluplné, ani pfipustné. Na zadkladé téchto zavért
je tfeba zakGm objasnit, Ze hodnoceni ma zpétnovazebny a informaéni charakter,
a vnitiné motivovanym z4kam tak poskytuje doporuceni pro dalsi uéen.

Z didaktického hlediska je hodnoceni pripustné jen tehdy, kdyz pozitivné plni uve-
dené cely.

1.4 POZADAVKY NA HODNOCENI VYKONU

Zasadni je dbat neustéle na to, aby hodnoceni bylo reliabilni, validni a intersubjektivné
srozumitelné.

- Validita: Méfeni vykonu by mélo postihnout pfesné to, co se snazi ovérit. Ve vy-
uce filosofie bychom tedy neméli hodnotit znalosti o Zivoté jednotlivych autord,
nybrz spise to, co lze zahrnout pod pojem filosofické kompetence.

- Reliabilita: Méreni vykonu, které tvori datab4zi pro hodnoceni, by mélo byt co

nejpresnéjsi a obsahovat co nejméné chyb. Méreni vykonu je reliabilni tehdy, kdy?z
jeho opakovani vede ke stejnému vysledku.

- Intersubjektivni srozumitelnost: Hodnoceni by mélo dopadnout vzdy stejné
¢i podobné, nezavisle na osobé hodnoticiho. Jde vlastné o samoztejmost, oviem
obtizné proveditelnou. Nutny je samozfejmeé jednoznacény popis naseho oéekdvani,
ve kterém jsou jasné zformulovana odpovidajici hodnotici kritéria.

Témto ndrokdm na hodnocent 1ze jisté v kaZdodenni vyuce plné dostat jen z¥idka. Po
obsahové strance ale nejspis prilis neziskdme ani pozadavkem ,pedagogicky vyhodné
predpojatosti“s Validita, reliabilita a intersubjektivni srozumitelnost by spise mély
slouzit jako idedl dobrého hodnoceni vykonu.

1.5 KRITERIA MERENI VYKONU

Pro méreni{ vykonu a z néj plynouci moznosti zndmkovani a slovniho hodnocen
existuji riizna kritéria:

- Socidlninorma: V tomto pripadé zjiStujeme, kam zaradit aktualni vykon Zaka pri
jeho bezprostfednim ¢i zprostredkovaném porovnani s ostatnimi zaky.

- Individualn{ norma: Individudlni norma objasiiuje vyvoj Zaka. Hlavni roli zde
hraje motivace, pokrok v poznani / narast védomosti a zejména rozvijeni kom-
petenci.

5  Helmke, A., Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze 2003, s. 89 n. Helmke poZaduje
priméfené podceilovat rozdily ve vykonu ve tfidé, lehce nadhodnocovat vykonovy potencial Zéki
a subjektivné odivodilovat netspéchy nedostate¢nou snahou ¢i neefektivni vyukou, jako méritko si
sadm ovSem bere validni ocenéni vykonu zakda.
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- Vécnd norma: Tato norma zaméfuje pozornost hodnoticiho na dovednosti, znalosti
akompetence Zéka. StéZejni otdzka zni, zda a do jaké miry odpovidd podany vykon
predem stanovenému kritériu. Ovéruje se dosaZeni uéebniho cile.

VztaZna norma Vyhody Nevyhody
Socialni norma - lze ur¢it nejsilnéjsiho zaka - srovnani jen v ramci skupi-
(po strénce vykonu) vuéebni | ny neumoZtiuji éinit zavéry
skupiné o skute¢né trovni vykonu
- lze rozpoznat zaky vyZadujici | - narast védéni - pokrok v po-
podporu (slabi & dob¥i z4ci) zn4ni spole¢ny celé skupiné
- uspokojuje pottebu zaka po zUstava skryty
srovnani - individualni pokrok v u¢eni

zUstava skryty, pokud kore-
luje s pokrokem celé skupiny
(— demotivace)

Individudlninorma | - umoziuje pozorovat indivi- | - rozdily mezi vykony jednotli-
dudlni zlepSeni vykonu vych zakd zistavaji skryty
- motivace (zejména pro slab$i | - neni moZné &init zdvéry
zaky) o skute¢né urovni vykonu,

- neni mozné srovnani s ostat-
nimi (rozpoznat vlastni na-
dani atd.)

- demotivace konstantné sil-
néjsich zaka

Vécnd norma - podéva informaci o skute¢né | - kritéria v kurikulu nedosta-
drovni vykonu te¢né konkrétné vymezena
- umoziiuje zjistit miru osvoje- | - predpoklada, Ze ucitel sdm
ni kompetenci, tato kritéria stanovuje (moZ-
- upozornuje na konkrétni né jen tehdy, pokud uéitel
nedostatky ¢i silné stranky svou vyuku spravné odhad-
ne)

- neumoziluje ¢init zavéry
o individudlni snaze/uceb-
nich pokrocich

- neumoziuje ¢init zavéry
onadani (ve srovnani s ostat-
nimi)

Z vy¢tu vyhod a nevyhod vztaznych norem je zfejmé, Ze k validnimu hodnoceni vykonu
(které mé¥{ presné to, co ma byt méfeno: kompetence %4ka) nabizi jediné legitimni
méritko, k némuz se pfi srovnavani muZzeme vztahovat, vécnd norma. DileZitym
problémem vécné normy je, Ze to, zda je Zak schopen naplnit pozadavky, které na néj
vyuka klade, ve velké mite zdlezi na kvalité této vyuky. U¢itelé proto museji zaujmout
ke své vyuce kriticky odstup, aby mohli formulovat pfimérend hodnotici kritéria.
V tom jim muZe pomoci dialog se Zaky a spole¢né stanoveni kritérii.

ZAci pritom maji pravo zjistit, jak si vedou ve srovnani s ostatnimi. To pottebuiji
proto, aby mohli realisticky odhadnout vlastni nadani a slabiny. Kromé toho by jim
vyucujici mél poskytovat i zpétnou vazbu o zlep$ovani jejich vykonu. Uéitel by mél
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ukazat, Ze ucebni proces zéka sleduje. V tomto ohledu je dtilezité zahrnout do slovniho
hodnoceni vykonu i individualn{ a socidlni normu.

2. HODNOCENI A SLOVNi HODNOCENI Z HLEDISKA DIDAKTIKY FILOSOFIE

Nyni se nabizf otazka, jak prenést uvedend méritka a kritéria na hodnoceni ve vyuce
filosofie.

2.1 VALIDITA - ZJISTOVANI MIRY OSVOJENI FILOSOFICKEHO MYSLENT

K validité jsme jiZz poznamenali, Ze smysluplné hodnotit mtiZeme pouze to, co skute¢né
tvofi podstatnou ¢ast vyuky oboru. Je lhostejné, zda se predmét nazyva etika nebo
filosofie. V popredi by mélo byt filosofické mysleni, a ne déjiny filosofie. Toto zamé-
Feni asponi vykazuji vyukové plany vSech némeckych spolkovych zemi.s Podle nich
by vyuka méla byt problémové zamérend a vztahovat se k zitému svétu zdka. Zbyva
vSak je$té prodiskutovat, z éeho toto filosofické mysleni sestdva. Na zodpovézeni této
otazky pak zavisi, jestli i tato ¢innost umoziuje méreni vykonu.

Zavéry si v tomto ohledu miiZeme uéinit z ,Bonnského prohlaseni Némecké spo-
le¢nosti pro filosofii a vyuku filosofie a etiky“” ve kterém jsou uvedeny filosofické
kompetence. Zprostredkovavaji prvni pfedstavu o tom, co filosofické mysleni znamena
a co je mozné z hlediska didaktiky filosofie ve vyuce vyZzadovat:

- textova kompetence,

- socidlni kompetence,

- interkulturni kompetence,

- kompetence k souzeni a

- interdisciplindrni metodickd kompetence.?

Tyto kompetence nejsou v ramci vyuky filosofie pouze zprostredkovany, tvori ziro-
venl predpoklady filosofického mysleni. Jsou proto zasazeny do spirdlové tvoreného
kurikula.

Jak nynf zjistovat miru osvojeni filosofického mys$leni? Kompetence jsou chdpané
jako ,.znalosti, dovednosti a schopnosti [...], které éini Elovéka v ur¢ité oblasti aplikace
schopnym jednani®? a 1ze je postihnout p#i jejich pouzivani. Je tedy mozné zjistovat,
do jaké miry je kompetence utvorend - pokud najdeme konkrétni aspekty, jez umoz-
nuji ¢init zavéry o mire utvoreni urcité kompetence.

Filosofické mysleni se ukazuje ve svém konkrétnim provadéni, tedy v jednani,
které vyzaduje néjakou filosofickou kompetenci. Zpiisob, jakym je mozné zptistupnit
filosofické vzdélavaci procesy a prip. filosofické mysleni méfeni vykonu a hodnoceni,
1ze popsat takto:

6 K situaci vjuky etiky ve Spolkové republice Némecko: Berich des Kultusministerkonferenz
vom 22. 02. 2008 [online]. Dostupné z: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2008/2008_02_22-Situation-Ethikunterricht.pdf. Cit. 1. 7. 2010.

7  Srv. ,Bonner Erklirung der Deutschen Gesellschaft fiir Philosophie zum Philosophie- und Ethikun-
terricht“ (d4le citovano jako ,Bonner Erklirung®), ZDPE, 2002, ¢. 4, 5. 348 1.

8  Tamtéz.

Rohbeck, J. (ed.), Ethisch-philosophische Basiskompetenz, Dresden 2009, s. 7.
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a) Pomoci filosofickych kompetenci pojmenujeme ptedpoklady a zékladni pod-
minky filosofického mysleni.

b) K filosofickym kompetencim najdeme a stanovime jejich dilé{ slozky, které
umoziuji reprezentativné zjistit, nakolik si Zdk danou kompetenci osvojil.

c) Diléi slozky kompetenci sledujeme pitesnéji pti jejich pouZivéani. Viechna jednan,
kterd umoznuji ¢init pfimé zavéry o mife zvladnuti prislusné diléi slozky kompetence,
prevedeme na slozky hodnoceni (tedy aspekty pfistupné méteni vykonu).

d) Ze slozek hodnoceni odvodime konkrétni hodnotici kritéria. To se d&je v rdmci
tvorby konkrétni tilohy. Z toho diivodu neni mozné formulovat hodnotici kritéria bez
ohledu na danou tlohu. Hodnotici kritéria tak pfedstavuji aplikaci slozek hodnoceni
na konkrétni situaci, ve které pozadujeme vykon. Poskytuji jasnou informaci o tom,
co by mél zak v konkrétni situaci udélat, tj. v jakém rozsahu a v jaké kvalité je tfeba
jednotlivé slozky hodnoceni realizovat. K tomu je tfeba vytvorit i popis o¢ekavani
k jednotlivym hodnoticim kritériim a konkretizovat indikatory. Ty ukazuji, zda je
mozné povazovat hodnotici kritéria za splnéna.

Od oborové didaktiky coby védy lze poZadovat zformulovani slozek hodnoceni.
Formulace hodnoticich kritérii je naopak véci vyucujicich z praxe. Rozpracovani
kompetenci do jednotlivych stupiidi jejich osvojeni a jejich pfitazeni vékovym tirovnim
je ukolem vyzkumu pro dalsi roky. To by u¢itelim velmi usnadnilo praci s hleddnim
kritérif p¥i stanovovéani pi{sluiné vécné normy (hledani hodnoticich kritérif). Zaroveri
ovSem hrozi, Ze zdvazné stanoveni stupiiti osvojeni jednotlivych kompetenci omezi
svobodu uciteld.

Vyse uvedeny zpusob umoziiuje hodnotit filosofické mysleni. Je tfeba pritom ale
zdlraznit, Ze filosofické mysleni coby duSevni ¢innost tim nenf ,vystiZeno“. Existuji
pouze indikatory, které relativné jisté ukazou, do jaké miry disponuje hodnocena
osoba filosofickymi kompetencemi. Ty jsou zarover nutnou podminkou filosofického
mysleni.

Textovou kompetenci se rozumi dovednost rozumét filosofickym textm a pfimeére-
nym zplisobem psat vlastni (fillosofické) texty. Jako diileZité aspekty v této oblasti se

uvadéji dovednosti ,rozpoznat vyznamy slov, urcit diléf vyznamové celky a vytvaret

myslenkové souvislosti®, dale pak ,samostatné rozvijet myslenky prostfednictvim

argumentd, zobecilovat je a formulovat je jazykové primérenym zpiisobem®. > Méren{

vykonu mtize na tyto body pfimo navazat.”

10 ,Bonner Erklirung®

11 Srv. Schmidt, D., ,Reading literacy bei philosophischen Texten: Zur Konzeption einer empirischen
Studie iiber die Messbarkeit von Reflexions- und Verstehensprozessen im Philosophieunterricht (d4le
citovéano jako Reading literacy), in J. Rohbeck, U. Thurnherr, V. Steenblock (ed.), Empirische Unterricht-
sforchung und Philosophiedidaktik, Dresden 2009, s. 65-81.
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Diléi slozky kompetence | Slozky hodnoceni

- reprodukce/pojmenovani hlavnich pojma

- identifikace hlavnich pojma v textu

- vlastn{ definice pojmu: jednoznaénost, pfimétenost, véc-
na spravnost

- ptifazeni informaci v textu k vybranému pojmu

- rekonstrukce vyznamu pojmu

- kriticka diskuse o definici pojmu

- zhodnoceni definice

- zatazeni pojmu do pojmového systému

- nalezen{ vlastni definice

- diskuse 0 mozném preneseni pojmu do jiného kontextu
(napt. Zitého svéta)

Pojmové struktury

- rozpoznat argumenty

- rozeznat tvrzeni a oddvodnéni

- rekonstruovat argumentaéni struktury textu

- vysvétlit argumenty

Argumenta¢n{ struktury - ov&rit platnost tvrzeni

- zhodnotit argument s ohledem na jeho pfijatelnost a lo-
giku

- odhalit nekonzistentni mista

- zaujmout vlastni stanovisko k argumentu

Socialni kompetence zde znamend schopnost a ochotu vymérnovat si ,racionilné
zdtvodnéné argumenty®,* coz zahrnuje tolerovani oponentu a kritické ovérovani
vlastniho stanoviska. MéFitelnd je prfinejmensim kvalita argumentt a p¥ip. chovan{
pri diskusi.

Diléi slozky kompetence | Slozky hodnoceni

- jasnost vyloZeni vlastniho stanoviska

- zdGvodnén{ vlastniho stanoviska: logika, pfijatelnost,
kvantita a obsahova i formalni kvalita zd@ivodnéni (véc-
ndé a oborova spravnost, strukturovanost, jasnost)

- rétorika (pfip. vyuZiti uréitych rétorickych forem,
napt. pét vét)

Argumentace

- dodrZovani pravidel diskuse

- rolova hra/prijeti ptislusné role

- Gcelné pouzivani{ mimiky a gest

- volba slov primérend situaci

- aktivni naslouchani (doptdvani se, neverbéalni komuni-
kace)

- reprodukce argumentu protéj$i strany vlastnimi slovy

vevs

- reakce na argumenty protéjsi strany

Chovani pri diskusi

12 ,Bonner Erklirung®, cit. d. (pozn. &. 7).
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Interkulturni kompetence je schopnost ,interpretovat” cizi a vlastnf ,kulturn{
fenomény“ - prostfednictvim reflexe pfislusnych ,vykladovych vzorci“ a ,,nédbo-
zenskych obrazl svéta“.s Tento vykon, spocivajici v porozuméni, je samozrejmé jen
Castené métitelny a - podobné jako u porozuméni textu - je mozné zde postihnout
jen diléi kompetence.# Kvantifikovat lze predev$im znalosti tykajici se ndboZenstvi
a kultur. Postihnout Ize v rdmci hodnoceni vykonu rovnéz i zdvodnény soud tykajici

se konkrétniho stavu véci.

Diléi slozky kompetence | Slozky hodnoceni

- pojmenovani témat ¢i situaci
- vysvétleni kulturnich ¢i ndboZenskych fenoménd
- vysvétleni kulturnich ¢i ndboZenskych vzorct chovani

Znalosti z oblasti ndboZen-
stvi a kultury

- popis fenoménu

Posouzeni kulturniho ¢i - jasnost formulace vlastniho stanoviska/vlastnfho soudu
nabozenského fenoménu | - zdiivodnéni vlastniho stanoviska: logika, pfijatelnost,
kvantita a kvalita zdtivodnéni

Kompetence k souzeni se vztahuje na schopnost analyzovat, reflektovat a pripadné
resit etické problémy.” Mérit je v tomto pripadé moZné pojmenovani a popis etického
problému, uvedeni rozdilnych etickych argumentt a zdGvodnéni vlastniho etického
soudu.

Dil¢i slozky kompetence | Slozky hodnoceni

- pojmenovani etického problému/konfliktu

- pojmenovani p¥imych a nepfimych tGéastnikd (jejich cile,
potteby, zdjmy, obavy, nadéje i popis jejich hodnotovych
systému a ofekavani, kterd jsou na né kladena v zavis-
losti na jejich rolich)

- pojmenovani kritérii zavisejicich na dané situaci
(napt. technické moZnosti, zdkonny a/nebo ekonomicky
ramec)

- pojmenovani stavajicich vyhod pro jednotlivé strany

Analyza etického problému | - pojmenovani alternativ jednéni (cile, kroky jedndni, ana-
lyza pouzitych prostfedk)

- odhad dtisledk® jednéni (v¢. zvaZeni rizik, odhad ne-
znalosti/nejistot, posouzeni schopnosti k dosaZeni cile
jednani a ke zvladnuti prostredkd)

- pojmenovani etickych hodnot a norem relevantnich
v dané situaci (obecné etické principy, pravidla jednan{
specifickd v dané oblasti, pravidla pro pouziti pravidel
jednéni)

- prioritizace hodnot a norem

13 Tamtéz.
14 Schmidt, D., Reading literacy, cit. d. (pozn. &. 11).
15 ,Bonner Erklirung®, cit. d. (pozn. &. 7).
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Aplikace rozdilnych etic-
kych pozic

- popis hodnotovych systémi odpovidajicich etickych
pozic

- posouzeni konkrétnf situace z vice thli pohledu
(napt. teleologicky a deontologicky)

- jasnost pojmenovan{ ur¢itého rozhodnuti s pfifazenim
k ptislusné pozici/stanovisku

- zdvodnéni rozhodnuti z konkrétni perspektivy (zdd-
vodnéni, pro¢ jsou konkrétni normy pro rozhodovani
v dané situaci relevantni)

Vlastn{ eticky soud

- jasnost formulace vlastniho soudu

- zformulovan{ pfimétené analyzy situace

- zformulovani pfimérené analyzy norem

- prijatelnost aplikace upfednostnénych norem a hodnot
v konfliktni situaci

- logika a srozumitelnost propojenf analyzy situace a no-
rem v etické argumentaci

Kompetence k orientaci (v Zivoté a svété) [Orientierungskompetenz] je schopnost
yhodnotit informace podle vlastnich pfedstav o cili“}¢ coz v posledku znamena umét

76

rozliSovat v z4plavé informaci podstatné od nepodstatného a ,,jisté poznani“ od ne-
zdtvodnéného zdanlivého poznani. Pro méreni vykonu je zde predev§im relevantni,
jak diferencované jsou informace nahliZzeny a do jaké miry jsou podrobovany kritic-

kému ovéreni.

Dil¢i slozky kompetence

Slozky hodnoceni

Ziskavani informaci

- jasnost formulace otdzky ¢i problému, k nim? je tfeba
shromazdit informace

- uchopenf tématu

- vjbér vhodnych informaénich zdroji/médii

- uvedeni informaci tykajicich se tématu, které se objevuji
ve zvoleném zdroji

- presnost a relevance vybranych informaci

- diferencované predstaveni informaci

Ovérovani informaci

- zdtvodnéni relevance informaci, obsaZenych v jednotli-
vych zdrojich, pro ptivodni problém ¢i otazku

- popsani zdméru a strategické koncepce pouZitych zdroju

- prokazani spolehlivosti a seri6znosti zdroji

- rozmanitost pouzitych zdroji a prokdzani riznosti
v nich obsaZenych stanovisek

- jasnost formulace vlastniho postoje k informacim zpro-
sttedkovanym pouzitymi zdroji

- zdGvodnéni vlastniho postoje: srozumitelnost, prijatel-
nost, kvantita a kvalita odtivodnéni{

16 Tamtéz.
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Interdisciplindrni metodicka kompetence zahrnuje schopnost adekvatné pouzivat

Jfilosoficky reflektované metody analyzy, konstrukee, kritiky a interpretace ¢i popi-
su“:” Pro fenomenologickou metodu je popis vlastniho postoje k predkladanému
problému ¢i pfedmétu stejné relevantni jako presnost, s jakou je popsan samotny
predmét ¢i problém. Pri analyze stoji v centru pozornosti jednotlivé slozky predmétu.
S hermeneutikou je spojené porozumeéni predmétu; méritelna je pfimérenost inter-
pretace. Dialektika je kriticky zptsob zkoumani, pti kterém provérujeme jak vlastni,
tak cizi stanoviska. Méfitelnd je diferencovanost kritiky a kvalita zdtvodnéni vlast-
nfho soudu. To, co se rozumi filosofickou spekulaci ¢i dekonstrukci, je coby kreativn{
pristup ¢i zména dirazu v mysleni nejobtiZnéji pfistupné méreni vykonu.

Diléi slozky kompetence | Slozky hodnoceni

- diferencovanost popisu vlastniho postoje k predloZené-
Fenomenologické kompe- mu predmétu (véc, text, teorie, problém atd.)

tence - diferencovanost a detailnost popisu predmétu

- srozumitelnost a pfiméfenost popisu

- srozumitelnost a detailnost analyzy pfedmétu v jeho
funkénich slozkach

- popis a vysvétleni slozek

- popis souvislosti mezi jednotlivymi slozkami

Analytické kompetence

- rekonstrukce a vysvétleni vlastniho predporozuméni ¢i
predsudkdi tykajicich se predmétu, ktery ma byt inter-
pretovan (text, kulturni fenomén atd.)

- popis nezahladitelné diference vlastniho kontextu, v je-
hoZ rdmci je interpretovany pfedmét chipan, a kontex-
tu, v ném? vznikl

- schopnost interpretovat na zakladé vybraného prijatého
(a pojmenovaného) zdkladu pro porozuméni

- odvozeni rdmcovych podminek vzniku predmétu

- jasnost a pfesnost formulace vykladovych hypotéz

- prijatelnost, s jakou se tyto hypotézy opiraji o znaky
predmétu, napt. specifiénost kontextu, v kterém pred-
mét vznikl

- srozumitelnost, pfiméfenost a diferencovanost interpre-
tace

Hermeneutické kompe-
tence
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Dialektické kompetence

- jasnost a srozumitelnost pri formulaci pozice, ktera je
ziskana z textu, analyzou zitého svéta atd.

- srozumitelnost predstavené perspektivy, z niz je tato
pozice ziskdna

- uvedeni a popis dal$ich moZnych perspektiv

- srozumitelnost pti formulaci pozice, kterd je v protikla-
du k pvodni pozici (antiteze, napt. zprost¥edkovand
myslenkovym experimentem, explicitn{ kritika atd.)

- vécnd primérenost rozboru vzijemného souladu jednot-
livych pozic

- poukazani na protiklady ¢i nedostatky, ale i na moZznosti
jednotlivych pozic (diferencovanost vs. vyostieni)

- jasnost zformulovani vlastniho postoje k jednotlivym
stanoviskim a perspektivim

- zddvodnéni vlastniho postoje: srozumitelnost, prijatel-
nost, kvantita a kvalita odtivodnéni{

Dekonstruktivni, prip. spe-
kulativni kompetence

- diferencovanost, pfiméfenost a presnost rekonstrukce
daného myslenkového postupu

- ndvrh alternativni moznosti vykladu

- srozumitelnost zddvodnéni, pro¢ byl zvolen dekonstruk-
tivni ¢i spekulativni pfistup k tomuto myslenkovému
postupu; ndért tohoto rozhodnuti

- srozumitelnost a zaroverl inovativnost pfi vypliiovani
prazdného mista nebo pfi tematizovani vedlejsiho
aspektu

- vysvétleni toho, pro¢ je mozné jako centralni chapat
jinou myslenku

- srozumitelnost prezentativniho ztvirnéni, chdpaného
jako zhusténi vychoziho materidlu/myslenkového po-
stupu

- srozumitelnost a diferencovanost vlastni komentujici
poznamky/odtvodnéni vlastniho mysleni ¢i prezenta-
tivniho ztvarnéni

- vztah k ptivodnimu myslenkovému postupu a srozumi-
telnost vysvétleni nové odkrytych aspekt predmétu
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2.2 RELIABILITA: VYTVORENI PRIMERENEHO RAMCE

Validity pri méreni vykonu ve filosofickych vzdélavacich procesech dosdhneme tak,
Ze stanovime a zhodnotime méritelné slozky jednotlivych filosofickych kompetenci.
Reliability docilime nejlépe adekvatnim zad4dnim tiloh a vytvorenim vhodnych si-
tuaci, ve kterych chceme sledovat vykon Zaka ¢i ho hodnotit. Nasledujici body jisté
plni zdsadni tlohu i v oblasti validity: Pokud je zadani ikolu obt{Zné srozumitelné,
nemérime filosofické kompetence, ale aspekty ,reading literacy“. Pokud vytvarime
stresové situace, zjistujeme u zakd spiSe miru , kompetence ke zvladan{ stresu“. Pro
lepsi prehlednost rozvedeme oviem uvedené body v tomto oddile podrobnéji.

Vytvdrent situace, kterd vyZzaduje vykon - prostor pro reflexi a transparentnost

Situace, které vyzaduji vykon, je tfeba vytvaret tak, aby mohli Zaci bez prekazek
pouzivat filosofické kompetence. Konkrétné to znamen4, Ze je tieba vytvaret situace,
v nich? jsou upfednostiiovany reflektivni procesy a diskuse.

Socialni rAmcové podminky:
- vztahy v uéebni skupiné i mezi u¢ebni skupinou a ucitelem zaloZené na davére
- bezpelné prostredi, vzajemné prijimani
- jasnd pravidla diskuse

Radmcové podminky pro jednotlivé situace:
- dostate¢ny ¢as na reflexi
- nerusivé prostiedi (klid, 24dné prerusovani)
- vhodné usporadani prostoru

Predevsim bychom méli dopredu spoleéné s zaky reflektovat a diskutovat o tom, jaké
vykony v hodinach filosofie o¢ekdvame. Vykon je konstrukt, ktery je definovan do-
hodou. Pokud do této dohody zahrneme i Zaky, zvySuje se jejich pfipravenost podavat
vykony a oslabujf se jejich obavy ze situaci, v nich¥ je vjkon oéekavan. Utast 24k
je moznd a smysluplnd pfi formulovani hodnoticich kritérii, pfi hodnoceni samém
(v podobé sebehodnocen ¢i vzajemného hodnoceni ostatnich) i p#i reflexi pribéhu
hodnoceni. Transparentnost, kterd tim vznik4, je zdkladni podminkou pedagogicky
smysluplného hodnoceni vykonu. Hodnotici kritéria i postup hodnoceni by se mély
domluvit a pisemné zaznamenat.

Z4ktim by mélo byt zfejmé, Ze nehodnotime jejich osobni nazory a postoje, nybrz
jasnost formulace vlastniho postoje a strukturu a srozumitelnost jeho odéivodnéni.
Abychom se od po¢atku vyhnuli tomuto ¢astému nedorozumeéni, je dobré zaky zapojit
do formulovani hodnoticich kritérif - prinejmensim bychom ale méli kritéria jasné
vysvétlit.

Vytvdreni zaddni tikolu - podnétny impuls misto zablokovdni myslenek
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Obzvlast diileZité je zadani tikolu. Po formalni strance je tfeba formulovat pozadavky
presné a srozumitelné, abychom zabranili nepresnostem v hodnoceni, které vznikaji
tak, Ze Zaci nevykonaji presné to, co se od nich o¢ekava. Pro zadani tikolti jsou dtilezita
tato pravidla:

- pouzivan{ srozumitelného jazyka, priméfeného véku zaka

- vyhybani se nezndmym pojmim

- jednoduché véty

- strukturované zadani

- presnost

- ¢islovani

- uvedeni, kolika bodt mohou Z4ci dosdhnout.

Zatit bychom méli s jednoduchymi dkoly (rozcvicka pro odstranéni stresu), nejt&%si
tikoly se ide4lné nachézeji uprostied (soustiedéni ke konci postupné kles4). Ukoly by
na sebe nemély navazovat, protoZe pak se mize jedna chyba prenaset dile.

Stejné tak je dtlezité, aby zad4ni vyZadovalo tvorbu souvislého textu (ne bodt) a pi-
semnou odpovéd v pfipadé, Ze je tfeba vylozit komplexni souvislosti. Tim zamezime
mylné interpretaci ze strany hodnotitele. Kreativni tikoly nelze vétsinou hodnotit bez
zpredmétiiujiciho vykladu, jenZ kreativni vykon srozumitelné a pojmové jasné vysvét-
li a zdGvodni. Prezentativné-symbolické zptsoby filosofického mysleni vyzaduji tedy
prevedeni do pojmové-argumentacéni vyrazové podoby, aby bylo mozné je hodnotit.

ProtoZe filosofické mysleni vyzaduje individudlni svobodny prostor k mysleni,
mély by byt ukoly vytvareny tak, aby co nejméné omezovaly reflexivni procesy zak
(jejich zptisob mysleni a p¥istup k problému) a poskytovaly jim dostateény prostor pro
vyjadreni. Zadani ikolu by mélo byt tedy na jedné strané jasné a pfipadné doplnéné
vysvétlenim, na druhé strané by mélo nechavat otevieny prostor pro mysleni. Myslen-
kové procesy je mozné dostate¢né jasné vyjevit pouze tehdy, kdyz pozadovany produkt
vznika v mys$lenkovém procesu a nenf transformaci transformace néjaké myslenky.

Vysoké miry presnosti hodnoceni miizeme kromé toho dosdhnout tak, Ze zadani
pokryva vicero aspektii jednoho typu tlohy a pohybuje se na rozdilnych trovnich
narocnosti.

Vytvdrenti situaci, ve kterych jsou Zdci hodnoceni - zamezeni chybdm v méreni

Zatimco predchozi body byly preventivniho druhu a slouZily ke sniZenf nepresnosti
méfeni, jde pfi samotném hodnoceni o to vyhnout se chybam méreni. K tomu je v prvni
radé tfeba reflektovany postup: je nutné znat typické chyby v méteni ¢i hodnocen{®
a prijmout vhodnd opatfeni, aby jejich plisobeni bylo co nejslabsi.

18  Srv. Paradies, L., Wester, F., Greving, J., Leistungsmessung und -bewertung, cit. d. (pozn. ¢. 2), S. 34-37.
Becker, G. E., Unterricht auswerten und beurteilen. Handlungsorientierte Didaktik, dil III, Weinheim - Basel
1998, s. 77-89.
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a tendence k perse-
veraci (ulpivani)

Chyba v méreni Vysvétleni

Hal6 efekt a logické | - jednu vlastnost dané osoby vnimame jako dominantni a tato

chyby vlastnost zastini dal3f vlastnosti (pfitaZlivost/postiZeni/pile
zastin{ skute¢ny vykon)

- z vlastnosti A usuzujeme na vlastnost B (pile - dobry vykon/

jazykové nadani - inteligence)

Vliv sympatif, - lepsi ¢i prisnéjsi hodnoceni ,,oblibenych zaka“

pohlavi a plnéni - obecné uptednostiiovani divek (nebot byvaji povaZovany za pil-

spolecenskych né&j3i - srv. hal efekt)

ocekavani - chovani ve shodé se socidlnimi normami ¢i oéekavanim/pfizph-
sobivost vedou k lepsimu hodnoceni

Subjektivni teorie | - zkreslené vnimani na zdkladé predsudki/osobnich presvédéeni

(napt. chlapci jsou jazykové méné nadani)
- setrvavani u predchozich soudd, dalsi hodnoceni vykazuji bliz-
kost k predchozim (podminéno zaméfenym vniménim)

Projekce

- hodnotitel vnim4 vlastni neuvédomované chyby u 23k silnéji
a hodnotf je negativnéji

- vlastni motivy jednani/chyby prendsime na zaky

- vlastni silné stranky vedou k véts{ prisnosti pfi hodnoceni v od-
povidajici oblasti

Predchozi ¢i dopl-
fujici informace

- vyhybame se vyraznym odchylkdm od dosavadnich znamek

- pokud vime o negativnich dusledcich pro Zéky, hodnotime mir-
néji

- informace o mimoskolnich aktivitach (napt. sport, zndm{ rodice
%4ka) ovliviiuji hodnoceni

- Pygmalion efekt: dosavadni informace o vykonovych schop-
nostech 24kl ovliviiuji skute¢né vykony/rozvijeji se v souladu

74

s otekavanim (,sebenapliujici proroctvi)

Utinek potadi - prvni hodnoceni stanovuje méritko pro nisledujici hodnoceni
a kontrastu - tendence zeslabovat pfisnost v pribéhu hodnocent
- primérny vykon nasledujici po vykonu velmi dobrém je vniméan
jako $patny
- pramérny vykon nasledujici po vykonu $patném je shledan dob-
rym
Tendenc¢nichyby | - vysoka ndro¢nost na vykon a perfekcionismus se odrazi ve Spat-
a vyhybdni se ex- ném hodnoceni (G&inek p¥{snosti)
trémnim hodnotdm | - nejistota ¢i pozitivni zdkladni nastaveni vede k mirnému hodno-
ceni (4¢inek mirnosti)
- hodnotitelé maji obavy z velmi dobrého ¢i velmi Spatného hod-
nocenf
Pocetni chyby - chyby plynouci z nedbalosti pti s¢itani hodnoticich jednotek

nebo zndmek

Témto chybam se nemtzeme vyhnout Gplné. Znalost zdroja chyb, kriticky odstup od
sebe samého v8ak pomdahaji védomé se jim pfi hodnoceni branit. Kromé toho bychom
méli brat ohled na tyto zasady:

- Hodnoceni neni préce, pfi které miaZeme délat jesté néco jiného. Hodnotit bychom
méli vzdy pouze tehdy, pokud mtiZzeme pracovat soustfedéné.
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- Je rozumné hodnotit pouze s malym ¢asovym odstupem od podéni vykonu a pokud
mozno vSe najednou, pfipadné nenechéavat velky ¢asovy rozestup mezi hodnocenim
jednotlivych vysledkd, aby bylo zachovano relativné stejné méritko.

- Pri hodnoceni pisemnych praci, sestavajicich z vétsiho poc¢tu tloh, je ti¢elné
hodnotit postupné jednotlivé tikoly napri¢ pracemi. To zajisti lepsi srovnani vysledkii
a omezi vliv vnéjsich informaci (body z ostatnich cvi¢ent, osobnost Z4ka atd.).

- Jako korektiv s ohledem na projekéni chyby a vliv dosavadnich ¢&i dopliiujicich
informaci je mozné zapojit do hodnoceni nékoho dalsiho. Kolegové radi pomohou ve
spornych pripadech nebo mohou pro srovnani ohodnotit namatkou vybrané prace.
I podil Zakt na hodnocen{ otevird nové uhly pohledu.

- Kritéria by méla byt jasné stanovena dopfedu a z4ci by jim méli rozumét. Diky
tomu mohou pripadné klast dopliujici otdzky, pokud jim neni zcela jasné, jak uéitel
dospél k danému hodnocen.

2.3 INTERSUBJEKTIVNI SROZUMITELNOST - VYTVARENI TRANSPARENTNOSTI

Intersubjektivni srozumitelnost je zarucena tehdy, je-li mozné o spravnosti hodno-
cenf presvéd¢it vécnymi argumenty kohokoliv, kdo je sezndmen s predmétem vyuky,
zadanim tkolu a hodnoticimi kritérii. Nejdtlezitéjsi zasady: Kritéria je tfeba dopredu
formulovat tak jasné, aby podle nich mohl byt vysledek price presné pomérovan,
a hodnotitelé musi vykazat indikatory, které ukazuji, do jaké miry jsou jednotliva
hodnotici kritéria naplnéna. Diky tomu mtZeme (vzdy) uvést opodstatnéné dtivody,
jez nas vedly k prislusnému hodnoceni.
Forma misto obsahu - mimo ,,spravné”“ a ,Spatné”

Zpravidla se to déje v podobé popisu ocekavani, které je vétSinou urceno obsahem
(pojmenovat, jak setomd s X atd.). V oblasti filosofického mysleni se toto zd4 byt proble-
matické, nebot odborna diskuse je oteviena riznym vysledkiim a rozdéleni moznych
postoji na ,,spravné” a ,,patné”“ nenf vécné priméfené. Mozné a zadouci je v tomto
pripadé pouze stanoveni formalnich kritérii. Intersubjektivni srozumitelnost tykajici
se vyjadreni vlastniho postoje pak znamend, Ze odivodnéni musi vykazovat splnéni
urtitych bodd (jasnost, strukturovanost, logi¢nost, ptijatelnost). Zde je mozné navazat
na to, Ze filosofické mysleni je mimo jiné pojmové-argumentacni jednani. Pojmova
jasnost a prijatelna a logick4 argumentace jsou koneckonct definovany intersubjek-
tivn{ srozumitelnosti. Pfimo na né cili validni zadani filosofického tikolu. Konkrétné
to znamend, Ze intersubjektivni srozumitelnosti mizeme dosdhnout, pokud tkoly
vyzaduji pojmové-argumentaéni konkretizaci filosofického mysleni, a kritéria jsou
tak detailni, Ze odpovidaji myslenkovym procesiim a ¢inf je transparentnimi.

Vytvdreni srozumitelnosti - i pfi kreativnich typech tiloh

Problematické je hodnoceni takzvanych ,kreativnich® typt praci. Témi myslime
symbolicko-prezentativni konkretizace filosofického mysleni jako naptiklad zivé
obrazy, rolové hry, plakaty a obrazy. Prvnim diivodem je validita: ,mérit“ by se ve
vyuce filosofie mélo filosofické mysleni, ne herecké dovednosti zdka ¢i jeho schop-
nosti ztvarnit esteticky hodnotny pfedmét. Kreativni vykony tohoto typu ovSem
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svadéji k hodnoceni dle umélecko-estetickych kritérii. Druhym, daleko vétsim pro-
blémem je intersubjektivni srozumitelnost: symbolicko-prezentativni konkretizace
pripoustéji velké mnozstvi riznych vykladi. Filosofické mysleni zdka miiZeme na
zakladé takovéhoto vysledku rekonstruovat jen nejisté a vagné. Z tohoto davodu je
nezbytné pro hodnoceni vykonu prevést takovouto konkretizaci do pojmové jasné,
argumentacné-diskursivni podoby. Smysluplné hodnoceni je moZné pouze tehdy, pokud
jsou symbolicko-prezentativni vysledky prace doplnény podrobnym vysvétlenim ¢i
odivodiiujicim komentafem.

Exkurs: Ddvat zndmky za aktivitu?
Na pozadi pozadavku po transparentnosti je problematické také davani zndmek za
aktivitu, které je v praxi velmi rozsifené. Tyto zndmky by mély odrazet domnélou
ochotu %4ka pracovat v del$im ¢asovém obdobi (napt. v celém pololeti).

ProtoZe je toto ¢asové obdobi velmi dlouhé, tézko je mozné uvést konkrétni vykony,
o0 néz by se hodnoceni opiralo. Zndmky se vét$inou davaji vSem zakam ve t¥idé - pri-
tom lze pochybovat, nakolik je ucitel schopen vSechny Zaky ve t¥idé pfesné sledovat.
Kromé toho se o zndmce kvili soub&hu s celkovym hodnocenim (napt. na konci
pololeti) rozhoduje vétsinou ,,0d stolu“. Zkratka: empiricky zéklad t&chto zndmek za
aktivitu je velmi vagni a nekonkrétni. Kvili tomu je pak hodnoceni nachylné k raz-
nym chybam v méfent:

- Halé efekt: snaha a mnozstvi prispévka zastini jejich kvalitu; ,tichd” aktivita
nebyva dostate¢né zohlediiovana; sebevédoméjsi Zaci ¢i zaci se silnéj$im postavenim
ve tfidé byvaji upfednostiiovani pred tis$imi Zaky; dojem z poslednich hodin zastini
predchozi vykony.

- Vliv sympatif a plnén{ socidlnich ofekdvani: odpovédi prizpiisobené olekavini
nebo sympatie k Zdkovi mohou mit pfi hodnoceni nepfimérené pozitivni vliv.

- Tenden¢ni chyby a vyhybani se extrémnim hodnotdm: protoZe neni mozné do-
state¢né jasné zformulovat ocekavani, stoupa nebezpedi, Ze budeme mit obavy z udé-
lovani extrémnich zndmek nebo Ze budeme hodnotit tendenéné.

Dalsi problémovou oblasti zndmek za aktivitu je nedostate¢n4 validita: ikolem vyuky
filosofie neni hodnotit snahu zdka. Zachytit schopnost filosofické reflexe je naopak
tak ndro¢né, Ze ji neni moZné posuzovat pausalné za delsi ¢asové obdobi.

Kromeé toho je nutno poznamenat, Ze znamky za aktivitu nejsou zdkm vzdy sro-
zumitelné (co se do hodnoceni zahrnuje a v jaké mite?) a zpétnd vazba, kterou tyto
znamky predstavuji pro dalsi uéebni proces, je prili§ nekonkrétni.

Z celkového pohledu nejsou zndmky za aktivitu ani didakticky smysluplné, ani pri-
pustné. Tento zptisob hodnoceni by byl opravnény jen za cenu velké ndmahy (spole¢nd
domluva na primérenych kritériich, rozsahlé zaznamy a spole¢né vyhodnocovani
znamek v kratkém ¢asovém odstupu od jejich udélent).

Vedeni diskuse o hodnoceni

Intersubjektivni srozumitelnosti nelze dosdhnout pouze tim, Ze srozumitelné for-
mulujeme zadédni ikolu a pouZivime adekvatni, Zdkiim zndma formalni kritéria
hodnoceni. Je k tomu tfeba i diskuse o hodnoceni. Tim nemyslime fiktivni rozhovor
s vymyslenym protéjskem, ve kterém hodnotitel sim se sebou vyjednava o hodnoceni.
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Jde naopak o skuteénou diskusi, o povinnost u¢itele odivodnit své hodnoceni. Kazdy,
kdo hodnoti, musf byt schopen vSem hodnocenym ptijatelné vysvétlit, pro¢ hodno-
ceni dopadlo takto a ne jinak. A v ramci slovniho hodnoceni by to mél také skute¢né
udélat, nebot teprve pak maze zak z hodnoceni vyvodit disledky pro své dalsi uceni.

Videdlnim pripadé za¢in4 tato diskuse jesté pred pozadovanym vykonem, pfi¢emz
se vyjednd shoda nad hodnoticimi kritérii. Z4ci tak kritéria nejen znaji, ale jsou je
schopni také aplikovat na své vysledky. Cilem spole¢ného vypracovani kritérii je
privést zaky k samostatnosti a schopnosti kritiky.

Déle je vhodné v diskusi o hodnoceni pokrac¢ovat i po provedeni vykonu. Hodnocen{
jako diagnéza stavu vykonu by nemélo uéebni proces uzavirat, ale poskytovat cenné
impulsy pro dalsf konfrontaci s pfislusnym ué¢ebnim predmétem ¢i s danou kompe-
tenci, kterou je tfeba rozvijet. Zasadni Glohu zde m4a predev$im slovni hodnocent
coby podrobné verbalni vyjadieni zpétné vazby. Proto je tfeba myslet na odpovidajici
prostor pro zpétnou vazbu uz pti planovani vyuky.

DILNA K HODNOCENI VYKONU - PRAXE HODNOCENI VE VYUCE FILOSOFIE
PODNETY K HODNOCENI VE VYUCE

Ve vyukové praxi se ukazuje, Ze mnoho teoreticky podloZenych a promyslenych hod-
noticich metod neni pfili§ pouZitelnych. To neni zptisobeno kvalitou teoretickych
koncepci, nybrz tim, Ze pfi hodnoceni nepanuji laboratorni podminky. Tak je nap#i-
klad stézi moZné ocenit a ohodnotit pfispévky do diskuse kazdého jednotlivého Z4ka,
pokud méme jen jednu hodinu tydné ve t¥idé s 28 zaky.

Mnoho uéiteld z praxe si v této souvislosti stéZuje, ze didaktikové neznaji vjukovou
praxi, a pozaduji konkrétn{ a pouZitelné prevedeni teoretickych tivah na hodnoceni
ve vyuce. V této ¢asti - dilné - nyni predstavime nékteré typické situace, v nichz jsou
Zacihodnoceni, a nabidneme podnéty ke zndmkovani a slovnhimu hodnoceni vykonu
ovérené v praxi.

Nézev této Casti je zdmérny: jedni se o ,dilnu”. Na jedné strané predstavuji uve-
dend hodnotici kritéria mozZny ndstroj pro zachyceni vykonu v prislusnych situacich.
Na druhé strané nenf mozné navrzena kritéria prenést do kazdé ttidy a na kazdou
podobnou situaci. Existuje prili§ mnoho proménnych, které je t¥eba zohlednit: pred-
chozi vyuka, vyukovy postup ucitele, kompetence i dosavadni znalosti zakt atd. Proto
je tfeba uvedend hodnotici kritéria chapat spise jako podklad pro diskusi, jako ldtku
k dalsimu zpracovdni ¢i vychozi materidl, ze kterého si vyucujici mize vytvorit sam
vlastni sady kritérii. Zejména jednotliva kritéria uvedena v tabulkach mohou slouzit
jako podklad pro orientaci v podobnych situacich vyzadujicich hodnoceni. P¥ipadné
silze také u jednotlivych kritérif pouze prizplsobit miru jejich naplnéni.

Pfitom je tfeba mit na paméti: hodnoceni je prace, kterou za nas nikdo jiny neu-
déla. Obsah této dilny je tfeba si odpovidajicim zpisobem uzpusobit. I k tomu jsou
v komentarich ke standardnim situacim uvedeny podnéty.
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OBSAH DILNY K HODNOCENI

Predstaveny budou v abecednim poradi nasledujici standardni situace, v nich? je ve
vyuce filosofie hodnocen vykon Zaka:*

debaty (debata pro/proti),

esej,

kolaze a plakaty,

referat,

skupinova prace spojend s prezentaci vysledki,
ustni zkousSeni.

Tyto standardni situace jsou v prehledové tabulce doplnény:

priklady konkrétniho zaddni tlohy,

moZnostmi pouZiti (co je moZné v této situaci m&¥it? Pro jaké Z4ky je uréena?),
oborové-specifickymi zvla$tnostmi (co je t¥eba ve vyuce filosofie vzit obzvlast
v ivahu?),

praktickymi tipy pro vyuku (na co si musime p#i hodnoceni v této & podobné
situaci d4t z didaktického hlediska pozor?),

variantami (jaké se nabizeji dal${ moZnosti zpracovani pro tuto situaci a/nebo
jaka dal3f hodnotici kritéria existuji?),

Casté zdroje chyb (jaké zdroje chyb jsou v této a podobné situaci opakovanou

N8

pri¢inou chybného hodnoceni?).

Kromeé toho je ke kazdé z téchto standardnich situaci pripojena sada kritérii, ktera
ukazuje, jak miize hodnoceni v této konkrétni situaci vypadat. P¥i pouzivani téchto
sad ovSem vznika nebezpedi, Ze se budeme snazit filosofii chapat schematicky, ackoliv
je jako obor ve svych myslenkovych smérech ¢asto vicezna¢na. Proto by mél vysledek
hodnoceni pomoci sad kritérii slouzit v prvni fadé jako orienta¢ni pomicka.

PROC SADY KRITERII?

I kdyZ sady kritérif vykazuji mnoho nedostatky, stale plati, Ze je jejich pouZiti ve
vyuce smysluplné:
Sady kritéri

umoznuji rychlé a efektivni hodnoceni v situacich, ve kterych je tfeba vykon
zdka zhodnotit pod tlakem. Ten, kdo hodnoti, musi ¢asto soubézné vnimat
vykon zdka, cilené na néj aplikovat predem stanovend kritéria, ohodnotit
miru naplnéni jednotlivych kritérii, zaznamenat vysledek zhodnoceni vykonu,
zvazit ho a nakonec za néj udélit zndmku. To je bez sad kritérii ¢i jinych dobte
pouzitelnych formulaci oéekdvaného vykonu jen stéz{ mozné,

pojmenovavaji kritéria pro hodnoceni a tim zajistuji, Ze pfi hodnoceni nebude
prehlédnut ¢i zcela opomenut zadny podstatny aspekt,

19 Uvadim pouze ty, které jsou zahrnuty v této antologii. Autofi v knize déle uvadéji ,umélecko-tvorivé
tikoly, disputace (pédiové diskuse), literdrni formy, testy s vybérem odpovédi, portfolio, pisemn4 préce,
sékratovsky rozhovor, Zivé obrazy/divadelné-prezentativni vyrazové formy, prace na stanovistich,
prispévky na blogu“. TamtéZ, s. 146. (Pozn. prekl.)
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«  vedou kvalidnimu a reliabilnimu hodnoceni tim, Ze uchopeni vykonu zamétuji
na podstatna kritéria a nabadajf k cilenému pozorovdni. Tim se omezuji chyby
méten{ (predevsim halé-efekt, vliv sympatif i p¥edchozich ¢ dopliiujicich
informaci),

- Cinf hodnoceni pro zdka transparentnim a intersubjektivné srozumitelnym,

«  poskytuji zdkdm voditko pro podloZené sebehodnoceni i pomtcku pro vécné
a podrobné vzdjemné hodnocent (2dkil).

Proto by mély hodnotici pomtcky obsazené v této dilné poskytnout podnéty a tipy pro
do velké miry validni, reliabilni a intersubjektivné srozumitelné hodnoceni ve vyuce.
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UKAZKY HODNOTICICH KRITERIi

Hodnoceny vykon | Debata (debata pro-proti/americka debata)>

Predvedte debatu pro-proti z etického hlediska na téma pre-
Priklad zadani implantaéni diagnostiky (tj. zda podrobovat embryo vzniklé
tukolu oplodnénim in vitro genetické diagnostice pred jeho vloZenim do

délohy matky).

Oblasti pouziti (di-
dakticka funkece,
vékova skupina)

Debata slouZi rozpracovani a reflexi kontroverzniho tématu.

V presné daném poradi mluvi nejprve Gc¢astnik skupiny ,,pro®,
poté jiny ze skupiny ,,proti“ atd. (princip zipu) tak, aby se debaty
zucastnili vsichni a umozZnili tak posoudit vlastni dovednosti
argumentace a vedeni rozhovoru (p#i p¥edchozim zpracovani
tématu jde i o dovednosti kritického zpracovani informaci). Tato
metoda je kviili ndrokiim na argumenta¢ni dovednosti vhodn4 az
od 8. tridy.

Oborové specifické
zvlastnosti

V popfedi stoji argumentaéné-diskursivni dovednosti, zejména
kvalita zdtvodnéni jednotlivych stanovisek. Rozdélen{ stanovisek
pro a proti vyZzaduje zaujeti ur¢ité role. ProtozZe jednim z hlavnich
cilt vyuky filosofie je i schopnost empatie, mtize a mélo by byt
hodnocené i prevzeti role.

Praktické tipy pro
vyuku

Je dobré stanovit pozorovatele aZ poté, co vSichni zpracuji téma
ve skupinach pro/proti, aby méli i oni pfehled o moZnych ar-
gumentech, a mohli se tak 1épe soustfedit na formalni kvalitu
argumentu. Lavice, ve kterych fe¢nici z opaénych skupin sedi, by
mély mit od sebe dostate¢ny rozestup, aby pozorovatelé mohli
dobfe sledovat i mimiku a gesta debatujicich. Osvéd¢ily se ¢asova
omezeni jednotlivych debatnich p#{spévki (dostatek podkladt
pro hodnoceni), smysluplné rozdéleni pozorovateli (dostateény
¢as na vyplnéni hodnoticiho dotazniku mezi jednotlivymi vystu-
py; maximalné éty¥i feénici na jednoho pozorovatele) i pozadavek
navazat na argument predchoziho fe¢nika a pouzivat konkrétni
zplisoby argumentace (nap¥iklad formulaci stanoviska v péti
vétach). Uéitel by se mél kromé hlid4ni ¢asu soustfedit pouze na
pozorovani a hodnoceni. Jako dal$i podklad pro hodnoceni slouzi
vysledky pozorovateld.

Varianty

Vzajemné hodnoceni zak je kli¢ovou souédsti zdvéreéné, hod-
notici fdze. Hodnoceni mohou byt ¥eé¢nici (kvalita p¥{spévku do
diskuse) i pozorovatelé (kvalita zp&tné vazby).

Zdroje chyb

Castym zdrojem chybnych hodnoceni jsou halé-efekt (rétoricka
kvalita vystuptl) a efekt potadi a kontrastu.

20 D. Schmidt, J. Rohbeck, P. von Rutherdorf (ed.), Mafi nehmen - Maf3 geben. Leistungsbewertung im Phi-
losophieunterricht und Ethikunterricht, cit. d. (pozn. &. 1), s. 154-159.



240 PROC A JAK UCIT FILOSOFII NA STREDNICH SKOLACH?

Hodnoceni debaty pro/proti (Fe¢nik)

Navaznost na argument piredchoziho fe¢nika*

argument predre¢nika obsahové spravné zrekapitulovan, uveden presvédci-
vy protiargument

w7 vz

argument predreénika z vétsi ¢asti zrekapitulovan spravné, reakce na néj 2 | 4

argumentu predreénika nevénovana zadna pozornost o

Hodnoceni/vysvétleni

Obsahova kvalita diskusniho prispévku

presné a jasné formulovand teze/zavér, podstatné a presvéd¢ivé zdivodnéni/
premisy

Mrow 7z

srozumitelné formulovany zavér, z vétsi ¢asti srozumitelné zdtivodnény 2 | 4

nejasné sdéleni prispévku, neptijatelnd argumentace o

Hodnoceni/vysvétleni

Formalni kvalita diskusniho prispévku

logicky a formalné dobte zformulovano, pouZiti argumentaénich forem (pét
vétapod.)

logicky a jasné strukturovano 2 | 4

nelogické, nestrukturované fo)

Hodnoceni/vysvétleni

Prevzeti role

zadand role jasné zastdvana pomocf argumenti a podporovana i zptisobem
Feli, mimikou a gesty

argumenty v souladu s roli; zaujeti role ve zptisobu fe¢i, mimice a gestech L
rozpoznatelné jen v naznacich 3

argumenty mimo zadanou roli; z4dné scénické ztvarnéni dané role o)

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni 15

21 Prvniteénik je vyzvén, aby predstavil struéné a souvisle problém, o kterém se m4 diskutovat. Posledni
debatujici v kazdé skupiné miize predstavit pfehled argumentti opa¢né skupiny.
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Hodnoceni debaty pro/proti (pozorovatel)

Spravnost vysledkt pozorovani

odpovidajici a presnd hodnoceni

prevazné odpovidajici a pfesnd hodnoceni

prevazné mylna hodnocen

Hodnoceni/vysvétleni

Zduvodnéni hodnoceni

pédné a detailn{ zddvodnéni hodnoceni, pfesna a odpovidajici zpétna vazba

prevazné odpovidajici hodnoceni, které dava dostate¢nou zpétnou vazbu

$patné ¢i chybéjici zdtivodnéni

Hodnoceni/vysvétleni

Doporuceni pozorovanému

poukaz na nevyuzité moznosti, navrhy na zlepSen

nevyuzité moZnosti naznaceny, doplnéno par navrhi ¢i tipti

z4dné konkrétn{ poukazy ani navrhy

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni

15
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Hodnoceny vykon | Esej*
I”rl'klad zadani NapiSte esej na téma ,,Svoboda vile®.
tukolu

Oblasti pouziti (di-
dakticka funkce,
vékova skupina)

Eseje jsou relativné neuré¢itym druhem textu, ktery se fadi né-
kam mezi argumentaéni a subjektivné reflektujici zptisoby psani.
Pfi hodnoceni eseje se zaméfujeme kromé kompetence pro praci
s textem a k souzen{ zejména na interdisciplindrni metodické
kompetence. [...]

Oborové specifické
zvlastnosti

Oproti esejim psanym v hodinach matefského jazyka musi byt ve
filosofické vyuce kladen obzvlastni diraz na kvalitu etické argu-
mentace ¢i filosofické reflexe.

Tipy pro vyukovou
praxi

Cas ve $kole je omezeny, proto se eseje vétsinou pisi doma jako
domadci ukol. Pritom je t¥eba si uvédomit, Ze si Zaci mohou ne-
chat pomdahat od dalsich osob. Pfi opravé eseje musi byt kazda
esej pfezkoumana s ohledem na mo?né plagiatorstvi (zejména
z internetu). Na nebezpedi plagiatorstvi je dobré myslet uZ p#i
formulaci zad4ni.

Varianty

Kromé eseje mizeme zaradit i dal$i literarnf formy. Pozadavky
kladené na esej museji Zaci znat. Zejména by mélo byt zfejmé,
zda se pozaduje asociativné-esejisticky zpisob psani, nebo spise
prisné argumentacni styl. Osvéd¢ilo se hodnoceni eseji na pomo-
ci metody pisemné konference.”

Zdroje chyb

Jazykové kvality eseje mohou prekryt obsahovy vykon autora
(halé-efekt).

22 D. Schmidt, J. Rohbeck, P. von Rutherdorf (ed.), Maf8 nehmen - Maf3 geben. Leistungsbewertung im Phi-
losophieunterricht und Ethikunterricht, cit. d. (pozn. &. 1), 5. 160-162.

23 Tato metoda spo¢iva v tom, Ze ve ¢tyf aZ péti¢lennych skupinach si Zaci postupné navzéjem ¢tou své
prvni nvrhy textd a pfipojuji k nim pisemné své komentére a korektury. Srv. https://www.cornelsen.
de/bgd/97/83/06/10/05/75/7/9783061005757_x1SE_044-046.pdf. (Pozn. prekl.)
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Hodnoceni eseje

Struktura a vystavba

jasna struktura: zajimavy uvod, ve kterém je rozpracovana vychozi otdzka;

argumenta¢ni hlavni ¢4st; vypointovany z4vér s jasnym zaujetim vlastniho
postoje; transparentn{ souslednost myslenek diky vysvétlenim

rozpoznatelné strukturovani do ivodu, hlavni ¢4sti, zdvéru; srozumitelna
posloupnost myslenek

nesystematické a nestrukturované; posloupnost myslenek nesrozumitelna

Hodnoceni/vysvétleni

Hlavni zaméreni a zpracovani problému

smysluplné a zformulované hlavni zaméreni prace, jez odpovida zadani;
konkrétné formulovana otdzka/problém jako vychozi bod, pojednané ze
subjektivni perspektivy

hlavni zaméren{ odpovida zadani; vychozi otdzka/problém eseje rozpozna-
telné

hlavni zaméfeni neodpovidé zadani; vychozi otdzka/problém nejasné

Hodnoceni/vysvétleni

Pristup k problému

zohlednéni a zproblematizovani vlastnich pfistupti k problému nebo vlast-
nich zkusenost{; kritické predstaveni cizich stanovisek; uvedeni dlezitych
zdroju a jejich kritické okomentovani; kriticka reflexe Zitého svéta a vlastni-
ho postoje

vlastnf pristupy rozpoznatelné; dilezité zdroje diskutované; kritick4 reflexe
vlastniho postoje

subjektivni pristup; prace s riznymi zdroji; kriticka reflexe problému

z&dny osobn{ pfistup k problému; chybéjici ¢i jednostranné vyuziti zdroji;
nedostate¢na reflexe problému

Hodnoceni/vysvétleni

Zpracovani problému

rozvinuti vlastnich tezi k otdzce/problému a jejich podloZeni ptijatelnymi
argumenty; rozvinuti neobvyklych zptsobt pohledu ¢i myslenek; priméte-
né a spravné uzivani odbornych pojma

rozvinuti vlastnich tezi k otdzce/problému a jejich podpofeni srozumitelny-
mi argumenty; reflektované a spravné uzivani odbornych pojmu

vlastni teze k otdzce/problému, které jsou diky argumentaci viceméné sro-
zumitelné

vlastni teze chybéji; argumentace chybn4 a neprijatelna; chybné pouzivan{
odbornych pojmu

Hodnoceni/vysvétleni

Jazyk a styl
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odpovidajici jazykové zpracovani; peclivé formulace; jasny vztah k adresato-
vi textu - az dialogicky charakter; nenuceny tok feéi; védomé uzivani stylis- | 4
tickych jazykovych prostfedkd

ptijatelné jazykové zpracovani; rozpoznatelny vztah k adresatovi; pouZiti

stylistickych jazykovych prostredkd 2| 4
tézkopadné, nedostateéné vyjadfovani; vztah k adresatovi nejasny o)
Hodnoceni/vysvétleni

Formalni stranka

formaélni strdnka textu odpovid4 zad4ni (velikost pisma, ¥adkovdni...); spi- )
sovné vyjadrovani; véasné odevzdani

formalni stranka i gramatika viceméné prijatelné; véasné odevzdani 1 5
Cetné porusovani zaddni i jazykovych norem; véasné odevzdani o)

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni 30
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Hodnoceny vykon | KoldZe a plakaty>
Priklad zad4ni Vyvtvor"’p%akat/ kolaz na téma ,Moc konzumu®. K tomu zpracuj vy-
kol svétlujici text, ve kterém popiSes strukturu a zamysleny vyznam

a zdGivodni§ zptsob zpracovani (jedna strana).

Oblasti pouziti (di-
dakticka funkce,
vékova skupina)

Plakaty a predevsim koldZe se obzvlast hodi k reflektujicimu
zpracovani témat, jeZ se zakd emocionalné dotykaji ¢i vyvolavaji
kontroverzni diskuse. Symbolicka a tvoriva prace miiZe byt vy-
chodiskem pro racionélné-diskursivni analyzu nebo ji mazZe roz-
8irit. Tim, Ze Zaci zapojuji do tvorby obrazovy material ze svého
Zivota, mohou zaujmout k problému osobni postoj. Pomoci kolazi
a plakatd je mozné z filosofického hlediska uchopit predevsim
interdisciplindrni metodické kompetence. Tento druh tloh je
mozny zatazovat od 7. tridy.

Oborové specifické
zvlastnosti

Ve vyuce filosofie, na rozdil od vytvarné vychovy, nesta¢i hod-
notit pouze produkt jako takovy. Zaroveri ale nic tvorbé plakatt

a kolazi a jejich hodnoceni ve vyuce filosofie nebrani. Je tfeba ale
pritom vyzadovat, aby Zaci k plakatu ¢i kolazi pisemné vysvétlili
zamysleny vyznam a davody k tomuto ztvarnéni. Tento text po-
tom tvori také skute¢né jadro hodnoceni, nebot validita prikazuje,
abychom neméfili pravé umeélecké dovednosti ¢i estetické citéni.

Tipy pro vyukovou
praxi

PoZadavky na rozsah a kvalitu vysvétleni museji byt transparent-
nf a odpovidat véku Zaki. Pokud to skolni podminky dovoluji, je
lepsi nechat zaky tvorit dilo ve Skole, abychom zamezili pomoci
dalsich osob.

Varianty

Argumenta¢ni kompetenci zakd miZe jako doplnéni uk4zat
promysleni argumentd pro a proti a navazujici zaujeti vlastniho
stanoviska anebo pouze zaujeti stanoviska k zadanému tématu.
Hodnotit je mozné i ,obhajobu” plakatu pred tfidou. Je tfeba vsak
vzit v ivahu, Ze v z4jmu spravedlivého pristupu by méla prijit
rada na kazdého tvarce plakatu, coz vyzaduje enormnf mnoZstvi
Casu.

Zdroje chyb

Zru¢nost zakt muZe zastinit kvalitu tviréi myslenky ¢i hluboké
proniknuti do tématu (halé-efekt).

24 D. Schmidt, J. Rohbeck, P. von Rutherdorf (ed.), Mafi nehmen - Maf3 geben. Leistungsbewertung im Phi-
losophieunterricht und Ethikunterricht, cit. d. (pozn. &. 1), s. 151-153.
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Hodnoceni koldZe na téma ,,Moc konzumu*

Obsah

Uchopeni problému

podstatné problémové aspekty tématu ,,Moc konzumu® jsou v kolazi
srozumitelné uchopeny a odrazeji se i ve formulaci zdméru

nékteré problémové aspekty tématu v koldZi rozpoznatelné a uvedené
ve vysvétleni

podstatné aspekty ve vysvétleni ani kolazi neuvedeny

Hodnoceni/vysvétleni

Obsahové zpracovani tématu

v kola%i je pomoci pisma i obrazili jasné rozpoznatelny zamysleny obsa-
hovy vyznam; obrazy asociativné zachycuji aspekty této vypovédi a po-
skytuji dalsi podnéty k pfemysleni; tyto aspekty jsou ve vysvétlujicim
textu obsahle vysvétleny

zamysleny vyznam je v koldZi jasné rozpoznatelny; obrazy je mozné
k nému vztdhnout; zamysleny vyznam je ve vysvétlujicim textu srozu-
mitelné vysvétlen

zamys$leny vyznam zustdva nejasny; vybér obrazi libovolny ¢i neodpo-
vidajici

Hodnoceni/vysvétleni

Zaujeti postoje

jasné zaujeti vlastniho postoje v rdmci problémového okruhu ,kon-
zum"; zamysleny vyznam je v koldZi presvéd¢ivé zprostfedkovan
asociativné-emocionalnim zptisobem pomoci obrazl i pisma a ve vy-
svétlujicim textu pomoci argumentd

vlastni postoj rozeznatelny a podpoteny zpracovanim kolaze i vysvét-
lujicim textem

zaujeti vlastniho postoje chybi

Hodnoceni/vysvétleni

ani

7

Zpracov.

Reflektované pouziti tvircéich prostredki

celkova kompozice odpovidajici, pouZiti pisma, struktur, barev, kon-
trastt, obrazt atd. jako tvaréich prostredki reflektované

pouzito pouze nékolik tvaréich prostredkd, jejich pouZiti je v reflexi
oddvodnéné

védomé pouziti riznych tviréich prostfedki neni patrné ani uvede-
né v reflexi

Hodnoceni/vysvétleni

Estetika, forma a vztah k adresatovi

celkova kompozice odpovidd formalnim naroktm, je vniména jako
esteticky ptsobiva ¢i oslovujici

celkova kompozice odpovidé pozadovanym formalnim narokim

dilo neodpovid4 ani formalnim naroktm, ani neni vnimano jako oslo-
vujici

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni

15




HODNOCENI VE VYUCE

247

Hodnoceny vykon | Referat®
Priklad zadani Pripravte si asi dvacetiminutovy referat, ve kterém vysvétlite
tukolu pojem $tésti u Aristotela a zaujmete k nému vlastni postoj.

Oblasti pouziti (di-
dakticka funkce,
vékova skupina)

Referéty ¢i krat$i pfednasky je mozné zarazovat do vyuky na kaz-
dém stupni. Komplexnost predmétu i referdtu vzrasta s vékem.
VyuZiti referati je vhodné pro ivod do nového tématu a k prezen-
taci dosazenych vysledkt v ramci opakovani.

Pfi hodnoceni referatt se ovéruji ponejvice kompetence v oblasti
ziskavani informac{ a textové kompetence, v diskusi navazujici
na referat spiSe argumentac¢ni kompetence.

Oborové specifické
zvlastnosti

Obsah by mél byt oborové specificky nebo by mél poskytnout
dopliujici informace k etické/filosofické diskusi.

Kromé zprostfedkovani znalosti by mél byt od referenta vyzado-
van i vlastni{ postoj - referat potom slouZi pfipadné jako mozny
podnét k diskusi.

Filosofické teorie se v referatu podéavaji z hlediska Zdka: na jedné
strané jsou tak zfetelné problémy s porozuménim, na druhé stra-
né se tak miize ukazat souvislost s zZivotem zakd.

Tipy pro vyukovou
praxi

Chceme-li umoznit transparentni a Z4dkiim srozumitelné hodno-
ceni, méla by byt zdkdm zndma kritéria hodnoceni a ve vjuce by
se s nimi mélo pracovat. Pouziti sad kritérii umoziiuje efektivni
a podrobné hodnoceni. Kromé toho je potfeba naplidnovat dosta-
te¢né mnozstvi ¢asu na spole¢né vy/ohodnoceni referatt.

Varianty

Vzajemné hodnoceni Zakt a/nebo sebehodnoceni je usnadnéno
(spole¢né) zformulovanymi hodnoticimi kritérii. Casto pozoruje-
me, Ze zaci neztidka hodnoti prisnéji neZ ucitel.

Misto handoutu ¢&i jako jeho doplnéni miizeme poZadovat i folii,
prezentaci nebo shrnuti hlavnich tezi.

Zdroje chyb

Chyby v hodnoceni se mohou vyskytnout pfi vzajemném hodno-
ceni Zaky proto, Ze Z4ci nedisponuji obsahové dostate¢nym védé-
nim, aby mohli vykon referenta kriticky zhodnotit.

Formalné zdatilé aspekty (rétorika, dobré vizualizace atd.) mo-
hou zastinit obsahové nedostatky (halé-efekt). Statisticky evi-
dentni je vedle toho silny vliv sympatif a schopnosti plnit socidlni

ocekéavani.

25 Tamtéz, s.179-183.
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Obsah Prednes Handout
max. 6 bodl max. 5 bodl max. 4 body
obsahly, smysluplné ioindlni . dplny, smysluP Iné
glenény, odborné originaln{ a poutavy, strukturovany, to pod-
6 néroén: saiimavé Tel spatra pritahuji- statné zdaraznéno, ob-
do lnél};’i s;mos tat- > ci pozornost, velmi 4 razky, nacrty apod., bez
né];; racc;van . nézorna vysvétleni chyb, vyborna Gprava,
P y dobfe citované zdroje
uplny, bez chyb, L .
¥4dné élenény, od- rec spatra, srozumi- viz vyse, ale bez uvede-
4 borné presny, uka- telnd vysvetle.n,l, Pti- | 3| n{zdrojii/Spatna tprava
zény souvislosti méfené pouZité pro-
- —1 3 stredky, odpovédi —
vSechna pczdstatna na dodateéné otézky n?doda{lq ¢ijen pcgvrch-
3 fakta obsaZena, odhaluj neporozu- | o | ™ (napt. jen okopiro-
Elenfeno, ' méni detailtim varité te,xty/obrézky),
nepresnosti s vaZnymi chybami
malo n4zorné, to
s mezerami, chyby POdStatr,lé Nerozpo-
v detailech, bez znatelné, 9dl?ov?dl Zpracovani by mélo od po-
2 smysluplného ¢lené- ! na doda.lltecne otdzky | gychasi vyzadovat aktivni
ni, bez souvislosti Odvh a,lull HoPOtozZA- | piemy3lent.
’ méni v zdkladnich
bodech

nestrukturovano,
jen zékladni fakta,
zadkladni odborné
chyby

odlidné téma,
o prip. bez referatu
a predchozi omluvy

zfidka el spatra,
nendzorné, bez pou-
Ziti dalich prostted-
ka, dotazy nezodpo-
vézeny

bez referatu a pred-
chozi omluvy,

prip. jen precten text

Uvedenf zdrojl je nezbytné.

Pokud referit nebudete mit,
ale predem se omluvite, je
tfeba prokazat vykonanou
praci a dodat handout dalsi
hodinu!
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Hodnoceni referatu
Kladeni darazu
ukol presné uchopen; smysluplné kladeny diiraz; zaméreni na podstatné
obsahy
ukol z vétsi ¢asti uchopen; rozpoznatelné a srozumitelné kladeni darazu 4
ukol nezpracovan primérené; duraz kladen na nepodstatné aspekty
Hodnoceni/vysvétleni
Vystavba a struktura
jasné ¢lenéni, logické poradi; odpovidajici ivod, smysluplné strukturovani
obsahové ¢4st, presné shrnuti, pfip. ivod do diskuse s jasné formulovanymi
tezemi
rozeznatelné ¢lenéni, smysluplné poradi; pfitomny tivod, obsahova ¢ast 4
a shrnutf; z vétsi ¢asti strukturovano
nestrukturovano; ¢lenéni nejasné
Hodnoceni/vysvétleni
Obsah
obsahlé, presné, odborné i vécné spravné predstaveni podstatnych obsahi;
spravné pouzivani odbornych termind; vysvétleny souvislosti; problémy ¢i
sporné body rozpracovany
veSkery podstatny obsah uveden; vétSinou odborné i vécné spravné a bez
chyb; spravné pouzivani odbornych termin; souvislosti vétSinou srozumi-
telné; problémy ¢i nepochopend mista pojmenovany
i x v 1 p %t Aont ot 2 8
¢aste¢né chybné ¢i netplné predstaveni obsahu, ale z véts{ ¢4sti spravné,
dilezity obsah zprosttedkovan; pouzivani odbornych termint vétsinou pri-
jatelné; souvislosti ztistdvaji nejasné; nepochopend mista pojmenovana
velké obsahové chyby; ¢asto chybi diileZité informace; souvislosti nejasné;
bez pouziti odbornych termint
Hodnoceni/vysvétleni
Zpusob podani obsahu
obsah srozumitelné a ndzorné (napt. diky pouZivani prikladd ze Zivota) vy-
svétlen; zdlraznény podstatné aspekty; teze prijatelné odivodnéné; rozpo-
znatelné didaktické zpracovani
obsahy vétsinou srozumitelné podany; ¢aste¢né dobre vysvétleny; podstatné
4

aspekty vét§inou zdiraznény

obsahy poddny nesrozumitelné; vysvétleni chybi; obsahové jadro nerozpra-
covano

Hodnoceni/vysvétleni

Zptsob prednesu
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jasny vztah k poslucha¢tm; odpovidajici a Zivy prednes; cilend prace s mimi-

kou a gesty; vta¥eni poslucha¢d (pomoci ikolti/otazek atd.) 3
vztah k poslucha¢tim rozeznatelny; pfijatelnd rétorickd iroven 1| 5
zadny vztah k poslucha¢tim, pfednéaska je utrpenim o

Hodnoceni/vysvétleni

Pouzité prostfedky

smysluplné pouziti rozmanitych prostredk®; odpovidajici, pfesn4 a prehled-
nd vizualizace nejdulezitéjsich faktd; strukturovany a obsahové dostateény 5
handout ¢i shrnuti hlavnich tezi; dobrd Gprava

z vétsi ¢asti smysluplné pouzité prostfedky; k dispozici vizualizace; han-

dout/teze prijatelné 3
pouzité prostredky neptijatelné ¢i chybéjici o)
Hodnoceni/vysvétleni

Formalni stranka

dodrZeni ¢asu; spravné citovani zdrojli; priméfené odpovédi na dotazy 3
Cas prekrocen; zdroje uvedeny; problémy s odpovidanim na dotazy 1
bez ohledu na stanoveny ¢as; bez uvedeni zdroji; nepfijatelny pristup k do- o

tazum

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni 30
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Hodnoceny vykon | Skupinova prace s prezentaci vysledku®
Priklad zad4ni Zpracujte odpovédi na otazky pod textem, ktery byl vasi skupiné
kol pridélen, a predstavte své vysledky celé t¥idé s vyuzitim prezen-

tace na velkém papiru/folii.

Oblasti pouziti (di-
dakticka funkce, /
vékova skupina)

Podle typu zadané tlohy se ovéfuji kromé kompetenci v oblasti
ziskavani a zhodnocen{ informaci pfedevsim analytické a her-
meneutické kompetence. V ramci skupinové prace maji vyznam
socidlni kompetence; prezentativni kompetence jsou daleZité pro
predstaveni vysledkd préce.

Oborové specifické
zvlastnosti

Pro vyuku filosofie maji prezentativni kompetence oproti zpraco-
vanému obsahu druhotny vyznam.

Tipy pro vyukovou
praxi

Rozdéleni do skupin by mélo byt uvazené s ohledem na mozné
rozdily pfi zpracovani riiznych tkold.

Pramérné zabere prezentace a odpovidajici diskuse s celou
tfidou asi polovinu ¢asu vénovaného zpracovani. Proto neni
smysluplné nechat vysledek prezentovat viechny skupiny, nybrz
nahodné urdit ty, které maji prezentaci predstavit. Pokud vzdy
dvé ¢&i vice skupin zpracovavaji stejny ukol, mohou skupiny, jez
vysledek neprezentuji, prezentaci dobfe ohodnotit a pfipadné

k obsahu néco doplnit.

Delsi skupinova prace by méla byt strukturovan4, napt. pridéle-
nim raznych rol{ a zaddnim jednotlivych pracovnich krokd nebo
diléich cila.

Varianty

Prezentace vysledkti mize probihat formou prednasky, ale i pro-
stfednictvim skupinového puzzle nebo jako veletrh moznosti.

V tom pripadé mohou Z4ci ve skupinach vytvorit handouty, pra-
covni listy, félie, plakéaty apod.

Chceme-li diferencované hodnotit v rdmci skupiny, je mozné
hodnotit skupinu pomoci bodového konta. Skupina potom mus{
jednohlasné rozhodnout o spravedlivém rozdélen{ bodt podle
miry vykonané prace. Tuto variantu bychom ale neméli volit

v pripadé, Ze by Z4ci jiz mohli odhadnout vyslednou zndmku na
vysvédceni.

Pomoci pracovniho protokolu je mozné zachytit, kdo co zpracoval
anakolik Zaci sviij postup planovali. Smysluplné je i vzdjemné
hodnoceni zaka v rdmci skupiny a ve vztahu k prezentacim.

Zdroje chyb

ProtoZe by ucitelé béhem pracovni faze neméli dle mého do sku-
pin zasahovat, je zpiisob préce ve skupinach obtiZzné sledovat.
Formaélné zdarilé prezentace mohou zastfit obsahové nedostatky
(hal6-efekt).

26 Tamtéz, s.163-165.
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Hodnoceni skupinové prace s prezentaci vysledki

Uchopeni problému a kladeni darazu

ukol pfesné uchopen, podstatné aspekty odliseny od nepodstatnych, pfi

prezentaci smysluplné kladeny diraz 4

ukol z vétsi ¢asti uchopen, s odpovidajicim kladenim dirazu 2 | 4
ukol nezpracovan primérené; kladeni dirazu na to nepodstatné o)
Hodnoceni/vysvétleni

Zodpovézeni zadanych otazek

otazky v Gplnosti a odborné i vécné spravné zodpovézeny; sporny obsah 6
rozpracovan

otazky z vétsi ¢asti zodpovézeny, vétsinou odborné i vécné spravng; Zaci 4
pojmenuji, ¢emu nerozuméji

otdzky zodpovézeny jen ¢aste¢né; zaci pojmenuji, Cemu nerozuméji 2 | ©
otazky nezodpovézeny odpovidajicim zpisobem; Zadn4 reflexe vlastnich o

nedostatkl

Hodnoceni/vysvétleni

Prezentace

srozumitelnd, ndzorn4, smysluplné strukturovand prezentace; $patné po-
chopitelny obsah dobfe vysvétlen; otazky odpovidajicim zpiisobem zodpové- | 4
zeny; vztah k poslucha¢iim jasné rozeznatelny

srozumitelnd, strukturovand prezentace; otazky vétSinou zodpovézeny; )
vztah k poslucha¢iim rozeznatelny 4

nesrozumitelnd, nestrukturovand prezentace; nedostate¢né zodpovézené
otazky; zadny vztah k poslucha¢im

Hodnoceni/vysvétleni

Vizualni zpracovani

prehledna a strukturovana presnd vizualizace veskerého dulezitého obsahu | 3

srozumitelnd, ¢4ste¢né strukturovan vizualizace vétsiny obsahu; dulezité
aspekty malo zdtraznény

chybéjici nebo vyrazné chybna vizualizace; zpracovani neodpovidajici a ne-
prehledné

Hodnoceni/vysvétleni

Zpusob prace

dodrzovani pravidel, zapojeni vSech ¢lent skupiny, postup podle planu, do-
drZeni ¢asového ramce

pravidla vétSinou dodrzovéna, postup ¢aste¢né podle planu, vétsinou efek- )
tivni vyuziti casu 3

vaZzné poruseni pravidel a/nebo neplanovity a neefektivni zptisob prace o

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni 20
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Hodnoceny vykon

Ustni zkouSeni

Priklad zadani
tukolu

Vysvétlete strukturu Platénova idedlniho stitu a zaujmeéte postoj
k této utopii.

Oblasti pouziti (di-
dakticka funkce,
vékova skupina)

Ustni zkousent je kratky rozhovor mezi ucitelem a Zdkem pied
celou tfidou. V tomto rozhovoru, nej¢astéji vyuzivaném jako
opakovani v ivodni ¢4sti hodiny, se ovéruji oborové znalosti,
argumenta¢né-diskursivni dovednosti a dovednost samostatné
vytvaret vlastni soudy. Podle typu zad4nf je také mozné zkouset
miru osvojeni analytickych ¢i hermeneutickych dovednosti.

Oborové specifické
zvlastnosti

V pripadé filosofické vyuky je omezen{ na ovérovani nabytych
znalost{ problematické. Vétsi vyznam by mél pripadnout doved-
nosti argumentovat a vytvaret soudy.

Tipy pro vyukovou
praxi

Ustni zkouska je rozhovor, méla by se tedy konat v atmosféte pro-
sté strachu. U¢itel by nemél zkouseni pojimat ani jako ,vyslech®
nebo prostiedek ukdznéni, ani vytvaret umélou natlakovou
situaci. Spise by mél pomoci didakticky promyslenych a srozumi-
telnych podnéth vytvaret prijemné prosttedi pro hovor. I presto
muze ustni zkouseni zZaky dobfe pripravit na zkouskové situace.
Pokud tuto metodu viibec zafazujeme, pak by méli postupné
prijit na fadu vSichni Zaci, abychom zamezili vzniku pocitu ne-
rovného zach4zeni. Osvédéil se ndhodny vybér (pomoci lost, ty
vytaZené jsou postupné vytazovany).

Aby se mohl ucitel zcela sousttedit na vedeni rozhovoru, mél by
predem zformulovat sv4 o¢ekavani a pracovat s hodnoticimi kri-
térii, kterd mu umozni G¢inné, transparentni a validni hodnoceni
vykonu.

Varianty

Kromé ustnfho zkousent jako rozhovoru dvou lid{ je mozné také
kolokvium s vice z4ky, ve kterém se z4ci navzajem dopliluji a dis-
kutuji spolu.

Pokud lze predpokladat dobré védomostni zdzem (a socilni kli-
ma ve skupiné), mohou se %4ci zapojit i do kladeni otdzek a vza-
jemného hodnoceni (s pou%itim hodnoticich kritéri!).

Zdroje chyb

Casté zdroje chyb p#i hodnoceni tohoto typu rozhovoru jsou
sympatie, socilni o¢ekdvani a zohlednéni pfedem znamych ¢i
doplnujicich informaci. Ty maji velky vliv jiZ pti strukturovani
hovoru. Rétorické dovednosti Zdka mohou prekryt argumentaéni
dovednosti, pripadné znalosti obsahu.

27 Tamtéz, s. 172-174.
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Hodnoceni tistniho zkouseni

Uchopeni ikolu

zadany tkol/otdzka/problém uchopen presné, podstatné odliseno od nepod- )
statného; reakce na otdzky/namitky pfimérend a rychla

zadand otdzka uchopena samostatné/s malou dopomoci; reakce na otazky L
primérend 2
uchopenf otdzky jen s vydatnou dopomoci; reakce tézkopadné o

Hodnoceni/vysvétleni

Zodpovézeni zadanych otazek/oborové znalosti

otazky zodpovézeny vycerpavajicim zpisobem, bez potteby doplriujicich
otazek ¢i dopomoci; odborné pojmy pouzivany spravneé a pripadné vysvétle- | 5
ny; problematické body kriticky reflektovany

vétSina otdzek zodpovézena samostatné, vét§inou vécné a obsahové spravné;

74k pojmenuje, co nevi 3|5
otazky i pres velkou dopomoc nezodpovézeny adekvitné; vlastni nedostatky o
nereflektovany

Hodnoceni/vysvétleni

Zprostiredkovani oborovych znalosti

obsah smysluplné strukturovan; vysvétleni ndzorna a srozumitelna 2
smysluplnd vysvétleni, na poZadani uvedeny dalsi vysvétleni/priklady 1
obsah nevysvétlen, dopliujici otdzky bez uspokojivé odpovédi o >
Hodnoceni/vysvétleni

Argumentace

vlastn{ stanoviska jasné vyjadrena a pfijatelné zdivodnéna; argumentace

logick4 a dobfe strukturovana 4
vlastn{ stanoviska na pozadéan{ jasné vysvétlena; argumentace srozumitelnd )

a viceméné prijatelna 4
vlastni stanoviska i po doplitujicich otdzkach nejasnd; argumentace s chyba- o
mi/nesrozumitelna

Hodnoceni/vysvétleni

Vystupovani

sebejisté a privétivé vystupovani, pfimérené vyjadrovani (spisovny jazyk), )
mimika i gesta

vystupovani i vyjadfovani pfimérené 1 2
vystupovani nepfimérené, vyjadfovani neptijatelné o}

Hodnoceni/vysvétleni

Celkové hodnoceni 15
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Podani obsahu Vyjadiovani
Obsah | (pojmenuje/vysvétli/objasni/
posoudi)

priméfené | srozumitelné | samostatné
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Resumé/Summary

The presented publication is aimed at philosophy or social sciences high school teach-
ers, students and didacticians. In the first part of the opening study, the author argues

for such conception of high school philosophy education that focuses on the develop-
ment of students’ autonomous philosophical thinking and elaborates philosophical

competencies for this purpose. In the second part of the study, main conceptions

within German didactics of philosophy are introduced and its prevailing principles,
also suitable for Czech conditions, are pointed out. The texts included in the anthology
are divided into three parts: 1) theoretical texts introducing the main conceptions of
philosophy education (E. Martens, A. Résch, M. Tiedemann etc.), 2) methodical texts

focused on specific methods developing philosophical thinking (such as thought
experiments, philosophical theatre, reading, writing and discussion methods), and

3) a comprehensive text concerning assessment of philosophical thinking, including
examples of assessment criteria for different types of tasks (D. Schmidt, P. von Ru-
thendorf).
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