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PREDHOVOR

Predkladany zbornik je monotematickym stibornym dielom §tudii, ktoré odzneli
15. januéra 2019 na rovhomennom vedeckom kolokviu s medzinarodnou ti€astou
Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukdcii v Banskej Bystrici. Kolokvium
zorganizoval rieSitel'sky tim projektu ,,Rozvoj kritického myslenia Ziakov
prostrednictvom analytickej diskusnej metody Philosophy for Children” (KEGA
035UMB-4/2018), ktorého riesitelia si myslia, Ze povaha filozofického myslenia
je vel'mi vhodna pre rozvoj kritického myslenia.

Naucit mysliet, je podstatou kazdej Skoly (lebo Tudské myslenie
ovplyviiuje 'udské konanie); ucitel’ pontika nieo k zamysleniu, ponuka otazku,
hoci ¢asto pozorujeme, ze Skolska filozofia ma tendenciu sa s filozofiou minat,
ak sa robi ndukovo a dejinarsky, a ze kritické myslenie, ¢i diskusia sa nerozvija,
ak sa preferuje transmisivny §tyl vyucby. Filozofia vSak je prostredim, do ktorého
vstupit’ znamena osudovo sa premenit. Do filozofie nevstipime ¢itanim dejin
filozofického myslenia, ale tym, Ze sami budeme mat’ otazku, ktort myslitel'om
polozime.

InStrumentarium filozofického premyslania umoziuje rozpoznat’ otdznost
sveta, urcenia spolubytia a neistotu ja-definicie. Na druhej strane ukazuje ako su
kazda argumentacia a konanie zavislé od urceni a obmedzeni, ako nas urcuju
jazyk a ,obrazy sveta“. E. Martens, jeden z najvyznamnejSich nemeckych
didaktikov filozofie, obhajuje potrebu filozofického kritického pytania
a filozofovanie charakterizuje ako elementarnu techniku kultary. Vysvetl'uje, ze
miesto filozofovania v §kolskom kurikule sa legitimizuje z troch pohl'adov:

1) Je imanentnou samozrejmostou $koly v demokratickej spolo¢nosti.
Skola sa chape nielen ako inStitucia vzdeldvania, ale aj ako ,,inStiticia
formovania®“. Zo svojej prirodzenosti nema len sprostredkovavat’ poznanie, ale aj
umoznit’ ziakom autondmne a sebe-zodpovedajuco tvorit’ svoj osobny, pracovny
a politicky zivot. Filozofia je tak chapand vo vyzname metodického spractivania
zivotu délezitych zakladnych otdzok.
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2) Opréavnenie vzhladom na spolocensku situaciu ziakov vo vedecko-
technickej moderne. Filozofia svojou kritickou analyzou poméha ziakom, aby sa
stali autondmnymi, svojpravnymi ucastnikmi vo verejnom a politickom diskurze
o spoloénych Zivotne dolezitych zakladnych otizkach. Zijeme v ,racionélnej
kultare®, ktora svojou podstatou zodpoveda sokratovskému ,,zi¢tovaniu®“. V takej
kultare je dblezité orientovat’ sa myslenim v mysleni, no nie za icelom stat’ sa
chladnym racionalistom, ale vyznat’ sa v raciondlnej kultire. Nie vo vyzname
prisposobit’ sa, ale moct’ sa chapat’ ako subjekt tejto kultary. Podl'a Martensa je
zivot, zvlast’ v modernej racionalnej kulture, prilis komplexny, prili§ tazky, aby
sa nechal na skor vyStudovanych Specialistov*. Sucasnu situdciu moderny chape
ako ,,zZlomovu*, silne poznacenu vedou a technikou, a preto je ziaduca reflexivna
orientacia. Prave sucasnd problémova situacia ocividne provokuje zamyslenie sa
nad tym, ¢o mozeme vediet’, co mame robit’, v ¢o smieme dufat’, kedy sme l'udia.

3) Opravnenie vzhladom na osobné existencidlne rozhodnutie pre

autenticky zivot.

Uvazujtic v naznacenych suvislostiach sme prisli k nasledovnym otdzkam:
e Co pomaha rozvijat kritické myslenie?
e Aké miesto dnes zaujima filozofia (¢i filozofovanie) v edukécii?
e Aky vyznam m4 etickd tedria v etickej vychove? A aky filozoficka reflexia?

e Ako ucit' dnes filozofiu? (Co to znamena, ked’ so ziakmi filozofujeme?)

Verime, ze odpovede nie len na tieto jadrové otazky najdu Cditatelia na
nasledovnych stranach.

NaSe pod’akovanie patri recenzentkdm publikacie za pripomienkovanie
rukopisu a grantovej agentire KEGA za financnu podporu.

Zariesitel'sky tim
doc. Jan Kalisky, PhD.
jan.kalisky@umb.sk
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FILOZOFICKY DIALOG JAKO PROSTREDEK ORCHESTRACE
KOMPONENT KRITICKEHO MYSLENI

Petr Bauman

Abstrakt. Jelikoz i pro fenomén kritického mysleni plati, Ze celek je vic nez suma
jeho casti, klicovou otazkou studie je, jakymi prostfedky lze komponenty
kritického mysleni, tj. dil¢i intelektové dovednosti (thinking skills), propojovat,
aby byla zachovana celistvost, a tedy i funkcnost kritického mysleni, jez je mj.
podminkou jeho transferu z fdze vzdélavacich vysledkd do fdze vzdélavacich
efektt. Jako odpoved’ na tuto otdzku studie predstavuje koncept orchestrace, jako
analogii, pomoci niz je idea propojovani komponent podrobnéji analyzovana
azniz jsou dale odvozeny principy pro praxi rozvijeni kritického mysleni:
holisticky pfistup, sekvence, apropriace, koordinace, lokalizace, elaborace,
spojovani metodické a obsahové dimenze procesu, spojovani kritického,
tvorivého a angazovaného aspektu mysleni, rozvijeni mysleni jako soucést celku
osobnosti. Studie pfedstavuje metodu filozofického dialogu, resp. filozofického
zkoumani (philosophical inquiry) jako kliCovy prostiedek orchestrace komponent
kritického mysleni a uvadi divody, pro¢ by prave tato metoda méla tvorit jadro

vzdélavani zacileného na rozvoj kritického mysleni.

Uvod

Rozvijeni kritického mysleni je v soucasnosti jednim z obecné ptijimanych cili
vzdélavani. Tento cil pokladdme za jeden zpilifd vychovy pro Zivot
v demokratické spolecnosti (srov. Lipman, 1998), kterd stavi na piedpokladu
schopnosti kazdého ¢lovéka samostatné uvazovat, rozhodovat se a volit z variant,
které ma k dispozici. V této souvislosti proto povazujeme za dilezité¢ Ctenare
upozornit, ze zakladnim rdmcem uvah této stati je pragmatickd filozofie
apedagogika (zejm. C. S. Peirce aJ. Dewey) v aplikaci na problematiku vychovy
pro zivot v demokratické spolecnosti, pfiCemz tento ramec do jisté miry také
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urcuje nekteré piedpoklady, na které vzhledem k omezenému prostoru této studie
vzdy vyslovné neupozoriiujeme.

Dtlezitym vychodiskem pro zplsob, jakym kritické mySleni
operacionalizujeme a zasazujeme do Sir§iho kontextu, je program Filozofie pro
déti (Philosophy for Children, srov. Gregory, Haynes a Murris, 2017), resp. jeho
teoreticka vychodiska shrnutd v Lipmanoveé praci Thinking in Education (2003).
Kritickym myslenim (critical thinking) tak rozumime jednu z modalit' myslen,
paralelni k modalitdm mysleni tvotivého (creative thinking) a angazovaného
(caring thinking). Dobry usudek? jako cil & produkt mysleni podle Lipmana
vznikd zapojenim vSech tfi uvedenych modd mysleni; kritické mySleni tak
mizeme chapat jako jeden z aspektti procesu utvareni dobrého usudku, vedle
aspektu tvotivosti a aspektu angazovanosti, resp. zajmu ¢i péce o véc. Naptiklad
nalézani vhodného slova v dialogu vychdzi nejen ze schopnosti jasné
identifikovat a rozliSovat vyznamy (kritické mysleni), ale také ze schopnosti
navrhovat nové zpilisoby vyjadieni dané mySlenky (tvofivé mysleni)
avneposledni fadé¢ také ze zajmu tuto mySlenku co nejvystiznéji Ci
nejsrozumitelnéji vyjadiit (angazované mysleni).

Specifickymi atributy, které kritické mysleni pti utvareni dobrého usudku
odlisuji od ostatnich modd mysleni, jsou zejména tyto: (i) usnadituje dobry usudek
tim, Ze se opira o kritéria, (ii) je citlivé vici kontextu a je (iii) autokorektivni.
Jinymi slovy, udit se myslet kriticky podle Lipmana (2013: 227) znamena ucit se
,pouzivat kritéria zptisobem, ktery je citlivy ke kontextu a je autokorektivni.”

Vymezeni problému
Kazdy pedagogicky cil vyzaduje nédlezitou reflexi cest, které vedou k jeho
dosazeni, resp. které k jeho dosazeni v praxi hledame, a reflexi zptisobd, jakymi

oveéfujeme, zda jsme cile viibec dosahli. Timto nardzime na problém specifikace

! Lipman (2003) pouziva ozna&eni transakcni dimenze mysleni.

2 Nikoli izce ve smyslu usudku logického, ale ve smyslu usudku v $ir§im smyslu, ktery logicky
usudek zahrnuje, ale vztahuje se k lidské aktivité¢ obecnéji (srov. Buchler, 1951). V tomto
smyslu mizeme napiiklad i emoce povazovat za Gsudky svého druhu.
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dil¢ich wvzdélavacich cilta, resp. dil¢ich vzd€lavacich vysledk, nékdy
operacionalizovanych v podobé ocekavanych vysledkti uceni (learning
outcomes). Nejinak je tomu ve vztahu k rozvijeni kritického mysleni.

Kli¢ovy je ptitom ptedpoklad, ze si lze kritické mysleni osvojit v rizné
kvalité. Nékdo kriticky myslet nedovede, jiny kriticky mysli, ovSem dalsi dovede
kriticky myslet jesté 1épe. Pokud totiz kritické mysleni povazujeme za mySleni
dovedné (skillful), ptedpokladame jednak urcité standardy (at’ uz v podobé
odborné specifikace kvality ¢i Grovné ocekdvaného vykonu nebo v podobé
implicitni ptfedstavy, jak to asi vypada, kdyz se to umi), jednak urcitou mnozinu
dovednosti, k nimz se tyto standardy vazou. Dostdvame se tak ke kategoriim
intelektovych dovednosti (thinking skills), pomoci nichz mulzeme pro
pedagogické ucely kritické mysleni operacionalizovat. Naptiklad Lipman (2003)
uvadi tyto: inquiry skills, reasoning skills, information-organizing (concept-
formation) skills a translation skills.

Pojmové mySleni generuje vysvétleni, argumenty a kritéria. Je tedy
zakladem kritické reflexe aumoziiuje odstup od skutecnosti, odhlédnout od
aktudlni podoby svéta. Domnivame se, Ze ma-li byt clovek schopen ménit svét
isebe sama, potiebuje myslet v pojmech. Proto také pojmové mysleni, resp.
dovednosti smétujici k tvofeni pojmul, povazujeme za zaklad kritického mysleni
auvadime je na prvnim misté. Konceptualizace (concept-formation) zahrnuje
organizaci informaci, analyzu, ujasiovani a propojeni poznatkti a myslenek, které
se nasledné¢ mohou stat zakladem pro porozuméni urcité situaci nebo pro
posuzovani urcitého jevu. Tvoteni pojmil de facto spociva ve vyjadieni (vyjmuti
jadra) myslenky co nejpiesnéjSimi a nejvhodnéjSimi jazykovymi prostiedky,
uchopeni myslenky tak, aby bylo mozné s ni dale pracovat, zejména nachazet
vztahy k dal$im pojmtim. Konceptualizace se pfitom opiréd o procesy identifikace
(prozkoumani podstaty problému, zahrnujici zdivodiiovani za ucelem lepsiho
porozumeéni souvislostem, vysvétlovani, tj. vyjasiiovani myslenky tak, aby byla
srozumitelna dal$im lidem, analyzu problému, aby byly ziejmé jeho podstatné
Casti, a syntézu podstaty problému sloZzenim nalezenych podstatnych casti,
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exemplifikaci, konkretizaci mySlenky na ptikladech, aj.) aproblematizace

(prozkoumani limitth a moznych nedostatkti aktualniho porozuméni problému).

Zkoumani (inquiry) je kategorii dovednosti, které umoziuji zabyvat se
uritym jevem, ktery povazujeme za problematicky, s cilem najit zptisob, jak se
s danym jevem vyrovnat. Vysledkem zkoumani je tisudek, o ktery se miize opfit
naSe jednani, pfiCemz lze predpokladat, ze tento usudek se v konfrontaci
s vysledky praktického provérovani jeho platnosti bude vyvijet a utvaret postupné
(srov. Dewey 1910, 1938). Zkoumanim se tedy rozumi autokorektivni praxe;
ostatné, cesta k osvojeni si jakékoli dovednosti vede pfes opakované zkouseni
a autokorekci.

Usuzovani (reasoning) spo¢iva v usporadavani a slad’ovani dil¢ich vysledkt
procesu zkoumani. Podle Lipmana (2003: 184) se v podstaté jednd o nachézeni

zpusob, jak vlastni poznani platné, tj. se zachovanim pravdivosti, rozsifit.

Translaci (translation) Lipman (tamtéz) chape jako piendSeni vyznamu
mezi symbolickymi systémy a kontexty, tedy jako kategorii dovednosti, které se
uplatiiuji pfi snaze prenést a zachovat vyznam nejen pfi piekladu mezi dvéma
ruznymi jazyky, ale také v ramci téhoz jazyka. Je-li to z hlediska zachovani ¢i
nalezeni komunikovaného vyznamu tieba, k translaci pfistupuje rovnez

interpretace.

Zakladni otdzkou této studie vSak neni, jak kritické mySleni
operacionalizovat ¢i rozlozit na prvky, které by se v praxi mohly stat dil¢imi
pedagogickymi cili a slouzit tak rovné€z pro ucely formativniho a sumativniho

3

hodnoceni.” Klademe si naopak otdzku, jak zamezit tomu, aby potieba

3 Naptiklad pro u&ely pozorovani a reflexe kvality diskusi v ramci kurzi Filozofie pro déti
uskute¢iovanych na Teologické fakulté Jihodeské univerzity v Ceskych Budgjovicich jsme
vymezili tyto dil¢i dovednosti kritického mysleni: rozliSovani, definovani a vyjasiiovani pojmu,
zdiivodnovani, posuzovani diivodu, induktivni a deduktivni usuzovani, identifikace vychodisek
(o co tvrzeni opirame a co musi platit, aby tvrzeni mohlo platit), pouziti kritérii, zohlednéni
kontextu (za jakych okolnosti tvrzeni plati), ovéfovani hypotéz pomoci prikladi a protiprikladu,
upozornéni na rozpornost tvrzeni, autokorekce. Podobné byly vymezeny také indikatory
upozoriujici na souvisejici problémy ¢i nedostatky pii uplatiiovani kritického mysleni. Kromé
absence jiz uvedenych dovednosti na misté, kde mohly byt vhodné pouzity, se jednad zejm.
o problém unahleného zobecnéni (zpravidla souvisi s nedostatecnym rozliSovanim) a problém
rezignace na zobecnéni (ulpivani na uvedenych piikladech bez snahy o vyvozovani zavéru ¢i
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operacionalizovat a rozlozit kritické mysleni na dil¢i prvky nevedla k atomizaci
jednotlivych dovednosti kritického mysleni. Jelikoz mame za to, Ze i pro fenomén
kritického mysleni plati, Ze celek je vic nez suma jeho ¢asti, klicovou otazkou
studie je, jakymi prostfedky lze komponenty kritického mysleni, tj. dilci
intelektové dovednosti (thinking skills), propojovat, aby byla zachovéna
celistvost, a tedy i funk¢énost kritického mysleni, kterd je mj. podminkou jeho
transferu z faze vzdélavacich vysledkt do faze vzd€lavacich efekti.

Jinymi slovy jde o to, aby se v pedagogické praxi zrozvijeni kritického
mySleni nestal nacvik izolovanych (zaroven vsak snadné€ji hodnotitelnych)
dovednosti, kdy by vysledkem tohoto procesu byl zdk dobfe vycvieny
v dovednostech kritického mySleni a soucasn¢ absolvent, ktery v realnych
zivotnich situacich nedokaze dobte kriticky myslet. Domnivame se, Ze se nejedna
o zcela lichou obavu. Az prili§ Casto se setkavame s zaky, ktefi ve cvicebnici
dovedou vyftesit sady matematickych ptiklada procvicujicich ¢i ovétujicich dilci
dovednosti a ktefi se nasledn¢ stdvaji absolventy se zna¢nymi limity, co se
matematického mysleni ty¢e. Podobné Casto potkdvame zaky, ktefi si poradi
s dil¢imi otazkami d&jepisu, fyziky ¢i chemie, a soucasné s absolventy, kterym
¢ini znacné obtize vyznat se Vv historickych souvislostech nebo porozumét
zakladnim fyzikélnim ¢i chemickym dé&jim a procestim, z nichZ sestava jejich

vlastni zkuSenost.

Orchestrace jako funké¢ni propojovani komponent kritického mysleni

Pokusime se jako moznou odpovéd’ na vySe polozenou otazku nabidnout koncept
orchestrace. Jedna se o vyraz, pomineme-li jeho primadrni vyznam v kontextu
hudebni teorie, uzivany v anglictiné v pfeneseném vyznamu sladit, pecliveé
zorganizovat €1 naplanovat, n€kdy dokonce s negativnimi konotacemi
postrannich ¢i ziStnych iimyslt, ve smyslu zosnovat. S timto vyrazem se miizeme
setkat také v zahrani¢ni pedagogické literature. V mirn€¢ posunutém vyznamu ho
pouzivéa i Lipman (2003), a to ve smyslu funk¢niho propojeni dil¢ich prvk, které

zobecnujici Gsudek, Casto paradoxné vyjadrené neadekvatné zobeciujicimi vypovédmi jako
,,Kazdy to ma jinak.* apod.).
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tvori komplexnéjsi celek (takto je napt. dovednost Cteni chapana jako vysledek
orchestrace dil¢ich schopnosti a dovednosti).

Pojem orchestrace chapeme jako potencialné plodnou analogii. Hudebnimu
laikovi spiSe nez praci skladatele, ktery piitazuje party jednotlivym néstrojim,
aby zajistil celkové vyznéni skladby, evokuje Cinnost dirigenta, ktery fidi orchestr
s cilem dosahnout patiicného ,,zvuku®, pficemz tento je podminén skladbou
asouladem jednotlivych néstroji. Domnivame se, Ze podrobné&ji mizeme
analyzovat i n¢které dalsi analogie orchestrace, pfi¢emz tato analyza nam umozni
1épe porozumét ideji ,,propojovani komponent™ a odvodit z ni principy relevantni
pro praxi rozvijeni kritického mysleni.

V prvni fad€ je tfeba podtrhnout, ze jadrem orchestrace je holisticky pFistup.
Podobné jako je tomu u prislovecného nejslabsiho ¢lanku fetézu, mizeme fici, ze
koncert je jen tak dobry, jak dobry je nejslabsi Clen orchestru. Analogicky
muzeme tvrdit, ze kvalita ¢i uroven kritického mysleni je dana kvalitou ¢i urovni
nejméné rozvinuté komponenty, kterd by se v procesu mysleni v danou chvili
meéla funkéné uplatnit. Proto je nutné vénovat pozornost celku i kazdé ¢asti, ktera
tento celek tvofi. Neni mozné se spokojit s tim, ze zaklim poskytneme moznost
zdokonalovat se pouze vomezeném okruhu dovednosti a jiné potifebné
dovednosti zanedbat.

Rovnéz je nutné vénovat pozornost sekvenci jednotlivych komponent, tj.
potadi, v jakém jsou do celku zapojovany. Komponenty tvorici jeden celek se
vzajemné podmifiuji, a proto na sebe musi navazovat. V kontextu rozvijeni
kritického mysleni napfiklad rozhodovéani vychazi ze zvazovani variant, které
byly predtim formulovany, vyjasnény a rozliSeny, rozliSovani pfedpoklada
identifikaci detailti apod.

Kli¢ovy a v podstaté samoziejmy je rovne€Zz princip apropriace. Z rejstiiku
dostupnych nastroji je nutné volit ty nastroje, které budou adekvatni vzhledem
k hudebnimu zanru, povaze skladby a charakteru koncertniho prostoru. Podobné
je z dostupnych nastroji mySleni nutno uplatnit ty, které odpovidaji povaze
feSeného problému a fizi feSeni problému; soucasn€ je nutné tyto nastroje pouzit

vhodnym zptisobem, odpovidajicim situaci a kontextu. V této souvislosti stoji za

14

Zdrojovy dokument: Kalisky, J. (zost.) Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukacii. Banska Bystrica:
Belianum, 2020. Online vydanie. ISBN 978-80-557-1673-2.



povSimnuti, ze ncktefi autofi (srov. napf. Cam, 2006) skute¢né¢ namisto
o intelektovych dovednostech (thinking skills) hovoii o nastrojich mySleni
(thinking tools).

Nemén¢ dulezitd je koordinace. Podobné jako akordy zaviseji na
jednotlivych tonech a vyznéni koncertu zavisi na souhfe néstroju, je potfebny také
,souzvuk® jednotlivych komponent mysleni. Naptiiklad je nutné, aby do sebe
zapadaly procesy identifikace, problematizace a konceptualizace, podobné jako
jsou vzajemné provazany procesy asimilace a akomodace (Piaget, 1999).
Naptiklad definovani pojmt musi jit ruku v ruce s tvorbou pojmi, pficemz je
nezbytné¢ pouziti vice intelektovych dovednosti soubézn€ (rozliSovani,
vyjasiiovani, vymezovani pojmi). Pokud se naptiklad rozhodujeme, paralelné
s hledanim a vyjasfiovanim zvazovanych variant musi probihat navrhovani,
vyjasiiovani a volba vhodnych kritérii, na jejichz zadklad€ jsou pak jednotlivé
varianty rozhodnuti zvazovany.

Dal$im principem, ktery mizeme =z analyzy orchestrace vyvodit, je
lokalizace. Timto vyrazem oznaCujeme vhodné umisténi, resp. zaclenéni do
Sir§iho rdmce. Soulad celku je totiz mimo jiné podminén tim, aby kazdy dilci
prvek do celku zapadal. Dobrym ptikladem uplatnéni tohoto principu je nalezeni
spravného slova, které prosté v daném kontextu ,,sedne®, podobné jako mize do
jiz zatizeného bytu ,,sednout* novy kus nabytku, je-li respektovana celkova dispo-
zice. Nestaci si osvojit gesta a pohyby, které béhem koncertu zpravidla déla
dirigent, pokud nevime, kdy je které gesto vhodné. Podobné ani pfi pouhém
osvojeni si dil¢ich dovednosti kritick¢ého mysleni se nedostaneme piili§ daleko,
pokud nevime, kdy a kde je pouit.

Podobné jako je mozné propracovangj$i pojeti hudebni skladby nebo
prohlubovani souhry orchestru, elaboraci rozumime zvySovani miry vnitini
komplexnosti mySlenkovych operaci. Podle Lipmana (2013: 152) se elaboraci
napfiklad zndzoru stavd usudek, zpfedstavy pojem, ztvrzeni argument,
z domnénky presvéd€eni, z tipu odhad apod. Timto se zaroven vracime k prvnimu
zminénému principu, holismu, kdy kazda ¢ast se nejenze stdvad soucasti celku, ale

soucasné tento celek #tvori. Domnivame se, ze podobné jako se slovo uzivanim
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stava soucasti kontextu, ale souc¢asn¢ v sob¢ zahrnuje i potencial vytvafet kontext
novy, také kazda dil¢i intelektova dovednost, je-li nalezit€ uzivana, stavat se nejen
funkéni soucasti vétsiho celku, ale také ma pfirozenou tendenci sama

komplexnéjsi celek utvaret a timto celkem se stavat.

Filozoficky dialog jako prostiedek orchestrace

Metod rozvijeni dil¢ich dovednosti kritického mysleni, zejména ve formée
konkrétn€ zaméfenych ucebnich tloh (cviceni), existuje fada. Vzhledem k vyse
uvedenému problému atomizace znalosti a dovednosti se vSak budeme v dalsi
jedinou) metodou, kterd umoziuje rozvijet kritické mysleni v jeho komplexnosti,
tj. kterd umoziuje funkéné propojit jednotlivé komponenty kritického mysleni ve
smyslu vySe popsané orchestrace, je filozoficky dialog.

Vyjdeme-li zpopsanych principii orchestrace, k poslednimu zminénému
principu elaborace mizeme nyni doplnit, ze Lipman (2003: 151), na kterého jsme
jiz v této souvislosti odkazovali, uvadi, ze pravé dialog umoziuje elaboraci
elementarnich aktll mysleni a jejich transformaci v komplexnéjsi (byt’ stale jeste
dil¢i) dovednosti kritického mySleni. Naptiklad elementarni tdzani se muze
v dialogu rozvinout v kladeni otdzek, pomoci nichz je formulovéana a vyjasiiovana
podstata problému. Elementéarni schopnost spolupréce se v dialogu projevuje jako
schopnost navazovat vlastnimi mySlenkami na myslenky druhych. Schopnost
néco vysvétlit se v dialogu mize rozvinout ve schopnost formulovat hypotetické
usudky formulujici testovatelna vysvétleni, kterd mohou byt, opét v ramci
dialogu, nésledn€¢ podrobovéana systematickému proveétovani. Toto provéfovani
pak mtize byt rozvinut&j$im projevem vychézejicim z elementarnéjs$i pochybnosti
¢i obezietnosti atd. ZvySovani komplexnosti uzivanych dovednosti pfitom pfi-
rozen¢ souvisi s vlastni intelektudlni aktivitou, kterou je feSeni dan¢ho problému
podminéno a kterou dialog, na zakladé zajmu o nalezeni feSeni problému,
podnécuje.

Refeni vétsiny problémi navic vyzaduje nejen komplexni dovednosti, ale

piedevsim komplex dovednosti, tj. funkéni propojeni a uplatnéni vice dovednosti
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vjednom celku. Proto mizeme povazovat metodu dialogu za ,kralovskou
metodu® z hlediska hledani nejvhodnéjsich cest k rozvoji komplexu kritického
mySleni. Domnivame se, Ze nestaCi, aby se vyuka orientovand na rozvoj
kritického mysleni soustfedila na specificky zaméfené procvicovani dil¢ich
dovednosti, napt. ve formé ustnich ¢i pisemnych cviceni (pracovnich listi), ale je
tieba hledat obecnéjsi piilezitosti pro dialogické vyucovani.

Z uvedeného je patrné, Ze vyrazem dialog v tomto kontextu rozumime dialog
ve skupiné, byt’ je vhodné pfipomenout, Ze samotny vyraz dialog implikuje pouze
to, ze se jedna o fenomén, ktery se dé€je ,,skrze slova®, nikoli nutné mezi vice
lidmi. I naSe mySleni samo o sobé mé dialogickou povahu (srov. Markova, 2007).
Proto Ize jist€ uvazovat i jiné moznosti, jak dialog mysli vyprovokovat, naptiklad
formou eseje apod. Z hlediska pedagogického vSak povazujeme za podstatny
piispévek Vygotského (2017), at’ uz diky jeho uvaham o souvislostech mysleni
a feci nebo diky konceptu zony nejbliz§iho vyvoje. Z obojiho vyplyvé, ze mysleni
ve spolupréci, v dialogu s druhymi, skytd vice moznosti ke vzajemnému
obohaceni a spole¢nému ristu, napi. ve srovnani s relativné narocnou metodou
eseje, kdy je autor primarn€ zavisly na Urovni vlastniho mySleni, byt si lze
pfedstavit i modifikace této metody ¢i jeji doplnéni o komunikativni aspekty
(zpétna vazba ze strany pedagoga nebo ostatnich zakli, ndvazna diskuse, autorskeé
Cteni, psani formou dialogu aj.).

Dialog pokladame za dynamizujici prvek mysleni; pfevadi pfirozené puzeni
sdilet se (mluvit, komunikovat) na energii smétujici k rozvoji mysleni. Z prosté¢ho
mluveni se ovSem musi stat nikoli pouhd konverzace ¢i vymeéna néazort, ale
diskuse, resp. dialog zkoumajici, deliberativni. Mame totiz za to, ze k dislednému
a védomému uziti intelektovych dovednosti a k intenzivnéj§imu rozvijeni
kritického mysleni jako takového mize v dialogu dochazet teprve diky orientaci
na zkoumani urcitého problému ¢i otazky (inquiry), diky orientaci na dosazeni
ur¢itého vysledku. Pfitom nevadi, pokud ma tento vysledek povahu pouze
pracovnich zavért ¢i konkrétnéj§tho védomi obtiznosti dané otazky (napf. ze

existuje vice variant feSeni nebo vice souvisejicich problémtl, nez jsme na poc¢atku
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mysleli). V opa¢ném pfipad¢ se mize dialog zvrhnout v pouhé ,,povidani si“ se
spornou ptidanou hodnotou z hlediska dosahovani edukacnich cilt.

Nad rdmec divodi a pedagogickych souvislosti, kterym jsme se jiz
podrobnéji vénovali v jinych pracich (zejm. Bauman, 2013: 15-30), za zvlasté
vyznamnou z hlediska zdivodnéni, pro¢ za dobrou metodu rozvijeni kritického
mysleni pokladame prave dialog filozoficky (philosophical inquiry), povazujeme
Lipmanovu (2003: 228) poznamku tykajici se normativnosti kritického mysleni.
Jak jsme jiz uvedli vyse, pokladame-li kritické mySleni za mysleni dovedné,
bereme do hry piedpoklad urcitych standardd dobrého mysleni. Pro dobry
vysledek je dulezité nejen disponovat potfebnymi prostiedky (schopnostmi,
dovednostmi, néstroji) a mit patti¢ny zdjem a odhodlani podat dobry vykon, ale
je také dulezité védet, jak mé dobfe odvedend prace vypadat, tj. mit piedstavu
urcitych standardt. Lipman pak povazuje prave filozofii za disciplinu, kterd mj.
poskytuje logické a epistemologicka kritéria, z nichZ je mozné standardy dobrého
mysleni odvodit.

Filozofie muze také slouzit jako zdroj smysluplnych podnéti pro dialog.
Kritické mysSleni je vic nez soubor dil¢ich intelektovych dovednosti. Je potiebné
si také pripominat, ze mysleni je vzdy mySlenim o nécem, tedy Ze je nelze
redukovat na dimenzi metodickou ¢i procesudlni; neméné podstatnd je dimenze
soustfedénim se na formalni stranku kritického, resp. logického, mysleni), v peda-
gogické praxi je praveé obsahova dimenze rozvijeni kritického mysleni ¢asto pod-
cefiovana. N&kdy se setkdvdme sucebnimi twlohami procviCujicimi napf.
sylogismy, uzivani analogii aj., které jsou ryze formadlni, takze obsah vét, se
kterymi Zaci pracuji, vyzniva zcela uméle. Dialog jako metoda tedy nejen funkéné
propojuje dil¢i intelektové dovednosti v komplex kritického mysSleni, ale
z povahy této metody vyplyva, ze se tak ma dit ve vztahu k obsahu, o kterém
akvili kterému zakdm stoji za to mluvit a pfemyslet, a stavat se tak aktivnimi
ucastniky dialogu.

Ovsem i v ramci vyuky pojaté komunikativngji mtize dojit k dichotomii ¢asti
naukové (orientované na ucivo) a &asti ,,diskusni, kdy se pedagog v horSim
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piipade spokoji s tim, ze Zaci mluvi, zapojuji se, v lepsim piipad€ se zamétuje na
to, jak zaci mluvi (neptektikuji se, argumentuji, zdtvodiuji sva tvrzeni). To vSe
je ale malo, pokud neni naleZzita pozornost vénovana tomu, o cem zaci mluvi, zda
je motivaci k mluveni feSena otdzka, se kterou chté&ji Zaci ,,pohnout“,* nebo zda
motivace spoc¢iva v nécem jiném (zavdecit se aktivitou pani ucitelce, srovnat si
ucty se spoluzédkem, se kterym se mohu v ptitomnosti ucitele legitimn€ pohadat,
prokazat svoji dominanci ve skuping, dat najevo, ze mam nazorové blizko
k nékomu, na kom mi zalezi, apod.). Pomineme-li béZné problémy, které mohou
byt s uzitim metody dialogu ve vyuce spojeny, napt. nekazen pii diskusi, z vyse
uvedeného je patrné, ze metoda dialogu mize pedagogovi ptipravit fadu ,,pasti,
byt’ se na prvni pohled mtize zdét, Ze vyuka probiha fadn€ a podle planu.

Je tedy tfeba diskuse podstatného obsahu (srov. Splitter a Sharp, 1995), ktery
musi byt nejen kontroverzni (aby dialog provokoval a motivoval ke zvazovani
ruznych alternativ), ale také blizky Zivotni zkuSenosti ucastnikl (aby dialog
vnimali jako relevantni a smysluplny) a dtlezity z hlediska toho, jakym zptisobem
chapeme smysl nasi zkuSenosti (aby motivoval k peclivému zkouméani, posouval
aby ucastniklim zalezelo na tom, jak pfemysleji, zda zavéry, ke kterym dospivaji,
jsou platné). Bez podstatného obsahu hrozi, ze vyukovy dialog nebude dialogem
skute¢né zkoumajicim, bude dialogem iluzivnim a z hlediska rozvijeni kritického
mysleni nefunkénim.

Podobné jako dobra kolaz neni pouhou kombinaci techniky stfihani, lepeni
¢i kompozice barev a tvart, ale potiebuje urcitou myslenku, také dobra filozofie
neni redukovatelna na zvladnuti techniky argumentace. Ptivlastek filozoficky
u metody dialogu tak upozorfiuje na ne zcela trivialni fakt, ze mysleni sestdva
nikoli pouze zintelektovych dovednosti, ale také (a ptedevsim) z mysienek.
Timto se dostavame zpét k uvodnimu vymezeni mysleni kritického ve vztahu

* Pomijime zde otazky, které ani potencial k rozvoji kritického mysleni neskytaji, jelikoz se
jedna napt. o otazky prezkusujici védomosti (spokoji se s pamétni reprodukci), otazky, jejichz
feSeni je elementarni, nebo otdzky kladené v situaci, kterd kritické mySleni ¢ini a priori
irelevantnim (pedagog se napr. spokoji s jakoukoli odpovédi, protoze ,.kazdy ma pravo na sviij
nazor).
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k mySleni tvofivému (creative thinking) a angazovanému (caring thinking).
Pokud totiz v dialogu pracujeme skomplexnimi mySlenkami a vyrazem
Lpracujeme” rozumime napf. analyzu téchto mySlenek, vytvareni novych
myslenek, nachdzeni souvislosti mezi mySlenkami, pak ptirozen¢ dochézi nejen
k orchestraci komponent kritického mysleni, ale také k jejich propojovani
s ostatnimi aspekty mysSleni. Mizeme napiiklad dospét k urcitému rozliSeni
(kritické mysleni) a soucasné se ptat, zda je takové rozliSeni, z hlediska feSené
otazky, dulezité, zda na ném zalezi natolik, aby bylo v dal§ich uvahach vzato

v potaz (mySleni angazované).

Co déla orchestr orchestrem?

Vrat'me se jesté na chvili k analogii orchestrace, konkrétné k otazce, co jednotlivé
nastroje propojuje. Jako propojujici ¢lanek muzeme chapat skladbu, kterou
orchestr hraje, ptipadné autora skladby ¢i toho, kdo party rozepsal pro jednotlivé
nastroje, v neposledni fadé pak také dirigenta. Takova uvaha by naznacovala, zZe
sami hraci na jednotlivé nastroje t€mito spojujicimi ¢lanky nejsou, jsou naopak
témi, kdo potfebuji propojit. Ostatné také vyraz orchestrace v pedagogické
literatufe zpravidla oznacuje ¢innost pedagoga, nikoli zakd. Takto napt. O'Connor
a Michaels (1996: 65—66) popisuji ¢innost vyucujiciho jako organizatora vyuky,
konkrétng¢ diskuse ve skupin€. Tato cinnost podle nich spociva zejména
v propojovani aktivity jednotlivych zakti a v uvadéni této aktivity v soulad
s uCivem. V obdobném vyznamu vyraz orchestrace pouziva také Lipman (2003:
100), kdyz hovoii o Cinnosti vyucujiciho, ktery v pribéhu diskuse pomaha
propojovat dil¢i linie zkoumani zvoleného problému. V pfedchozim textu jsme
vsak vychazeli z podstatné odlisného vyznamu tohoto pojmu, resp. této analogie.
Analyzovali jsme orchestraci nikoli jako propojovani zajistované vnéjSimi
zasahy, ale jako propojovani vychazejici z vnitini logiky dil¢ich komponent.
Podobné jako hudebni teorie mize orchestraci uvazovat jako v podstaté
abstraktni proces obsazovani jednotlivych partG nastroji, nikoli konkrétnimi
hudebniky, také teorie intelektovych dovednosti mize sklouznout k odosobnéni
konceptu kritického mysleni a dialogu jako takového. Pokud vSak o dialogu
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uvazujeme jako o prostiedku orchestrace, poukazali jsme mimo jiné na dileZitost
obsahu dialogu, tedy na dilezitost myslenek, od nichz se dialog odviji. Proto se
o pozornost hlasi vcelku banalni fakt: mySlenka je vzdy myslenkou néjakého
subjektu. Timto se nasi pomyslni hraci na nastroje dostavaji zpét do hry.

Zaklad, na kterém se ucastnici dialogu potkavaji, je hledani, nalézani,
uchovani apreddvani sdilenych vyznama. Regulativnim standardem, ktery
tomuto procesu sdileni dava urcity ramec, je pravdivost, podobné jako tonina
urcuje ramec souhry hudebniho télesa. Dialog se odviji od témat, otazek a tezi
vychézejicich ze sdilené zkuSenosti (jinak by byly vzdjemné nesrozumitelné), od
osobniho zdjmu o feSenou otazku a od zajmu odvést dobrou praci a na otazku najit
odpoveéd’ (viz dimenzi angazovaného mysleni zminénou vyse). Do hry vstupuji
rovnéz osobni dispozice a postoje (zakladni nastaventi), jako jsou diivéra, ochota
spolupracovat, naslouchat, vénovat pozornost, zajem se zlepSovat, ochota ptiznat
si nedostatky, otevienost moznosti autokorekce. Tyto dispozici sice jesté
nepiedstavuji samostatné dovednosti, ale jsou zakladem pro pfipravenost
pottebné dovednosti v dialogu uplatnit. Proto by vzdélavani zamétené na rozvoj
mysleni mélo kultivovat rovné€z i tyto postoje.

Ma-li se jednat o dialog autenticky, neni mozné rozvoj mysleni oddélit od
ostatnich vlastnosti osobnosti. Ostatné to, ze v pedagogickém procesu
pottebujeme ,,celého cloveéka®, neni né€jaké novum. Uz Komensky si v§imal, ze:
,Kazdid ta prace celého c¢lovéka vyhledava.*> Proto povaZzujeme osobni
angazovanost, zdjem, ponofeni ,.celého clovéka“ do procesu zkoumani, za
zakladni podminku, aby byl dialog z hlediska rozvoje kritického mysleni,
a z hlediska rozvoje osobnosti viibec, funkéni metodou. Vyplyva to uz ze zakladni
charakteristiky kritického mysleni, kterou jsme uvedli v uvodu této studie:
kritické mysSleni je autokorektivni. Dotyka se tedy napravy ¢lovéka samého a tato
naprava, resp. clovék sam, je kone¢nym cilem rozvijeni kritického mysleni.

Domnivame se, ze intelektové dovednosti nemlizeme odosobnit, resp.

oddélit od celku osobnosti. Pokud se ¢lovek napiiklad uprostied dialogu zastavi

5 Agkoli tento vyrok je v daném kontextu myslen spiSe jako povzdech nad pozemskym
lopocenim (Labyrint svéta a rdj srdce, 1X:4).
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auvédomi si, nebo dokonce prohlasi: ,,To jsem nedomyslel,* pak se jist¢ jedna
o mnohem vic nez o konstatovani, Ze on sam je ,,v poradku®, jen shledal urcité
nedostatky v mife rozvinutosti nékterych svych intelektovych dovednosti ¢i
nedostatky v jejich aplikaci na feSeny problém. Domnivame se, spolu s Hartem
(1978), ze se dany vyrok dotyka schopnosti ¢loveéka uznat osobni odpovédnost za
své mysleni.

V tomto smyslu povazujeme za inspirativni také Hartovu (1978) kritiku
namifenou proti tomu, jakym zptisobem pojem dovednost uziva de Bono (1976),
autor jednoho z prvnich programii zacilenych specificky na rozvoj mysleni. Hart
pomérné vymluvnym zptusobem pléduje za to, abychom s uzivinim pojmu
dovednost Settili, jelikoz fada Cinnosti, jak tvrdi, které jsme si bézn€ zvykli
oznaCovat jako dovednosti, ve skutecnosti nezahrnuji jen néjakou dil¢i funkci
osobnosti, ale osobnost v jeji celistvosti. Psat spravné, cist spravné nebo
diskutovat spravné, tvrdi Hart, znamena a vyzaduje vnést do procesu sebe sama,
tj. zahrnuje dovednosti, ale nelze tento proces s uplatnénim dovednosti ztotoznit.
Pokud mame dobfte Cist, nestaci zvladnout techniku cteni, ale musime byt s to
vytézit, co dany text tikd ndm osobné (minimaln€ pii Cetbé krasné literatury to
plati beze zbytku). Pokud mame dobie mluvit, nelze projev redukovat na
dovednost mluvit, ale piedevs§im je tieba mit co 7ict.

Uvazujeme-li o Hartové argumentaci,® vede nas to k zavéru, ze pokud je
kritické mysleni vic neZ suma jeho Casti, pak za Gestalt kritického mySleni
povazujeme nikoli abstraktni strukturu propojujici dil¢i intelektové dovednosti,
ale kriticky myslici osobnost, ve které se kritické mySleni propojuje s mySlenim
tvofivym a angazovanym, s emocemi, vuli aj. Proto se domnivame, Ze také
v tomto ohledu miize byt metoda dialogu povazovana za vhodnou metodu rozvoje
mysleni, nebot’ autenticky dialog vyZaduje zapojeni ,,celého cloveéka*.

8 Opira se pritom o Wittgensteina v interpretaci podle R. Rheese (Discussions of Wittgenstein,
London: Routledge & Kegan Paul, 1970).
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Zavér a diskuse

S vyuzitim analogie orchestrace jsme se pokusili analyzovat zptisob, jakym lze
(a je zaddouci) koncipovat rozvoj kritického mysleni, a to tak aby bylo mozné se
sousttedit na jeho jednotlivé komponenty (intelektové dovednosti), pfitom vSak
neztratit ze zfetele kritické mysleni jako celistvy fenomén a tento dale uvazovat
jako jednu ztransakénich dimenzi mySleni (mySleni kritické—tvorivé—
angazované) a jako soucast celku osobnosti, tj. mysliciho ¢loveéka s jeho emo-
cemi, z&jmy, vuli aj.

Analogii orchestrace pokladame za (nad ofekévani) plodnou. Nejenze nam
umoznila najit zpusob, jak uvazovat o propojovani komponent kritického
mysleni, ale také se domnivame, ze kazdy z uvedenych aspektii orchestrace
komponent kritického mysleni by bylo mozné podrobit samostatnému zkoumani
a podrobngjsi analyze. V nésledujicich odstavcich proto nabizime urcité ndmeéty
pro dalsi zkoumani této problematiky.

Napfiklad uvedeni holistického pfistupu pfimo vybizi k vymezeni celku,
k vyjasnéni, jaké komponenty je tfeba do celku kritického mysleni zahrnout;
hodnotna by jisté byla také tivaha sméfujici k nalezeni kritérii redundance. Bylo
by naptiklad mozné se za urcitych okolnosti bez n¢kterych komponent obejit?

Podobné aspekt sekvence pied nas stavi otazku, zda je mozné identifikovat
komponenty elementdrni, fundamentdlni, jimiz jsou ostatni komponenty
podmiiovany, a na tyto se v pedagogické praxi zamétovat prednostné. Bylo by
rovnéz zajimavé zkoumat, zda Ize jednotlivé komponenty v kurikulu pfipadného
programu orientovaného na rozvoj kritického mysleni fadit podle toho, v jakych
sekvencich se uplatituji v procesu mysleni, tj. navrhnout a realizovat dil¢i cvicenti,
které se soustfedi na zdokonaleni vybranych komponent. Je vSak také mozné, ze
smysluplné a funkéni uplatnéni dil¢ich komponent je vazano na celek, takze
z pedagogického hlediska by bylo lepsi rozvijet kritické mySleni holisticky,
v dialogu, byt by kvalita dil¢ich komponent byla problematicka (takze ani kvalita
celku by nebyla valnd). Naptiklad v podminkach programu Filozofie pro déti je
prakticka otdzka, jak co nejlépe propojovat dialog nad otazkami evokovanymi
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filozofickymi pfib&hy snaméty acvicenimi uvedenymi v metodickych
priruckach, aktudlni a ne zcela vyreSena.

Uvedeny princip apropriace provokuje k ovéteni predpokladu, ze existuji
vhodné, méné vhodné, ¢i dokonce nevhodné zpiisoby uplatnéni nékterych
intelektovych dovednosti. Neni to spiSe tak, ze kazda intelektovad dovednost
vyzaduje konkrétni zpisob, jakym je tfeba ji uplatnit, ma-li byt uplatnéna
spravné? Je kritické mysleni svdzano rigor6znimi postupy, které vymezuje logika,
nebo i zde existuje prostor pro tvofivost pfi hleddni novych zptisobl uplatnéni
jednotlivych dovednosti, podobné jako se napt. v nekterych hudebnich zanrech
stira hranice mezi néstroji strunnymi a bicimi? Je mozné najit kritéria vhodnosti?
Bylo by mozné vytvofit typologii problémt a urcit konkrétni vhodné néstroje,
resp. intelektové dovednosti, které je pti feSeni urcitého typu probléma vhodné
uplatnit? Je kritické mysleni redukovatelné na (automatizovatelnou) technologii
mysleni? Podobné mizeme uvazovat i o principu lokalizace: je nalezeni toho
spravného ¢asu a mista véci ,,citu®, nebo je mozné specifikovat urcita pravidla,
jimiz se lokalizace fidi?

Princip  koordinace piredpokladd moznost paralelniho uplatnéni
intelektovych dovednosti. Je v§ak skute¢n€ mozné smysluplné€ uvazovat moznost
paralelniho mysleni? Pokud by byl takovy ,,multitasking® vylouc¢en z pohledu
mysleni individualniho, je mozné, Ze se zde otevira konkrétni moznost hlubsiho
zkoumani toho, co vramci dialogu znamend myslet spolecné. UrcCité naznaky
vtomto sméru nabizi teorie sdilené kognice (shared cognition), srov. napft.
Resnick (1991), Razzouk a Johnson (2012).

Jist¢ by také bylo cenné zjistit, zda je mozné u dil¢ich intelektovych
dovednosti vysledovat rizné faze ¢i vyvojova stadia jejich elaborace a presnéji
popsat proces, jakym nabyvaji vétsi miry komplexnosti. Podobné jako se hudebni
teoretik nespokoji s konstatovanim miry propracovanosti urcité skladby, ale chce
byt s to popsat, v Cem tato propracovanost spociva, také pedagogy bude jisté
zajimat presnéjSi analyza krokd, diky nimz se Zaci od elementarni urovné

intelektovych dovednosti dostavaji k urovni komplexnéjsi.
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Z hlediska pedagogickych souvislosti vyuziti dialogu jako metody rozvijeni
kritického mysleni musime vzit vazné skutecnost, Ze na dialogu neparticipuji
abstraktni intelektové dovednosti, ale 1idé, ktefi nejenze disponuji dovednostmi,
ale také prozivaji emoce, projevuji zajem €i nezajem o nékteré otazky, maji vlastni
napady a myslenky. Ma-li byt kritické mysSleni autokorektivni, je tieba vytvaret
prostor pro to, aby se v dialogu mohla promitnout celd osobnost ucastnikti
dialogu, aby mohli myslet spolecné, ale soucasné sami za sebe, aby nedochéazelo
jen ke korekei ,,dil¢ich zavad™ (odstraiiovani chyb v usudku ¢i nedokonalosti
vurovni rozvoje dil¢ich dovednosti), ale pfedev§im ke komplexnim
Hstrukturdlnim zméndm®, jejichz je usudek nebo schopnost kriticky myslet
soucasti.

Nabizi se tedy otazka, zda je primarnim ukolem pedagoga, ktery se zaméiuje
na rozvoj kritického mysleni zakt, hledani strategii, technik a ucebnich tiloh
vhodnych k rozvoji kritického mysleni, nebo spise hledani zptisob, jak probudit
zajem zakl o sebeutvaieni. Timto nechceme zanedbat roli ,,dirigenta orchestru*
(facilitatora dialogu), ostatn¢ se této problematice vénujeme jinde (Bauman,
2013). V kontextu této studie vSak povazujeme za podstatnou otazku, do jaké
miry je orchestrace komponent procesu mysleni zavisla na vnéjsich zésazich a do
jaké miry postaci nachazet vhodné situace, v nichz se dil¢i akty mySleni dostavaji
do pfirozené blizkosti, takze k jejich propojovani a zacletiovani do
komplexnégjSich celkti dochazi spontanné, na zakladé¢ jejich funkeni piibuznosti.
Reteno pedagogicky, je nutné se soustfedit na systematické planovani
a organizovani procesu rozvijeni a propojovani dil¢ich intelektovych dovednosti,
nebo postaci spise se soustiedit na hledani ptilezitosti k dialogickému vyucovani
a podnétt, které probudi zdjem 74kt cele se zapojit do dialogu, pficemz miizeme
piedpokladat, ze k rozvoji kritického mysleni diive ¢i pozdéji dojde ,,pfirozené
a automaticky*? Maji byt primarnim organiza¢nim principem dialogu pfedem
promyslené zasahy pedagoga, nebo se ma jednat spiSe o improvizaci, sledovani
procesu zkoumani, kam nés zavede, pfi¢emz primarnim organiza¢nim principem

dialogu bude smysl diskutovanych myslenek?
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Z obecnéjsi perspektivy jde o to, zda je pro rozvoj mysleni jako cil
vzdelavani a pro filozoficky dialog jako metodu k tomuto cili sméfujici vhodné;jsi
vstiicny (encounter), nebo zprosttedkujici (means-end) model (srov. Harbo,
1991). Naptiklad v riznych podobach praxe programu Filozofie pro déti najdeme
vyuzivajici primarné dil¢i aktivity a cvieni pfipravené pedagogem, piicemz
prostor pro oteviengjsi diskusi byva dan spiSe z‘idka, zpravidla az
v pokrocilejSich skupinach a spiSe jako doplnéni ¢i vyvrcholeni diléich cviceni
(ucebnich uloh). Naopak v USA, Kanadé¢ nebo také v nasi vlastni praxi je vychozi
metodou dialog vychazejici z oteviengjSiho ndmétu, resp. z otdzek zaka, které
tento ndmét evokoval a které byly skupinou vybrany. Aktivity a cviceni jsou
vyuzivany mnohem méné¢, v navaznosti na dialog nebo zvolené téma.

Moznost vychazet spiSe ze z4jmu a potieb ucastnikll namisto orientace na
dosazeni ptedem (systematicky) stanovenych cili volime ptedevsim ztoho
divodu, ze program Filozofie pro déti rozvijime v kontextu volnocasové
pedagogiky. S ohledem na nékteré teze, které jsme si ujasnili v prabéhu
zpracovani této studie, se vSak domnivame, ze je tato volba vhodnd i ztoho
divodu, Ze rozvoj mysleni zasazujeme spiSe do kontextu vzdelavacich koncepci
personalistickych nez funkcionalistickych. Za zakladni vychodisko povazujeme
celek osobnosti, z n€hoz vzdélavani vychazi a k némuz sméfuje, nikoli ucivo ¢i
sadu predem definovanych kompetenci (zpusobilosti ¢i dil¢ich dovednosti)
uréenych k osvojeni. Proto také povazujeme dialog za zékladni metodu rozvijeni

kritického mysleni.
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HEADAJUCE SPOLOCENSTVO AKO SPRIEVODCA V ROZVOJI
AUTOKOREKTIVNEHO KRITICKEHO MYSLENIA

Gabriela Sarnikova

Abstrakt. Ciel'om prispevku je charakterizovat’ hl'adajuce spolocenstvo, ktoré je
istou paradigmou edukécie a je zadkladnym pojmom koncepcie filozofia pre deti.
Dal3im cielom je opisat’ problematiku autokorektivneho myslenia ako stdasti
myslenia kritického, ktoré sa podla uvedenej koncepcie rozvija v dialégu
vsetkych ¢lenov spolocenstva.

Uvadzame vysledky  kvalitativneho ~ vyskumu  realizovaného
v mimoskolskych aktivitach deti mladsieho Skolského veku, ktory bol zamerany
na proces kritického autokorektivneho myslenia. Z jednotlivych dizajnov sme pre
nas vyskum zvolili interpretativnu fenomenologicku analyzu.

Zakladom realizovaného krizku bola koncepcia filozofia pre deti.
Aplikovanou metédou na krizku boli dialogy, Casto diskusia, ktord nadvdzovala
na otazky sformulované po ¢itani textov. Okrem diskusie sa realizovali aj iné
aktivity, ktoré mali ovel’a menSie zastipenie, ale vzdy suviseli s témou diskusie.

Vysledky ukézali, ze spoloCenstvo, komunita je prvkom, ktory posuva
kritické myslenie, reflexiu a autokorekciu myslenia a rovnako aj samotny dialég
deti.

Teoretické vychodiska

Uvod

Hl'adajiice spolocenstvo (community of inquiry) je termin pouzivany
v pragmatickej filozofii a pedagogike Charlesa Sandersa Peirca, Georga Herberta
Meada a Johna Deweyho. Ide o ucenie jednotlivcov zoskupenych v skupine, ktoré
sa realizuje v priese¢niku socidlnej, kognitivnej a vzdelavacej reality. Zakladatel
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koncepcie filozofia pre deti Matthew Lipman pouzil toto pomenovanie na
oznaCenie skupiny deti spolocne hladajucich odpovede na otazky, ktoré sa
v skupine sformulovali (Lipman, 2003). Vo vSeobecnosti je hl'adanie odpovedi
procesom skiimania a zist'ovania a je sebakritickym cvicenim, ktoré je vysledkom
zvedavosti a zdujmu. Ak ide o spolocné hladanie, vstupuje doni uvazovanie,
kreativita a isty aspekt starosti a angazovanosti; v hI'adani spolocenstva sa rozvija
nielen kritické, ale aj kreativne a angazované myslenie, priCom sa prihliada na

socialny a eticky rozvoj.

Proces v hPadajiicom spolocenstve deti

Pojem komunita alebo spolocenstvo implicitne obsahuje pritomnost’ istej ¢innosti
alebo fenoménu, ktory skupinu I'udi drzi pospolu. V hl'adajicom spolocenstve je
tym spojivom sebakritickd ¢innost’ spocivajica vo vzajomnom dialdgu. Dialog je
reflektovanou ¢innost’'ou a je stimulatorom myslenia. Podporuje diet’a, aby svoje
myslienky a otazky vyslovovalo nahlas a v procese hl'adania odpovedi sa ucilo
svoje myslenie korigovat’. Smer tohto procesu sa hybe podl'a toho, ako ho vedu
elementy” kritického myslenia. Je to proces, ktory ma pravidld s logickou
Struktirou (Lipman, 2003). Podobne ako pri chddzi vyvolé krok vpred d’alsi krok,
tak je to aj v dialogu: kazdy argument vyvola novy argument alebo protiargument

a ten zasa d’alsi a d’alsi.

Tento dialogicky proces sa uskutoCiiuje preto v ,hladajaicom
spolocenstve®, lebo nie ,parta®, ale blizki I'udia dokédzu hovorit, Ze nieComu
nerozumeju. Hovorenie v spolocenstve je oslobodzujuce (Lipman, 2008). Deti sa
ucia hovorit’ sami za seba, vyjadrovat’ vlastné mienky na rozporuplné otazky
aneboja sa urobit’ chybu; uia sa nezostavat’ na povrchu. Kladie sa doraz na
rozvoj koherentného ajasného myslenia, ktoré sa dialégu neboji. Deti maju
suctou, reSpektom aspravnym spOsobom vyjadrovat svoje pochybnosti
k mienkam ostatnych, aby si utvarali vlastné usudky. Nejde o beznu diskusiu
kazdodenného Zivota, ale o koncentraciu na jeden problém, zdiel'anie ndzorov na
jednu otazku. Vsetko sa deje v kontexte, kde sa vyzaduje respekt (Sasseville
a Gagnon, 2011). V dialégu sa hl'adaja skryté vyznamy, poukazuje sa na to, Ze na
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niektoré otazky neexistuje len jedind odpoved adava sa moznost’ vidiet
skuto¢nost’ z viacerych uhlov pohladu. Dialég hladajuceho spolocenstva
predpoklada, Ze iny (aj protichodny) nazor bude vypocuty, ze sa budu klast’
otazky, ktoré pomozu rozvijat’ myslienky diskutujucich.

K uloham filozofie pre deti patri davat’ im o najviac prilezitosti ucit’ sa
mysliet’ samostatne. Neznamena to osamote, ale uvazovat’ v spolocenstve. Ked’
Clovek mysli, vstupuje do dialégu so sebou samym, no spravnost’ myslenia sa
upravuje v uvazovani s inymi (Sasseville a Gagnon, 2011). Neda sa diskutovat’
osamote a osamote nemozno ani samostatne premyslat’ (Lipman, 1988).
Samostatné myslenie suvisi so zdielanim nazorov, po¢ivanim, premyslanim,
konanim. Nejde o to, ze si kazdy moze mysliet’ alebo povedat’ nieco iné ako druhi
ani to, ze kazdy ma pravo mysliet’ si, o chce, ale ide o to, Ze sa vstupuje do
procesu kritického skiimania argumentacie. Je to usilie hl'adat’ a tvorit’ dovody
auvahy v spolupraci s inymi. Druhi st pre nds dbleziti, potrebujeme ich na
kultivaciu vlastného myslenia, na korekciu a zdokonal'ovanie vlastnych tvah.
Skumaji sa myslienky druhych aj vlastné. To si vyzaduje schopnost’ kritického
myslenia (Splitter a Sharp, 1995).

Zakladnymi zru€nostami kritického myslenia st tvorba auvadzanie
kritérii, hI'adanie a uvaddzanie argumentov a protiargumentov, ¢o niti k hlbsiemu
skimaniu situécie a videniu problému z viacerych aspektov.

V procese kritického myslenia dochddza k tvorbe zdévodnenych tsudkov
s logickou stavbou a preciznou premyslenostou. Je to spdsob myslenia, v ktorom
sa neprijimaju vSetky argumenty a zavery, pred ktoré je Clovek postaveny, ale
zist'uje, aké su dokazy argumentov a zaverov.

Kritické myslenie, ako ho do praxe uvadza Lipman, vychadza
z aristotelovskej logiky a je nastrojom aj odrazovym mostikom pre kreativne
aangazované myslenie. Rozvoj kritického myslenia v pedagogickej praxi
znamena ucit’ sa definovat’ a vyjasfiovat’ pojmy, kategorizovat’ ich, porovnavat’
ich (spolo¢né a odlisné), pracovat’ sich obsahom aj rozsahom, ucit’ sa klast’
a vyjasnovat’ otadzky, hl'adat’ a posudzovat’ dovody (pri¢inné aj ucelové), uvadzat
vychodiskd a predpoklady, overovat hypotézy, vyjadrit suhlas a nesthlas
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a argumentovat’ (uvadzat’ priciny aj dosledky), preformulovat’ tvrdenie, uvadzat
priklady a protipriklady, pri tvrdeniach zohladiiovat’ kontext, hl'adat’ kritéria
tvrdeni  a hodnotenia, usudzovat  vyuzivanim indukcie a dedukcie,
zovSeobecnovat’, teda tvorit’ logické zavery, rozliSovat’ (napriklad ¢i ide o opis
alebo hodnotenie), upozornovat’ na rozpor dvoch tvrdeni a pod., pricom sa ma
zabrénit' rychlemu zovSeobectiovaniu a tvorbe predsudkov. Kritické myslenie
pracuje so sudmi, iisudkami, definiciami. Ide o aplikaciu logiky, ktora ukazuje na
to, ako moze byt myslenie Struktirované a vo vniitornom sulade (Lipman, 2003,
2008).

K autokorekcii myslenia dochadza jednak cez vypocutie argumentov
a protiargumentov ostatnych, rovnako aj cez formulaciu vlastnych otazok, ktoré
maju byt reakciou na nieCie vyroky arovnako aj cez proces, ked Cclen
spolocenstva dostane otdzku a h'ada na fiu odpovede.

Okrem otdzok zameranych na definicie ¢i vyjasilovanie pojmov, sa
v hl'adajucom spoloCenstve apri rozvoji kritického myslenia formulujua
filozofické, resp. sokratovské otazky. Patria k nim napriklad hodnotiace otazky,
teda argumentacné, zamerané na zaujatie stanoviska (o je dobré, ¢o zlé, o
spravne, nespravne a preco) a vytvorenie mienky; d’alej otdzka na otdizku, ked sa
pytame, ¢i sme porozumeli polozenej otazke, ¢i jej rozumie kazdy sdm pre seba
(napr. preco je ta otazka ddlezita, o otdzka predpoklada, ¢i je jasnd, ¢i suhlasime
stym, ze ide o otazku...). Iny druh s otdzky na vyjasnenie, také, ktorymi
objasiiujeme otdzku, overujeme alebo zist'ujeme informécie suvisiace aj s nejakou
Castou otazky (napriklad sa pytame, ¢o tym autor mysli, ked’ sa pyta, ¢i mdze
uviest’ priklad alebo to vysvetlit, d’alej to moze byt’ otazka, ako to suvisi s témou
apod.). Otazky, ktoré preskumavaju predpoklady, si nasmerované na vysvetlenie
alebo spolahlivost predpokladov (teda na akom predpoklade je postavené otazky,
¢i to plati v kazdom pripade, preco st argumenty zalozené viac na tom, Ze... ako
na...). Iné otazky su také, ktoré sa ukazuju ako dévody a dokazy, su ponimané ako
vyzva na uvadzanie prikladov, dévodov tvrdeni, ktoré vedu k viere, ze tvrdenia
platia (napriklad otazky: Ako si prisiel k presvedceniu, Ze...? Preco si to povedal?
Ako vies, ze...? Preco si myslis, Ze je to pravda? Su to dostato¢né dovody? Moze
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niekto podporit’ toto tvrdenie?...). Otdzky zamerané na dosledky a nasledky st
vyzvou na uvadzanie dosledkov, resp. pri¢in a u¢inkov toho, ¢o sa udeje, mohlo
by sa udiat. Otazky tykajuce sa uhlov pohladu si také, ktorymi zist'ujeme, Ci
existuju alternativy k uhlu pohl'adu, z akého je polozend otazka (Lee, Kim, H.
a Kim, M., 2014).

K znakom hl'adajiiceho spolocenstva patri kontextovost, zdiel'anie roznych
mienok, naclivanie, reagovanie, vzajomné obohacovanie sa. Okrem naciivania sa
deti ucia pomahat’ si navzdjom pri uvazovani aj pri myslienkovom spore ¢i
roztrzke (Sasseville, Gagnon, 2011). Nejde o slovny stiboj. Deti si (pod vedenim
pedagdga) navzijom pomahaju vo formulacii tvrdeni, kladeni otdzok, hl'adani
odpovedi. Spolo¢ne sa ucia usudzovat. Nejde ani o spolocné najdenie jedinej
odpovede. Spolocenstvo pomaha presne sa vyjadrovat. Deti su otvorenejSie,
rozvijaju svoje postoje aj dispozicie. Postupne sa vzajomne obohacuju aj svojou
pritomnostou — nielen vd’aka znalostiam, ale aj vd’aka badatel’skym aktivitam.
Ucia sa menit’ tsudok azbavovat’ sa predsudkov. Cela aktivita hl'adajuceho
spoloCenstva ma byt spontanna, ale pritom riadend a pripravena (Lipman, Sharp,
Oscanyan, 1980).

To, ¢o vo vychove ocakavame od deti v rozvojiich myslenia je, aby spravne
usudzovali, aby boli hlboko pohnuté predstavou zivota, v ktorom l'udia uvazuji
spolo¢ne; aby nadobudli presvedCenie, ze chcu zit’ vlastnym zivotom, ktory bude
rozumny a na ktorom im zalezi. Bez takejto motivacie a takého pohl'adu na vec
musi byt podla Lipmana vychova ku kritickému mysleniu zakonite bledou

a neproduktivnou zélezitostou.

Empiricka ¢ast’

Ciel’ vyskumu
Cielom vyskumu bolo zistit, ako deti na zaujmovom krazku reflektuju
a prejavuju autokorektivne myslenie v kontexte dialdgov na rozne témy na pozadi

koncepcie filozofia pre deti.
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Vyskumnd otdazka
V sucinnosti so stanovenym cielom sme sformulovali zékladnu otdzku nasho
vyskumu: Ako sa udeti na zdujmovom krazku prejavuje autokorektivne

myslenie?

Vyskumnd vzorka

Vyskum sme zrealizovali vramci zaujmového krizku vychéadzajuceho
z koncepcie filozofia pre deti. Krazok sa uskutocnil na cirkevnej zékladnej Skole
v okresnom meste (do 30 000 obyvatelov) na Slovensku. Priebeh vsetkych
kruzkov sa nahraval na kameru. Na nahrdvanie a spracovanie vysledkov aich
pripadné publikovanie dali rodic¢ia deti pisomny suhlas.

Vyskumnt vzorku tvorili dve skupiny Zziakov zaujmového kruzku. Prva
skupina absolvovala kruzok vroku 2013/14 adruhd v nasledujicom roku.
Skupiny oznacujeme ako A, B. Skupinu A tvorilo Sest’ participantov: traja
z jednej Stvrtackej triedy (jedno dievca a dvaja chlapci) a traja z druhej Stvrtackej
triedy (jedno dievca a dvaja chlapci). Skupinu B tvorilo Sest’ participantov (traja
chlapci zo Stvrtej triedy a jedno dievca a dvaja chlapci z piatej triedy).

Metody vyskumu a spracovanie ddt
Zvolili sme kvalitativny vyskum a vybrali sme interpretativiu fenomenologicku
analyzu (porov. Smith, Flowers, Larkin, 2013). Oproti niektorym inym dizajnom
(etnograficky vyskum ¢i diskurzivne analyzy) ju povazujeme za vhodnu aj preto,
lebo v nej ide o. i. o cestu uvazovania, v§imanie si kognicie a jazyka v kontexte
konkrétnych zivotnych situécii, o klarifikaciu aj o ozrejmovanie fenoménov
(Eatough, Smith, 2017). Tieto procesy sa pocas realizacie kruzku uskutocniovali.
Okrem toho bola vyskumnicka rovnocennou ¢lenkou hl'adajuceho spolocenstva,
¢o znamenalo, Ze v procese, resp. v dialdgu objavovala a vysvetl'ovala niektoré
fenomény a ich vyznamy spolu s participantmi.

Po kruzkoch nasledovala transkripcia videonahravok, ktorej vysledkom boli
transkripty sliziace ako zaklad analyz. Na zabezpecenie anonymity deti sme vo
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vSetkych transkriptoch zmenili ich mend a priezviskd, rovnako aj ich podoby.
Vyskumnicku sme uviedli pod zamenom ja.

Kazdy riadok transkriptu sme oznadili &islicou, &islice tvorili prvy stipec.
Samotny text tvoril druhy stipec a nésledne sme vytvorili treti stipec, do ktorého
sme vkladali texty vynarajuce sa ako témy v procese otvoreného kddovania.
Témy sme vyznacovali farebne — kazda tému inou farbou. Do treticho stipca sme
pisali poznamky. Pre kazdu skupinu sme vytvorili samostatny dokument.
Nésledne sme hl'adali suvislosti medzi vytvorenymi témami. V procese axidlneho
koédovania sme sa zamerali na kognitivny rozmer a bliz8ie sme si v§imali kritické
myslenie. Vytvorili sme kategérie nadradené témam. Zamerali sme sa na
autokorekciu myslenia pocas dialdégov. Témy sme saturovali. Nenasytené témy
sme v d’alSom kroku eliminovali alebo zlucili.

Nasledovala analyza. Najprv sme analyzovali transkripty skupiny A a potom
skupiny B. V nasledujicom texte uvadzame vyber analyz a vysledkov.

Analyza dat a vysledky

Ukéazalo sa, ze spolo¢na diskusia, resp. dialog usmeriiuje deti v hl'adani spravnych
odpovedi, v postupnom definovani pojmov, rovnako aj vo formulacii otazok. Deti
sa vdaka dialégu opravili v tvrdeniach a niektorych postojoch, dokazali viac
cizelovat’ vyroky.

Autokorekcia v mysleni deti sa pocas krizku objavila v definovani pojmov.
Piaget (1999) sice tvrdi, Ze deti su schopné operacie s abstraktnymi pojmami
najskor az v obdobi medzi 7./8. — 11./12. rokom, ¢o bol aj vek deti na krazku, no
Vygotskij (2004; tiez in Lipman, 1996) dokazuje, Zze k internalizicii pojmov
dochadza ovel'a skor. Ide o tok premeny externych behavioralnych procesov na
vnutorné myslienkové procesy, teda o vnitorny dialég a vnttornii re¢, na ktorych
je do istej miery postavené myslenie. Vygotskij sformuloval teoriu zény
aktualneho a zony najblizsieho vyvinu, ktoré vymedzuju rozdiel v tom, ¢oho je
dieta schopné samo acoho za pomoci adekvatneho vedenia. Spravne
usmeriiovanie je nutné, aby diet'a ziskalo najprv abstraktné vedomosti, aby ich
potom mohlo dopinat’ konkrétnymi vyznamami. To sa deje uz v predskolskom
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obdobi. Na tejto tedrii je postavené aj diskutovanie s detmi s cielom rozvoja
kritického myslenia podla filozofie pre deti.

Pocas jedného kriizku, na zaciatku dialégu o tom, €i je filozofia dobry nazov
pre kruzok, bola jedna zreakcii, ze nie, pretoze filozofia je primitivny ndzov
(A14548). Po otazke, Co je primitivny, participant odpovedal, ze [ahky, blby
(A14591). Po hlbsSom skimani slova filozofovat’ a otdzkach zameranych na toto
slovo ten isty participant po Case skonStatoval, ze filozofovat znamenda, Ze po
niecom padtrame (A14649) a na otazku po Com patrame, odpovedal, Ze po pravde
(A14662).

Po otazke kto je to lenivec, nasledovala odpoved’, Ze je to spachtos (A3328),
po d’alsich otazkach bol lenivec charakterizovany ako ten, kto nechce nic robit,
len sa nudi (A3341), a po uvedeni prikladov sa participanti dostali k tvrdeniu, ze

lenivec moze byt aj spachtos, ale spachtos nemusi byt lenivec (A3465).

V procese uvadzanie prikladov a protiprikladov vd’aka vplyvu skupiny neslo
vzdy o autokorekciu v pravom slova zmysle, ale ukézal sa proces prehlbovania
myslenia. V priebehu kruzku sa rozvinul dialdg, ¢i je rozdiel medzi miesanim
roznych farieb a ked sa mieSaju rozni ludia medzi sebou. Niektori participanti
tvrdili, Ze je to to isté, ini, Ze je v tom rozdiel. Participant, ktory tvrdil, ze rozdiel
nie je v ni¢om, uviedol ako priklad: Vznikne ind farba. Ze ked sa miesajii ludia
napriklad cernoch s belochom, tak vznikne ind farba, a ked’ miesame napriklad
hnedu a bielu, tak tiez vznikne ina farba (B27061 — 27063). Iny participant
nesuhlasil a tvrdil, ze bude to cernoch alebo beloch, nieco z toho, ina farba to
nebude (B27093 — 27094), takze to nie je to isté. V dialégu zazneli dve tvrdenia
— vznikne v oboch pripadoch nova farba verzus v pripade l'udi pri narodeni
dietat'a to bude jedna z dvoch farieb. Participant, ktory zastaval toto tvrdenie
uviedol iny priklad: 4 co tak, keby sa ozZenila Slovacka s Africanom, tak co bude
Cirian? (B27100). Ani jedna strana nezmenila svoje presvedlenie, avsak
v priebehu dialégu doslo k preformulovavaniu vyrokov, k uvadzaniu prikladov
anovych prikladov a protiprikladov. V hl'adiska autokorekcie sa da povedat’, ze
sa myslenie participantov cibrilo, svoje vlastné presvedcenie vyjadrovali novymi

preformulovanymi tvrdeniami a prikladmi.
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Niekol’kokrat sa na krizku objavila téma Skola aparticipanti k nej
vyjadrovali prevazne negativne postoje ana ich podporu uvadzali rézne
argumenty. Skola je najhorsie miesto na svete... pretoZe tam len sedime a ucime
sa nudné veci, ktoré uz vieme (B37969 —37971). Len opakujeme tie veci druhdcke,
to ma nebavi na skole (B38012). Participantka reagovala protiargumentom Keby
sme do skoly nechodili, tak by sme sa nenaucili vela novych veci (B38009). Po
dialégu ostatnych clenov skupiny ana otazku, ¢i sa v Skole neuci ni¢ nové,
participant dodal, Ze jediné, co ma tam naucia, je prirodoveda a viastiveda... Keby
sme sa v Skole ucili nové veci, tak by ma to bavilo (B37990). V prospech skoly
viak zaznel aj iny argument: V triede sii ozajsti kamardti (A12625). Skola je

vdcSinou negativna, ale na druhej strane su tu kamaradti (B11446).

Stucastou kritického myslenia je aj formuldcia otdzok. Participanti mali
spocCiatku problém s kladenim otazok, ktoré by viedli k dialégu, po istom Case sa
im darilo klast’ aj sokratovské otazky, avSak nie vzdy boli jasné. Po vzajomnych
reakciach na seba dokézali otazky preformulovavat’. Pri vyzve, aby participanti
sformulovali otdzku, ktord ich zaujima achci onej diskutovat, reagoval
participant, ze vie davat’ iba také otazky, na ktoré vie aj sdm odpovedat’ (B5918).
Podobne, aj ked’ to participanti explicitne nepomenovali, sa pri kladeni otazok
objavovali zatvorené otazky, otdzky zamerané na zapamétanie, popr.
porozumenie textu, ktory sa na kruzku ¢ital. Po istom Case, ked’ sa participanti
dostavali do problematiky dialégu, kladenia otdzok, reagovania na seba,
sformulovali aj otazky na diskusiu: Preco je doélezité oslavovat’ narodeniny?
(B3981, 5808). Co to znamend, Ze ludia sii rovnaki, a nie sii rovnaki? (B4014 —
4015). Co znamend, Ze ludia si robia zle? (B5929). Co to znamend, Ze sa
rozhodujeme za seba? (B5837). Je rozdiel, ked robime zo svandy a ked’ si, ked
robime nieco zo svandy a naschval? (B5884). Z otazky Kolkokrat za Zivot mame
narodeniny? (B5707) sa dostali participanti k preformulovanej otdzke Kolkokrat

mozeme narodeniny oslavovat? (B5832).
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Diskusia a zdaver

Praktizovanie kruzku zameraného na kritické a autokorektivne myslenia ukézalo,
7ze skupina deti, ktord vstupuje do dialdgu, je vhodnym prostriedkom na
prehlbovanie myslenia, jeho cizelovanie a autokorekciu. Deti dokdzu cez
spolo¢ny dialdg charakterizovat’ pojmy, formulovat’ otazky, uvadzat’ argumenty
aj protiargumenty, priklady a protipriklady.

V tvorbe hl'adajuceho spolocenstva sme vSak narazili aj na limity a prekdzky,
ktoré¢ Casto branili slobodnému vyjadrovaniu a ktoré ziroven neprospievali
kritickému rozvoju. V oboch kruzkoch sa stretli deti z viacerych tried a tato
heterogenita stazovala pozitivnu skupinovli dynamika, a tym aj samotny proces
dialogu. Na druhej strane vSak prave isty spdsob provokacie niektorych
participantov bol vyzvou na prehodnotenie niektorych tvrdeni, prehibenie procesu
uvazovania, korekcia vyrokov a otazok.

Slabou strankou v pripade kruzku sa javila aj krazok ako taky. Pre Ziakov,
rodi¢ov a $kolu samotntl bol krazok nie¢im novym a napriek tomu, ze rodicia
a deti dostali informacie o jeho obsahu a cieli, zdd sa, Ze predstava o krizku
nekore§pondovala s tym, akd bola realita. Krazok zamerany na kritické myslenie
vyvolava menSiu predstavu o ¢innosti, ako napriklad umelecké, Sportové alebo
prirodovedné kruzky. Predpokladdme, Ze k i€asti na krtizku boli deti podnietené
rodi¢mi. Vnutornad motivacia sa javila ako slabSia. Na konci kruzku v priebehu
reflexii v§ak preukazali participanti isti mieru zru¢nosti hodnotenia — k priebehu
kruzku, k spésobu uvazovania a k aktivitdm viazucim sa na témy dialégov.

Metodu diskusie, resp. dialog hladajuceho spolocenstva je vhodnym
prostriedkom autokorektivneho kritického myslenia. V tomto procese je vSak
potrebné prihliadat’ aj na tvorbu skupiny zaspektu skupinovej dynamiky.
Vyznamnt ulohu zohréva aj pedagodg, ktory sice na jednej strane, vystupuje
v ulohe rovnocenného Clena spolocenstva a dialégu, na druhej strane je v o¢iach
deti stale dospelych, od ktorého ocakéavaju, ze poznéa odpovede na vsetky kladené
otazky.

Skupinova dynamika sa sice vytvara prirodzene, no, ¢innost’ skupiny treba
pripravovat’. Rozvoj kritického a autokorektivneho myslenia deti v hl'adajucou
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spolocenstve je do vel'kej miery zavisly jednak od pripravy pedagdga, ale aj od
jeho dispozicii, postojov aj vzt'ahov s detmi a k detom.
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ALTERNATIiVY A OTAZNIKY PRI IMPLEMENTACIH PROGRAMU
FILOZOFIA PRE DETI

Gabor Pintes — Simona Borisova

Abstrakt. Program filozofie pre deti (P4C), ktory bol pdvodne vypracovany
profesorom logiky Matthew Lipmanom sa prioritne orientuje na rozvoj troch
dimenzii myslenia: tvorivého, kritického a angazovaného. Na Slovensku sa
v ostatnom desatroci ,,sklofiuje” najmi potreba rozvoja kritického myslenia,
rozvoj tvorivosti (a tym aj tvorivého myslenia) sa ako vyznamny ciel’ edukacie
datuje uz niekol’ko desatroci. Akousi neprebadanou a vel'mi nerozvijanou ostdva
oblast’ angazovaného myslenia. Vyhodu a velky potencial programu filozofia pre
deti vidime najmi vtom, Ze dokaze skibit vysiie spomenuté tri dimenzie
myslenia a vytvara tym vyborny rozvojovy ramec pre tak ponaty osobnostny
rozvoj (nielen) diet'at’a, ktory v naSej formalnej i neformalnej edukécii vnimame
ako nedostatkovy. Ked’ze program filozofie pre deti sa na Slovensku len etabluje
(hoci evidujeme niekol’ko vyskumne a pedagogicky orientovanych odbornikov
zaoberajucich sa programom filozofie pre deti) povazujeme za podstatné
dosiahnut’ zhodu v zékladnych atribitoch programu. Od zalozenia programu
Matthew Lipmanom a jeho spolupracovnikmi sa v USA a vo viacerych krajinach
celého sveta vytvorilo niekol’ko poddb a sposobov implementacie a aplikacie
pdvodného programu filozofie pre deti. Zdmerom naSej Studie je nacrtnutie
niekol’kych alternativ vramci programu azacatie irozvinutie otvorenej
komunikécie/diskusie ohl'adne otdznych a mozno aj diskutabilnych pohl'adov na
program filozofie pre deti. Preto si myslime, Ze stav, v ktorom sa aktualne
program filozofie pre deti na Slovensku nachddza, je zaciatkom procesu
vytvorenia jej takej podoby, ktora bude pre nasu eduka¢nu realitu najvhodnejsia.
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Namiesto ivodu

Fisher (2002) na zéklade svojho skiimania vplyvu Skoly na myslenie Ziakov
poznamenal, 7e $kola nikdy nepodporovala myslenie. Ziaci chodia do $kél len
preto, aby ziskali informacie a myslienky a nie poskytovali ich a zdielali inym.
Ucitel’ zvacsa od ziakov pozaduje to, aby sa naucili a uplatiiovali princip ,,nauc sa
to preto, lebo som to povedal“. Nasledovny dial6g je prikladom tohto pristupu:

Gary s podopretou hlavou, zamysleny sedi vo svojej lavici, nehybny ako socha od
Rodin-a.

Ugitel: Co robis, Gary?

Gary: Rozmyslam.

Ucitel’: Tak len nerozmyslaj, a davaj pozor na hodine! (Fisher, 2002: 8)

Co je (a nie je) filozofia pre deti?

Kritika Skolstva na Slovensku je uz takmer tri desatrocia spajana s tym, Ze nase
Skoly su odtrhnuté od zivota, deti sa (povinne) ucia to, €o je uz zastaralé, v dalSom
zivote nepouzitelné. Kritika sa pritom netyka len obsahu vzdeldvania, ale aj
spdsobov a metodiky, ktorou sa maju nieo nové naucit. Didakticky rozmer
edukacie pozna viacero pristupov, v ramci ktorych sa niekde vyzdvihuje obsah,
inde proces, ktorym sa dieta uci. Program filozofie pre deti sa koncentruje na
proces rozvoja myslenia — tvorivého, kritického a angazovaného. Hoci obsah,
ktorym sa vo filozofii pre deti pracuje, nie je stavany do absolutneho centra
pozornosti, uz z pévodného lipmanovského konceptu je jednoznacné, Ze aj obsah
ma vplyv na cielové smerovanie programu.

Matthew Lipman a jeho najbliz§i spolupracovnici vypracovali sériu didaktickych
textov, ktoré su podnetovym materidlom pre filozofické diskusie. Texty napisané
$pecificky pre potreby programu filozofie pre deti, aby na zaklade
zakomponovanych dilém, sporov a diskutabilnych postojov mohli byt
formulované zakladné a kl'icové otdzky diskusii. Aj ked’ program déva pomerne
vel'ka slobodu k uskuto¢neniu diskusii (medzi ktoré patri aj formulacia a vyber
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tych otazok, o ktorych sa bude diskutovat’), samotné texty a ich obsah predsa len
tematicky naviguju proces diskusie. Kladieme si v§ak otdzku, ¢i v ramci programu
filozofie pre deti je mozné (pripustné) pouzit’ aj iné senzibilizatné zdroje ako st
pdvodné texty (resp. ich preklady), alebo existuje len jedna (povodnd) filozofia
pre deti (pracujuca s didaktickymi textami, vytvorenymi Specidlne pre tento
program)? Tuto otazku my osobne uz mame zodpovedantl. Dovol'ujeme si len
upozornit’ na to, ze na zéklade nasich osobnych skusenosti, existuje v ramci
komunity P4C prad, ktory za filozofiu pre deti povazuje len program pouzivajici
pdvodné texty (a knim vytvorenu didakticko-metodicki podporu). V nasom
uvode citovany Fisher (2003, 2008a, 2008b, 2010) vo svojich pracach prezentuje
koncept, ktory je z hl'adiska podnetovych materidlov (texty, obrazky, umelecké
diela, kratke vided, filmy atd’.) vel'mi pruzny a dava realizatorovi filozofickych
diskusii vel'ku slobodu. Napriek roznorodosti senzibilizacnej fazy filozofie pre
deti, je mozné uskuto¢nit’ obsahovo a cielovo komplexny program. Ako priklad
pre vyuzitie d’al§ich podnetovych zdrojov by sme spomenuli prace Oscara
Brenifiera (2016a, 2016b, 2016¢), vd’aka ktorym sa myslenie dietata rozvija
v kontexte h'adania a poznavania vlastného JA, rozliSovania dobra a zla, vel'kych
a malych otdzok zivota.

Za podobne vhodny akomplexne spracovany vychodiskovy obsah pre
senzibilizadciu pri aplikovani programu P4C povazujeme a vnaSej praxi aj
aplikujeme niektor¢ diela nérskeho autora Jostaina Gaardera (2012,2013). Okrem
toho, ze v jeho dielach sa priamo i nepriamo skryvaju ,,filozofické* otazky, ktoré
su vybornym vychodiskovym bodom pre rozvinutie ,,filozofickych® diskusii
s det'mi a ziakmi réznych vekovych kategoérii, azda najznamejSie dielo Garrdera
(2012) Sofin svét je okrem zdroja otazok a ndmetov pre diskusiu aj zaujimavou
a veelku putavou vstupnou branou do sveta filozofie. Tej filozofie, ktora, hoci
nema ambiciu dostat’ kazdého ziaka ¢i Studenta na uroveil a dimenziu tzv.
,akademickej“, Ci teoretickej filozofie, ale predsa plni v sucasnej dobe
nenaplnent a mozno aj plne ignorovani ulohu priblizenia filozofie (lasky
k mudrosti) a schopnosti filozofovania aj prostrednictvom formalnej, neformalnej

a informalnej edukécie.
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Co je ciePom P4C?

Pri vymedzeni vS§eobecného ciel’a programu filozofie pre deti sa mézeme riadit’ aj
skratkou troch rovnakych pismen. C-C-C predstavuju jednotlivé dimenzie
myslenia, na rozvoj ktorych je program prioritne zamerany.

C — ako kritické myslenie (critical thinking);

C — ako tvorivé myslenie (creative thinking);

C — ako angaZované, resp. pomahajtice myslenie (careing thinking).

Ciel'om rozvoja kritického a tvorivého myslenia je kriticky a tvorivo mysliaci
Clovek. Kritické myslenie nepredstavuje samostatnu schopnost’, ale skladd sa
z komplexu viacerych zru¢nosti a ¢innosti, ¢o uvadza Kosturkova (2016: 14)
atieto zruCnosti chape ako jednoduchSie, vytvarajuce kritické myslenie. Na
zaklade viacerych definicii a rozdeleni je mozné roztriedit’ komponenty kritického
myslenia, ktoré popisuju vlastnosti kriticky mysliaceho ¢loveka.

V prvom rade clovek pri procese kritického myslenia potrebuje urcity
vedomostny zaklad (Fila, 2017: 3), o ktory sa v procese rieSenia problémov opiera
a ¢im je tento vedomostny zdklad bohatsi, tym jednoduchsie vie jednotlivec
podavat’ argumenty. Na druhej strane je nevyhnutné uviest’, ze kritické myslenie
nie je priamo tmerné vyske inteligencie, pretoze aj inteligentny ¢lovek moze nové
informacie spracovavat’ nekritickym spdsobom (Svarcova, 2010: 3). Kosturkova
(2016: 15) kritické myslenie oznacuje za zlozity proces myslienkovych operacii,
ktory sa zacina prave vedomostnym zdkladom ziaka a jeho postojom k myslienke,
schopnost’'ou pracovat’ s mysSlienkou a schopnost'ou oddvodnit’ svoje rozhodnutie.
Schopnost’ zdovodiovat’ fakty, analyzovat dokazy a reagovat’ na tieto dokazy
oznacujeme pojmom argumentacia. V praxi argumentacia prebieha predovsetkym
vtedy, ked si ziak vie obhdjit' svoje tvrdenie pomocou faktov a ddokazov
vychédzajucich z vlastnych informacii a zivotnych skusenosti. Pokial’ st dokazy
nedostatocné, kriticky mysliaci ¢lovek ochotne vyhladdva nové alternativy.
Kazdy argument mozeme posilnit’ tym spdsobom, Ze pripustime to, ze mozu

existovat’ aj iné pohl'ady na urcity problém (Klooster, 2000).
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S argumentaciou suvisi tvorba usudkov a je dolezité rozliSovat’ nespravne
usudzovanie a usudzovanie na zdklade urcitych kritérii. Usudzovat' znamena
uvadzat' jednotlivé dovody, ktorymi sa prepédjaji dve rozdielne situécie. Pre
vsetkych je usudzovanie prirodzené, no usudzovanie moze byt zdokonal'ované
(Sasseville, Gagnon, 2011: 30). Pri usudzovani okrem argumentacie vyuzivame
aj hodnotenie. V pripade hodnotenia ide o posudzovanie informécii, urCovanie
kritérii, urCenie priorit a zaujatie stanoviska. V praxi hodnotenie neznamena len
zhodnotenie toho, Co sa ziakovi paci, respektive nepaci, ale potrebny je najmé
dovod, preCo sa mu nieco paci, respektive nepaci. Pedagdg by mal akceptovat
réznorodost’ nadzorov a nezastavat’ len jeden ndzor, pripadne len svoj nazor
(Kosturkova, 2016: 25). S hodnotenim stivisi schopnost’ a ochota rie§it’ problémy
— kritické myslenie podl'a Ennisa (1991: 473) obsahuje abstraktné ukony, ako je
napriklad porovnanie a analyza, formulovanie hypotéz, alternativne spdsoby
rieSenia problémov. Bean (1996: 9) uvadza, Ze naro¢nou ulohou pri vyucbe ku
kritickému mysleniu je prebudzanie Studentovej vnimavosti voci problémom,
ktoré existuju v§ade okolo neho, zdéraziiuje podporu vniitornej potreby poznavat’
svet. S predchadzajiicim komponentom sa spéja schopnost’ prijimat’ a posudit’
nové informacie — ide tu o skimanie novych informacii z viacerych hladisk,
tvorenie usudkov, posudzovanie vyznamu novych myslienok a vyuzitie
informacii pre svoje potreby (Grecmanova a kol., 2000: 7). Svarcova (2010: 3)
uvadza, ze kriticky mysliaci ¢lovek sa dokaze aj lepsie ucit’. Kosturkova (2016:
12) oznacuje schopnost’ kriticky mysliet ,, ist’aZ za limity v mysleni . Potrebny je
tu ziakov zaujem a zvedavost’, ktoru Klooster (2000) povazuje za zakladnu
vlastnost’ zivota. So zaujmom ucit’ sa a zaroven s kritickym myslenim suvisi aj
schopnost’ klast’ otdzky. Problematika kladenia otdzok z vlastnej iniciativy ziakov
je na Slovensku zndma z toho dovodu, Ze nasi Ziaci nie su prili§ aktivni pri kladeni
otazok, ktoré siivisia s nadobudanim novych informécii. Klooster (2000) dopliia
schopnost’ riesit’ problémy snahou riesit' otazky, ktoré vyrastaji z vlastného
zauyjmu Zziaka, z jeho potrieb a podl'a tohto autora sa kritické myslenie zac¢ina
otazkami a problémami, ktoré sa maju riesit. Kritické myslenie byva Casto
spajané s tvorivostou, kriticky mysliaci ¢lovek by mal byt pripraveny pohotovo

sa rozhodnit’ a originalne tvorit’ navrhy rieSenia problémov, tvorivé myslenie je
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chapané ako vysledok a naopak, kritické myslenie sa chape ako proces
(Marrapodi, 2003: 8). Ruisel (2005: 194) pripodobniuje kritické a tvorivé myslenie
tym, Ze tvorivé myslenie spoc¢iva v produkovani nezvycajnych rieSeni problémov
a Ciastocne sa takto vymedzuje aj definicia kritického myslenia. Autor predklada
rozdiel, a to ten, ze v tvorivom mysleni vyuzivame nezvycajné stratégie alebo
schopnosti, v kritickom mysleni mézu byt’ rieSenia bud’ bezné, alebo neobvyklé.
Kritické myslenie vyuziva tvorivost (origindlne rieSenia) v mnohych
perspektivach.

V pripade rozvoja dimenzie angazovaného myslenia sledujeme skor plnenie
pedagogického ciel'a programu ako vSeobecnych cielov. V procese filozofického
badania sa okrem rozvoja kritického a tvorivého myslenia ma klast’ vel'ky doraz
aj na socidlny rozmer diskusii. V prvotnej fize procesu ide najmi o ulohu
veduceho diskusnej skupiny, ktord spociva v neustdlom monitoringu toho, ¢i
sposob diskusie napliiia zamery, ktoré jej boli vyty&ené. Veduci by mal sledovat,
¢i mé kazdy Clen skupiny rovnakil Sancu a priestor pre vyjadrenie svojho nazoru,
postojov arieSeni. Okrem toho by nemal dopustit, aby diskusia niekam zabludila,
odkial' sa potom nedokaZe vymotat. Casto je potrebné povzbudit' niektorych
Clenov a nabadat ich k tomu, aby ponukli a navrhli nové postupy
a sposoby myslenia. Ulohou vediiceho je to viak len v prvotnej fize procesu.
Postupne by sa skupina mala dopracovat’ na taki urovein, aby sa vicSiny tu
vymenovanych uloh dokazal zhostit’ hocikto zo skupiny, aby formalny veduci
skupiny (vdcSinou ide o ucitel'a) ani nemusel byt v pravom vyzname slova
veducim. Schopnost’ riesit’ tieto tllohy predstavuje aj celkovu Groven a vyzretost’
badatel'skej komunity.

Napriek tomu, ze vysSie sme uz analyzovali otdzku toho: ¢o je a nie je program
filozofie pre deti, k tejto otazke sa vraciame opét’. Tentokrat vo vztahu k cielom
programu. Vys$Sie spomenuté vSeobecné i Specifické (pedagogické) ciele
programu sleduju prioritne rozvoj myslenia ziaka. D4 sa tym povedat’ aj to, ze
rozvojom myslenia si osvojuje aj zrucnost filozofickej reflexie — adekvatne
k svojmu veku. Prave vek ,filozofujuceho Ziaka* zvykne byt Castym ter¢om
kritiky, ¢i je (mdze byt) dieta schopné filozofickej reflexie, ¢i diskusia je, resp.
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kedy je filozofickd apodobne. Zastdvame nazor, ktory koreSponduje
s pragmatickou tradiciou, resp. korefimi programu P4C, zZe filozofovanie uz od
detstva (v pripade P4C to moze byt od predprimarneho veku az po dospelost)
prispieva rozvojom myslenia k schopnosti ,,filozoficky* reflektovat’ vel'mi §iroké
spektrum problémov, otazok a javov, ktoré sa v zivote ¢loveka vyskytnt. Prave
z tohto dovodu sa filozofia pre deti povazuje za ,,produkt™ aplikovane;j filozofie
s vel'mi silnym prienikom aj do edukaénych vied. Skupina autorov (Murrys a kol.,
2009 ) vo svojom prispevku reaguju na Casté kritiky, ktoré program filozofie pre
deti stavaju do celkom iného ramca, ako je vytvoreny a definovany jeho skutoc¢ny
zmysel a cielova orientacia. Z publikovanej Studie jednoznacne vyplyva, ze
program P4C sa nemieni stavat’ do pozicie ,,filozofie v malom a pre malych®, nie
je tzv. ,filozofiou lite*, nie je terapiou anie je nastrojom hladania pravdy.
Podobne s autormi zastdvame ten nazor, ze program P4C ddva vel'mi dobré
moznosti a §ancu na rozvoj vyssie uz spomenutych dimenzii myslenia (CCC), je
nastrojom na tvorbu a pracu v hl'adajucom spolocenstve (community of inquiry)
a kombinaciou vSeobecnych a Specifickych ciel'ov. Jeho ,,impact® sa prejavuje
v rozvoji prave tych zrucnosti a kompetencii (soft skills), ktoré su od sti€asnej
edukacie ziadané ako prioritné ciele, potencidlne, ziadané a v optimalnom pripade

anticipované vysledky.

Implementacny rozmer P4C v slovenskom §kolstve

Pragmatickd tradicia, pdvod i orientdcia ddva programu P4C zmysel len
v pripade, ak sa implementuje do edukac¢nej praxe. Doteraz publikované vyskumy
efektivity a efektu programu P4C (napr. metaanalyza realizovanych vyskumov
Yan a kol., 2018) vykazuju jeho jednoznaény prinos pri rozvoji myslenia, ako aj
potrebu dlhodobého a pravidelného pdsobenia prostrednictvom programu. Pri
implementacii programu P4C v podmienkach slovenského Skolstva, resp.
edukacie na Slovensku vsak vyvstava otdzka: akym spdsobom zaradit’ program
rozvijajici myslenie ziakov do systému, Struktiry, obsahu... formalnej edukécie?
Da sa najst’ vhodny priestor v obsahu vzdelavania na jednotlivych stupiioch na
jeho implementaciu? V tejto oblasti sme skor skepticky a preto vidime vacsiu
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Sancu na presadenie programu P4C skor v oblasti neformalnej edukacie. Hoci
poznamenavame, Ze za istych systémovych zmien by bolo mozné jeho zaradenie
a uplatnenie aj v procese formalnej edukacie. AvSak podmienkou toho by mali
byt také kvalitativne i kvantitativne zmeny, ktoré sa za ostatnych takmer 30 rokov
zd’aleka nepodarilo uskutoc¢nit. Priklady zo zahraniCia, kde sa s podobnymi
problémami podarilo bud’ celkom alebo len Ciasto¢ne vysporiadat, mézu byt
vhodnou in§piraciou aj pre implementany zamer i proces aj na Slovensku.

Na zéver nasho prispevku poznamendvame aj to, ze viaceré (mnohé) otazky
suvisiace s legitimitou a praktickou uplatnitelnost'ou tohto programu u nas eSte
nie st zodpovedané a ani diskutované. Tak, ako je program filozofie pre deti
realizovany prioritne formou diskusie, podobne aj otdzky, otazniky a alternativne
postoje knemu by mali byt diskutované vramci odbornej verejnosti.
Sympoézium, ktoré sa uskuto¢nilo na zacCiatku roka 2019 vrémci rieSenia
grantove]j ulohy KEGA (pod vedenim doc. Kaliského) a z ktorého vzisli aj tieto
prispevky, hodnotime ako zaciatok takejto diskusie. Samotny priebeh a vystupy
7o sympozia su dokazom toho, Ze otvorenych otazok, divergentnych nazorov na
samotny program P4C je vela. Napriek tomu, Ze sme aj v naSom prispevku
vyjadrili jednoznacne pozitivne stanovisko vo veci prinosu ak potrebe
implementacie tohto programu do naSej edukacnej reality, otazky, na ktorych
potrebujeme d’alej pracovat a hladat’ odpovede, mame aj my niekol’ko. Pre
budticu diskusiu a mozno aj inSpiraciu ich uvadzame na konci nasho prispevku —

namiesto zaveru.

Otazky, ktoré sa vynaraju v suvislosti s programom filozofie pre deti:
Aky je vzt'ah filozofie pre deti k tzv. teoretickej a akademickej filozofii?

Je (moéze byt) dieta schopné skutocného filozofovania, resp. uskutocnit
filozoficku reflexiu nejakého javu a problému?

Kedy je diskusia ,,filozoficka“?

Program filozofie pre deti ma sluzit' k priprave na tzv. teoreticki a akademicku
filozofiu, alebo mé (moze) sledovat’ aj iné ciele?
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Existuje len jedna filozofia pre deti, alebo aj r6zne variécie (ktoré sa do istej miery
odlisuju od pévodného programu P4C) moézu byt oznacované ako filozofia pre
deti?

Ako, resp. preco skumat efektivitu programu P4C? V ¢om spociva
metodologicka naro¢nost’ skimania programu P4C? Je experimentalne overenie
prinosu programu filozofie pre deti na myslenie Ziakov podmienkou jeho
implementacie do procesu a obsahu vzdelavania a neformalnej edukécie - resp. je
mozné aplikovat’ program P4C v podmienkach slovenského Skolstva aj bez
relevantnych vyskumov jeho efektivity? Nakol'ko sa moézeme spolahnut na
vysledky zahrani¢nych skusenosti ana vysledky vyskumov realizovanych

v zahrani¢i?
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K POVAHE FILOZOFICKEHO A KRITICKEHO MYSLENIA
Jan Kalisky

., Najlepsimi ucitelmi su ti ucitelia,
ktori ukazujii kam sa mas pozerat,

ale nepovedia ti, o mas vidiet. " (A. K. Trenfor)

Abstrakt. Autor si kladie otdzku ako rozumiet’ pojmu filozofické myslenie vo
vyucovani. RozliSuje medzi rutinnym, reflexivnym a filozofickym myslenim.
Reflexivne myslenie prepoji s tvorivym a kritickym myslenim. Autor vyjasiiuje
povahu filozofickej otdzky, odliSi ju od otdzok redlnych vied atvrdi, ze
filozofické otazky maju aj deti, lebo sa permanentne nachadzaju v situécii udivu

a su na ceste hl'adania zmyslu.

Uvodom

Poznéte to. Sedite so svojim dietatom v autobuse MHD, ono sa pozera navokol
anahle sa vas opyta: ,, Ty, otec, a preco som sa ja narodil?“ A teraz mate pocit,
akoby na vas hladelo tisic o¢i a usmievajuc cakaju, ze ¢o odpoviete. Tak co
odpoviete? Nervozne sa zamrvite a pokojne, ako vase diet’a, poviete: ,,No lebo si
ta ocinko s maminkou zelali.“ Diet'a sa uspokojene odvrati a hl'ad4d vo svojom
zornom poli novy objekt svojej zvedavosti. Mozno uz po dvoch minatach sa
znova opyta a chce napriklad vediet, ¢i ma nebo koniec alebo preco su na svete
aj dobri, aj zli 'udia. Mozno myknete plecami a zamrmlete nie€o ako: ,,A toto uz
mam ja odkial’ vediet'?* Potom sa mozno snazite priviest’ diet'a na iné¢ myslienky,
lebo na také tazké otazky nie ste pripraveny, a uz vébec nie v autobuse MHD.
A mozno sa to nestalo priamo vam, len ste sa jemne pousmiali, ked’ takuto
filozoficku skusku skladala u svojho dietat’a vedl'a sediaca maminka; potajme ste
Cakali, Co tak asi teraz odpovie.
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Alebo naposledy. Lezite so svojim desatroénym dietatom, piatakom,
v posteli a opakujete si ucivo z geografie. Podl'a obrazkov ucebnice vysvetl'ujete
nas§ vesmirny domov: ,,Pozri, tento prvy kruh je vesmir s galaxiami, z neho je
vyvedeny tento kruh, to je naSa galaxia MlieCna cesta a z nej je vyvedeny treti
kruh, to je Slnecnd ststava, s naSou planétou Zem.“ Diet'a sa na chvil'u zamysli
anahle, prepadnuté napadom, ukazujic tesne mimo prvy kruh, sa opyta: ,,Oci,
aco je tuto, mimo vesmir?* Mozno vas napadne; musime my dospeli vobec
odpovedat’ na také tazké otazky, alebo si mame pytat’ ,,I'ahSiu, za menej bodov*?
Vieme odpovedat’, ¢i predovSetkym, chceme odpovedat? Kazdopadne nadm diet’a
polozilo filozoficku otazku.

NaSe pozvanie k filozofickému mysleniu na vyucovani prameni
z didaktickej koncepcie M. Lipmana zaciatku sedemdesiatych rokov, ktora sa od
svojho vzniku $iri mnohymi krajinami niekde sa zhmotiujuc do podoby
didaktickej metddy realizujuc naprie¢ kurikulom, ¢i edukacného programu, inde
zase do podoby samostatného vyucovacieho predmetu (napriklad v nemeckej
spolkovej republike Meklenbursko-Predpomoransko), alebo do podoby
in§titucionalneho centra pre filozofovanie s det'mi (napriklad v Grazi, Budapesti,
¢i Ceskych Budgjoviciach). V naej studii sa viak zameriame na otazku, ako
rozumiet’ pojmu filozofické myslenie vo vyu€ovani a ¢im ono mdze prispiet’

vyucovaciemu procesu.

Reflexivne myslenie

S myslenim pocas diia nardbame rozne, v podstate na Skale od nemyslenia az po
hlboké a naro¢né premyslanie. Nast'astie vacSinu veci mdzeme vykonavat bez
toho, aby sme nad tym premyslali, ak uz vieme, ako sa to robi. Napriklad chodza,
rozpravanie, obliekanie, umyvanie zubov, bicyklovanie atd’. Mnoho veci, ktoré sa
Clovek nauc¢i na zakladnej Skole su podobné uceniu sa bicyklovaniu, lebo ich
neskor pouzivame uz automaticky. A ¢im automatickejsie tie veci vykonavame,
tym lepsie ich vie. Hovori sa tomu, Ze ziskame rutinu. Prvé roky v Skole sa ziaci
ucia veci zvladat’ rutinne, ¢i uz ide napriklad o spolahlivé hlaskovanie, rychle

Citanie alebo nasobenie.
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Pri inych Cinnostiach je to presne opacne. Su veci, ktoré az vtedy dobre
urobime, ak nad nimi popremyslame. To je reflexivne myslenie. Cudia, ktori
vedia, napisat’ spravne ,,i* v slovach bez toho, aby nad tym premysrali, ovladaju
pravopis, ale I'udia, ktori konaji zo zvyku a bez pomyslenia na nasledky ich
konania, toto spravanie neovladaju. Ich spravanie je unahlené, nerozvazne, Ci
bezohl'adné. V podobnej situdcii su aj I'udia, ktori zriedka uvazia viac ako jeden
spdsob konania a odmietnu alternativy bez dosledného zvazenia ich vyhod ¢i
nevyhod, konaju neddvtipne, dogmaticky a skostnatene.

Zrucnosti oboch typov myslenia (rutinné aj reflexivne myslenie) treba
rozvijat’ vo vyucovacom procese. Deti, ktoré sa naucili rozpravat’ plynulo, ktoré
sa vSak spravaju nerozvazne a bezohladne, pravdepodobne poskodzuju nie len
inych ale aj seba. Diet’a, ktoré pozna vel'a faktov, av§ak nevie si s nimi poradit’
smerom k ich kreativhemu vyuzitiu a kombindcii ¢i rekombinécii v potencidlne

moznosti, nevyuzije svoje vzdelanie. Ma data a netusi ¢o s nimi.

Termin ,;reflexivne myslenie* pochadza od J. Deweyho. Podl'a neho je
reflexivne myslenie ,,vytrvalé, starostlivé preskusavanie niecoho, ¢o sa poklada
za pravdu a sice vo svetle ddvodov, o ktoré sa opiera nézor, a zaverov, ku ktorym
smeruje... Dewey (1951, s. 6) tu opisuje neustaly akt preskiiSavania zoradenia
naSich myslienok, ktoré vkone¢nom dosledku vedie k premyslenému
rozhodnutiu. Reflexivne myslenie sa nevyskytuje nejak spontanne, ale vtedy, ked’
citime potrebu rozhodnut’ lebo sme zméteni, pochybujeme alebo sa divime. Vtedy
citime, Ze veci nie si ako vzdy boli a neobsiahneme ich rutinne. Dewey si myslel,
7e najdolezitejSou ulohou zakladnej Skoly je naucit mysliet. AvSak rutinné
myslenie musi byt’ spravne popretkavané reflexivnym myslenim, ktoré zmyslové
data usporaduva do retaze vychodisk anasledkov. Na Deweyho nadvizuje
R. Ennis pojmom kritického myslenia, ktorym chéape ,raciondlne, reflektivne
myslenie, ktoré sa koncentruje na rozhodovanie, v o treba verit’ a ¢o treba robit.*
(Ennis, podl'a Cam, s. 10) Kritické myslenie v§ak nie len Ze nevylu€uje tvorivé
myslenie, ale ho aj priamo vyzaduje.

V tomto bode na Deweyho nadviazal filozof a pedagég Matthew Lipman
tym, ze kvalitné myslenie je sicasne kritické, kreativne a komplexné. (1991)
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Podl'a Lipmana kritické a sticasne kreativne myslenie necieli len na zdovodnené
viery alebo Cisti pravdu, ale na znovuozivenie a znovuvytvorenie vyznamu, cieli
na predstavitelné moznosti. Pre Lipmana st kritické atvorivé myslenie
neodmyslite'né aspekty tzv. vy$§ieho myslenia. Pre rozvijanie takéhoto myslenia
sa mu najvhodnejSou oblastou javi najmé filozofia so svojou komplexnost'ou

otazok.

Filozofické skumania

Filozofické skumania st charakteristické prave svojou komplexnostou, lebo
filozofia neskuma stucno len z ur¢itého hl'adiska ako vedy Specidlne, ale z istého
celkového nadhl'adu, z hl'adiska toho, Ze ako a preco jednotlivé sticna vobec st,
teda z hl'adiska ich bytia. Preto podl'a Aristotela je prvou filozofickou disciplinou
ontoldgia — nduka o byti. S bytim mame kazdodennt skusenost’; je to skusenost’
prekvapenia a udivu. V udive je clovek vtedy, ak sa vec, ktort sme doposial’
uzivali v jej doteraz zrozumitelnom aspekte, ndhle ukazala v aspekte, na ktory
sme neboli pripraveni, ktory precnieval cez schému doterajSicho zaobchédzania
s tou vecou. Udiv nas nati, aby sme sa zastavili, trochu vratili a preskamali vec
v jej stvislostiach, z istého nadhladu & odstupu. Udiv je sprevadzany otazkou:
,,Co sa deje, o to znamena?* a $tartuje d’alsie poznavanie. Ze udiv je filozofickou
aktivitou si zapisal uz Aristoteles. Plati to aj opacne, ze filozofia prebudza udiv
anasledné kladenie otazok; mozno prave to je zmyslom celej filozofie, ze
odhal'uje nesamozrejmost’ bytia. To otvara druht stranu vztahu, zatial' ¢o prva
bola ako a preco veci su, druha je sposob nasej existencie (ktora je schopné chapat’
nesamozrejmost’ ako nesamozrejmost’), podoba nasho vztahu ku svetu.
V kontexte naSho vztahu ku svetu sa okrem ontoldgie otvaraji mnohé dalSie
otazky, ktoré tematizujii ¢loveka vroznych védzbach ku svetu, napriklad: ako
Clovek pozndva (gnozeoldgia), ¢im je (filozofickd antropoldgia), co ma konat’
(etika), ¢im je priroda (filozofia prirody), ako je v spolocnosti (socidlna filozofia),
¢o je pekné (estetika) a mnohé d’alsie.

Hoci by sme si pomysleli, ze filozofia, ako nejaka t'azka, temna disciplina,

nie je vhodna pre deti, Matthew Lipman bol nazoru, ze deti sa seribzne mézu
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zaoberat’ filozofiou, lebo samé maju rézne filozofické otazky. Udiv je beznym
detskym naladenim a ak sa filozofické otazky detom pontknu v kontexte ich
kazdodennych situdcii, tak sa ich jednoduchsie zmocnia. Za tymto i¢elom napisal
viacero dlhSich pribehov s detmi v hlavnych ulohdch apre ucitelov k nim
pripravil metodiky. Na priklade filozofickych otdzok si ukdzeme, ako sa ony
dotykaji vyu€ovacich oblasti a tiez zhrnieme, kedy je otazka filozofickou.

Zatried’te nasledovné otazky medzi otazky realnych vied (R) a filozofické (F).

1. | Do akej vysky dorasta smrek R | prirodopis

obycajny?

2. | Méam sa angazovat’ na tejto F | tyka sa vSetkych predmetov
hodine?

3. | Kedy je rozhodnutie spravne? F | tyka sa vSetkych predmetov

4. | Pre€o Zem obieha okolo Slnka? | R | fyzika

5. | Co je to pravidlo? F | obc¢ianska vychova, matematika,
jazyky, hudobna vychova, telesna
vychova, hodnotova vychova

6. | Akym perom pisem? R | fyzika

7. | Co je dblezité v zivote? F | jazyky a literattra, biologia,
hodnotova vychova

8. | Kedy je zena pekna? F | umenie, hudba, literatura,
prirodopis, hodnotova vychova

9. | Kol’ko T'udi je v tejto izbe? R | matematika
10| Preo mi je chladno? R | fyzika, zdravoveda
11| Mém sa dat’ zmrazit'? F | obcianska vychova, biologia,

chémia, hodnotova vychova

12| M4 spoluziak obleceny sveter? R | fyzika

13| Mam ist’ volit'? F | obc¢ianska vychova, matematika,
literatura, hodnotova vychova
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14 Kol’ko percent volic¢ov sa R | matematika
zucastnilo volieb do eur.
parlamentu?
15) Co je dobro? F | tyka sa vSetkych predmetov
16 Je tento svet skutocny? F | fyzika, prirodopis, geografia,
obcianska vychova, hodnotova
vychova
17 Ktoré Staty susedia so R | geografia
Slovenskom?
18] Co to znamena byt susedom? F | literatura, obCianska vychova,
hodnotova vychova
19, Kde lezi nasa skola? R | geografia
20, Aky zmysel ma stale chodit do | F | tyka sa vSetkych predmetov
Skoly?

Zatial’ ¢o pri otazkach redlnych vied je odpovedou fakt, ktory si kedykol'vek
mozeme zistit' v encyklopédii a pri opdtovnom zistovani by sme mali prist’
k rovnakym vysledkom (konvergencia), ¢i viaceri skimajuci dojdu k rovnakému
vysledku,® tak u filozofickych odpovedi je to inak. Filozofické odpovede
subjektivne orientuju ¢loveka vo vyznamoch v kontexte celku a orientujic sa na
podstatu poskytuji odpovede najvSeobecnejSieho typu. Subjektivne zivotné
pribehy vedu do divergentnych odpovedi na dolezité otazky Zivota, tykajice sa
podstaty zivota (v kontexte celku). St diskutabilné a ovladnutel'né racionalnymi
postupmi. Filozofické otdzky odkazuji na problémy, ktoré sa nedaju riesit’

8 Napriklad otazka Do akej vysky dorastd smrek obycajny? je fakticka, nie filozoficka. Obsahuje
zaml¢ané hodnoty, jej dlhSie znenie je Do akej priemernej vysky dorastd dospely smrek
obycajny na konkrétnom uzemi (napr. na Slovensku)? Odpoved’ ziskame tak, Ze vypocitame
priemernt vySku napr. 5000 dospelych smrekov na réznych miestach Slovenska. Dostaneme
konkrétne ¢islo a ak by to podobne urobil iny vyskumnik, dospel by k rovnakému vysledku (ak
by aj vznikla odchylka, bola by Statisticky nevyznamnd).
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vymenovanim, vyhl'adanim alebo reprodukovanim skér povedaného; nutne veda
k premyslaniu.

Prirodzene dblezitu ulohu pytania sa ziakov aj nad’alej zohravaju rutinné
otazky avSak ukazuje sa rovnako vyznamnym klast’ otvorené otdzky, ktoré
vyzaduji myslenie, ktoré ide d’alej. Filozofické otdzky st vzorové priklady pre
tento typ uvazovania a filozofia je disciplinou, ktora medzi najroznejS$imi vedami
a disciplinami vytvara prepojenia a prispieva k ich porozumeniu, avSak stidva sa

metakognitivnou disciplinou.

Zaverom

Predstavit naSe chdpanie filozofického premyslania ajeho vyznamu pre
edukacéné prostredie bolo cielom nasSho skiimania. Filozofia sa v§ak nezaobera len
premyslanim o filozofickych problémoch, ale intenzivne aj premyslanim
o samostatnom mysleni. To je jeden zddvodov, preco je zpedagogického
pohladu tak hodnotna. Deti sa mézu naucit vyuzivat mnohé néstroje
z filozofického inStrumentaria. Tvorit’ sylogizmy a sprestiovat’ logickl jasnost’
svojej argumentacie. Vymyslat myslienkové experimenty, priklady, metafory
a analdgie, a tiez protipriklady. Tvorit’ definicie, vyjasiiovat’ a spresiiovat’ pojmy
a hladat’ kritéria. Premyslat’ induktivne ¢i deduktivne, zovSeobectiovat, no nie
predcasne. Mohlo by sa povedat’, ze filozofické premysl'anie robi veci t'azsie, no
nesuhlasne tvrdime, Ze filozofické premyslanie Zivotu a veciam vracia ich vahu

a hodnotu.
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NACO UCIT FILOZOFIU?

Zlata Androvicova

Abstrakt. Clanok sa zaobera otazkou vyuGovania filozofie v su¢asnosti. Pyta sa
na dovody castej nechute k filozofii zo strany Studentov a nachadza jej tri mozné
zdroje: na strane Studentov, ktori st Casto pod tlakom stcasnej pragmatickej
spoloCnosti, na strane ucitel’a, t. j. v sposoboch a podmienkach vyuCovania
filozofie a na strane samotnej filozofie, v jej akademickej podobe. InSpirujic sa
Pierrom Hadotom sa autorka d’alej zaobera historickymi pricinami redukcie
filozofie na abstraktni tedriu. Zaver prace je stru¢nou reflexiou moznosti
vyuCovania filozofie ako kultivacie mudrosti, ked’ze podla autorky méa vyucba
filozofie (medzi detmi a Studentmi nefilosofickych disciplin) zmysel iba tymto
spdsobom.

,, Filozofia je veda, ktora sa naucit neda. *

Studentsky popevok

Ak sa opytate I'udi na ich stretnutie s filozofiou, mnohi odpovedia takto: ,,Mal
som sice v Skole filozofiu, ale...“ A potom nasleduji moznosti: ,,ale uz som to
davno zabudol®, ,,ale nezaujala ma®, ,,ale nerozumel som jej*, v hor§om pripade
,-ale nenavidel som ju®. Tito I'udia filozofiu ,,spoznali* v jej akademickej, $kolskej
podobe a — neoslovila ich. Odpoved’ na otazku o zmysle vyucovania filozofie
uzko suvisi s dvomi d’al§imi otdzkami. V prvom rade s otdzkou zmyslu filozofie,
v druhom rade s otdzkou sposobu jej vyucovania s tym, ako sa filozofia uci. Sama
otazka o zmysle filozofie méze byt mienend rézne: jedni si ju kladu s ironickym
pohfdavym podtextom, ini s Gprimnym obdivom, povazujic ju za ,,vysoké*
poznanie, dostupné len pre niektorych. Prvi i druhi ¢asto vnimaju filozofiu ako

.hezrozumitelnu  teoreticki  Spekulaciu“, len s opacnym hodnotiacim
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znamienkom. Prvi pristupuji k filozofii s pragmatickym predsudkom,
sprevadzajucim filozofiu od jej vzniku: filozofia nema ziadnu prakticku
uzitocnost’. Uz Télesovi sa tracka zena smiala, ked’ v zamysleni spadol do jamy:
aki su ti filozofi neprakticki! Téles, vynikajici matematik a filozof, ale
i pozorovatel prirody, vyvratil ndzor o nepraktickosti filozofa tak, Ze na zéklade
vlastnej prognézy o budiicoro¢nej bohatej urode oliv skupil vetky lisy v meste,
takze o rok na lisovani oleja naozaj dobre zarobil. No peniaze rozdal. Co tym
checel ukazat'? Jeho pribeh vypovedd o tom, ze pre filozofa nie je dblezity
bezprostredny uzitok. Ze keby chcel, moze byt aj bohatym, aj Gspe$nym, to ale
nie su jeho ciele. Pre filozofa je ddlezité nieco celkom iné: mudrost’. Fileo —
milovat’, sofia — mudrost: filozof je milovnik midrosti. A midrost’, stru¢ne
povedané, spociva v umenti Zit'.

Lenze pre€o potom miesto ocenenia ziskanej mudrosti je tak Ccasto
vysledkom vyucovania filozofie jej negativne hodnotenie? Ak je filozofia
mnohymi jej absolventmi na strednych ¢i vysokych Skolach hodnotena ako
nezrozumitel'na, zabudnutd, zbyto¢na, ba inenavidend, naco ju potom ucit'?
Prvotnou ulohou kazdého ucitel’a, nielen ucitel’a filozofie, je vzbudzovat’ radost’
z poznavania, z myslenia, vyvolat zdujem. Lebo bez vyvolania zdujmu, bez
motivacie, je kazdé vyucovanie ,,plané“. No zda sa, ze ,,Idea, ze osud filozofie
zavisi iba od jedinej veci — od naSej kolektivnej schopnosti inSpirovat’ radost’
z filozofie — je idea, ktord sa prili§ Casto berie s pohfdanim.” (Solomon, 2004,
s. 14). Mali by sme sa teda hlbSie zamysliet’ nad tym, skade prameni negativne
hodnotenie vyucby filozofie zo strany casti Studentov. Je chyba na strane
posluchacov, v ich intelektudlnom, hodnotovom, psychologickom nastaveni ¢i
praktickom z&ujme? Alebo je na strane ucitel'a filozofie, v jeho odbornych,
pedagogickych ¢i  osobnostnych kvalitich a v podmienkach, v ktorych
vyuéovanie prebicha? Ci vari treba hladat’ pri¢iny i v samotnej filozofii?

Kedze uz vySe dvadsat’ rokov ucim filozofické a etické discipliny len
,nefilozofov, a ked’ze moj prispevok je vedeny témou vedeckého kolokvia,
venovaného otazkam rozvoja kritického myslenia u deti - apri detoch eSte

nevieme, aku profesiondlnu drahu si zvolia, ponechdvam stranou, ze o otazke
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zmyslu (predmetu a vyznamu) filozofie oddavna az dodnes stale pojednava vel'a
knih vyznamnych filozofov, ze teda otdzka Co je filozofia?* je sama tiez
filozofickou otdzkou. Spomeniem len tol’ko, ze tato ,,sebareflexivnost™ filozofie
ju robi podstatne odliSnou od Specidlnych vied, ,,ktorych koncepcia nepodlieha
permanentnému pohybu redefinovania vlastnych zakladov* (Zathurecky, 20016,

s.1). Zameriam sa na to, aky zmysel ma ucit filozofiu nefilozofov.

Ako vieme, filozofia sa kde-tu vyuCuje ina nefilozofickych odboroch
vysokych §kol ana niektorych strednych Skolach eSte aj v sucasnosti, takej
nepriaznivej pre veci bezprostredne neuzitocné, t. j. pre tie, ktoré neprinaSaju
materialny zisk, p6zitky ¢i socialny status. Z povrchného a roz§ireného pohl'adu,
na ktory nas ,,nastavuje sti€asna spolocnost’ s jej preferenciou hodnét vykonu,
bohatstva, s podporovanim hedonistického individualizmu, sa ndm (nasim
stredoSkolskym i vysokoskolskym Studentom) mdze zdat’, ze ucit’ filozofiu dnes
je zbytocné: neprindSa bezprostredné uplatnenie na trhu prace, a tak ani peniaze,
majetok, a neprispieva ani k vy$Siemu socidlnemu statusu. Isto, no tak tomu bolo
predsa vzdy. Oproti minulym dobdm je tu vSak jeden rozdiel: pragmaticko-
ekonomické myslenie zavadza v suCasnosti ¢isto pragmaticky typ diskurzu aj
do oblasti edukdcie, vratane univerzitného vzdelania. Univerzity maju byt fabriky
na zamestnanost’ - i tento aspekt obsahuje vyraz ,,uplatnitelnost’ v praxi®. Na
margo sucasné¢ho vysokoSkolského vzdelavania kriticky konStatuje slovenska
filozoftka Etela Farkasova, ze hoci plati, ze edukacia musi zodpovedat’ potrebam
spolocnosti, nie je v zaujme spolo¢nosti, aby sa univerzity stali ,,akymisi
pripravnymi centrami pontkajucimi rychle osvojenie rdznych (najmi
technickych) zrucnosti, dovolujucich absolventom co najlepSie sa uplatnit
v praktickom Zivote, predovSetkym ziskat’ dobré, vynosné zamestnanie. Samotny
mechanizmus produkcie ($irenia, osvojovania a pouzivania) poznania sa podrobil
takmer jednostranne ekonomickym cielom, inStrumentalizacii.“ (FarkaSova,
2009, s. 37). Medzi zrejmymi doésledkami menuje zuzovanie horizontov,
vyluCovanie ,nerychlostnych hodndt®, ¢i uz ide o zodpovedné reflektovanie
dosledkov 'udskych ¢innosti pre prirodu alebo pre ¢loveka samotného, a v uzadi
sa ocita ,,aj hibka, ststredenost, celostnost’ & intenzita Pudského prezivania,
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precitovania.” ((Farkasova, 2009, s. 37). Takto ponata edukacia sa deje nie ku
prospechu, ale ,,na tkor 'udskej kultiry* (Farkasova, 2009, s. 38). Podotykam, ze
tak spolocenskej, ako i osobnostnej. A ked’ze deti a mladez st do znacnej miery
,obrazom® velkej i malej spolo¢nosti, v ktorej sa socializuju a individualizujt,
necudo, ze sa im modze vidiet, ze mudrost’ filozofie je pre nich zbytocna. A ¢o
viac, dneSné mladé pokolenie ma k dispozicii mnohoraké komunikacné meédia:
naco im je mudrost, ked’ maju stale po ruke informacie z internetu? Vsetko si
,»vyguglia®“. Ked treba, aj odpovede na filozofické otdzky. Jedind Ziadana
schopnost’ je zrucnost’ prace s PC, mobilom a internetom. Naco vediet’ iné? No
spytajme sa: je to, €o je ziadané, totozné s tym, Co je ziaduce? A ako doviest deti
a mladez k premysl'aniu o tom, ¢i chet to, ¢o by mali chciet’, ¢i by nemali chceiet’
aj nieco iné? K premyslaniu o tom, ¢i spolocensky preferované hodnoty majua byt
aj hlavnymi hodnotami ich Zivota? A prave tu, vich premys$lani, najmiv
premyslani o zivotnych hodnotach a o hodnote vlastného zivota vo svete a medzi
druhymi, im mdze pomdct filozofia. Pravda, len v pripade, ak sa uci tak, aby im

v ich Zivotnej orientacii pomohla.

To je uz otazka ohl'adne kvality ucitel'a a spdsobov i podmienok vyuc€ovania
filozofie. Lebo aj vtedy, ak mame jasno v prvej otdzke o zmysle a cieloch
filozofovania, eSte ju nemusime vediet’ ucit’ tak, aby sme tento jej zmysel dokézali
odovzdat druhym. Ak ju nevyuCujeme ,spravne“, stava sa ,zbytocnou®,
prinajmenej v oCiach Studentov. Naozaj - naco ucit, ak je vysledkom odpor voci
filozofii i mysleniu ako takému? Toto riziko hrozi najmi vtedy, ak sa filozofia
vyucuje len ako suma informacii o menach, pojmoch, tedriach... Iste, Student tak
moze ziskat' urcity vSeobecny kulturny prehlad, vdaka ktorému sa potom citi
,werudovany®, ked'ze uz nebude Aristotela povazovat’ za sldvneho spevéka ¢i
futbalistu. Mat’ vSeobecny kulturny prehlad je sice dobra vec, cezen clovek
spoznava variabilitu 'udskych snazeni a vykonov. No uéit’ filozofiu len kvoli
,prehladu® je azda primdlo. V takejto podobe sa zmesti do jednej ucebnice ¢i
slovnika, v takejto podobe sa da aj ,vyguglit“. Myslim, Ze i stadialto,
z vyucovania filozofie len ako sumy informécii o filozofoch, problémoch,
pojmoch a teoriach, prameni odpor Casti (nevedno, akej vel'kej) Studentov voci
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filozofii, ktori potom hodiny filozofie zhodnotia slovami: ,,Bola to nuda!“ Navyse
ovela zbytocnejSia nez napriklad ,,nuda®“ na bioldgii ¢i matematike, ktoré sa
predsa len moézu zist’ na nieco viac nez len na ,kultarny prehlad”. Filozofia
vyuCovana v ,,informativnej* podobe stava sa vlastne a predovSetkym tréningom
pamite. Isteze su dolezité aj podrobné znalosti, vratane presnej historiografie
filozofického myslenia, avSak predovsetkym pre odbornikov v oblasti filozofie,
terajSich i buducich. No filozofia by v Ziadnom pripade nemala byt zredukovana
na ,tréning paméite“. Na to sa ovela viac hodi u€enie sa naspaméit’ verSov, napr.
z Kolérovej ,,Slavy dcéry*, vydarene preloZenej Feldekom do sucasnej spisovnej
slovenciny. Filozofia ma detom, mladezi, davat’ nieCo ovela podstatnejSie. Ma
ich viest k ,,starostlivosti o dusu®, ma byt pre nich liekom na choroby myslenia,
pomdct’ im zorientovat’ sa vo svete, v Zivote i v sebe samych. Ci ale toto svoje
prvotné a zakladné poslanie filozofia - ako laska k mudrosti - naplni, isto z&visi aj
od toho, ako je ziakom a Studentom ,,poskytovana. No nielen od toho - ,,ako®,
ale aj od toho - ,,aka“. Preto je namieste pytat’ sa aj na to, ¢i nie je jednou z pricin
nechuti voci filozofii i samotna filozofia, presnejsie t4 jej podoba, v akej sa dnes
vyuCuje? A vyucuje sa predovSetkym ako abstraktna tedria. Kde hl'adat’ pociatky
takejto jej podoby?

O pricinach redukovaného chapania filozofie ako Cistej tedrie
,,Za nynéjsich casit mame profesory filosofie, ne vsak filosofy.
H. Thoreau
Otézka, ¢o je filozofia a Co je jej zmyslom, vyzerd trividlne. Odpoved’ najdeme
v hociktorej ucebnici filozofie: rozvija predsa kritické myslenie, za zdanim
odhal'uje pravdu o podstate veci, dava celkovy pohl'ad na svet, ma svetonazorovy
potencial - formuje postoj ¢loveka k svetu, k druhym i k sebe samym. A robi to
pomocou rozumu, raciondlneho myslenia, argumentacie, dialogu. Méze toto
vsetko poskytnit’ aj dnesna Skolska filozofia? Na tom, Ze sa filozofia vyucuje, ze
sa z nej piSu semindrne prace, ze sa skusa, by nebolo ni¢ zlé. No tato jej Skolska
podoba, z ktorej Studenti ziskavaji predstavu o tom, ¢o to filozofia je, je znacne
redukovand, napr. pod hlavi¢kou ,filozofia® sa velmi Casto vyucuju dejiny
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filozofie. Lenze, ako piSe francuzsky filozof Pierre Hadot, ,,d&jiny ,,filosofie*
nejsou totéz co dé€jiny ,,filosofii“, paklize ,,filosofiemi* minime teoreticky diskurs
a myslenkové systémy jednotlivych filosofti. Vedle téchto déjin Ize totiz zkoumat
také filosofické jednani a filosoficky splsob zivota.“ (Hadot, 2017, s. 13).
A poukazuje na to, ze z takejto vyucby filozofie Studenti ,,nadobtidaji dojem, ze
vSetci filozofi, o ktorych sa ucia, snazili sa jeden za druhym o skonStruovanie
celkom origindlneho abstraktného systému, pontiikajuceho urcity vyklad sveta —
alebo sa—v pripade sucasnych filozofov — snazili aspon prist’ s novym konceptom
jazyka. Z tychto tedrii, ktoré by bolo mozné nazvat ,,v§eobecna filozofia“, potom
temer u vSetkych systémov vyplyva aj urCité etické ucenie ¢i kritika moralky,
ktora vyvodzuje zo vSeobecnych principov isté dosledky pre jednotlivca ipre
spolocnost’ a vyzyva tak k urcitej zivotnej vol'be, kistému spdsobu konania.
Otazka, ¢i sa tato zZivotna volba ukadze ako spravna, je ale celkom podruzna
a nijako nevstupuje do perspektivy filozofického uvazovania.” (preklad z cestiny
autorka) (Hadot, 2017, s.14). Ako vidime, Hadot dava do stvislosti vyucovanie
filozofie s dnes vSeobecne roz§irenym ponimanim filozofie ako Cistej teorie bez
suvislosti s praxou, ktord na najvSeobecnejSej urovni rieSi ontologické,
gnozeologické, antropologické, etické a d’alsie otazky, odjakziva povazované za
vysostne filozofické. Parafrazujic jeho slové, akademicka filozofia sa tu redukuje
na filozoficky teoreticky diskurz, hoci v jej podstate iSlo a ide vzdy aj o spdsob
zivota, tak, ako to vidime (nielen) v antickej filozofii. Filozofia ako laska
k mudrosti ma byt aj ucitel’kou Zivota.

Je ¢i nie je teda filozofia Cistou teoretickou Spekuldciou? Aky mé vzt'ah
k praxi a zivotnému sposobu? A predovSetkym, nielen ¢i ,je* a ¢i ,,ma“, ale aj -
aky ,,ma byt* a ,,ma mat’“? Hadot dokazuje, Ze predstava o vztahu teoretického
diskurzu ako priciny a sposobu zivota ako nasledku neplati prinajmenej v antickej
filozofii, hoci nielen tam: ,,Tak predovsetkym otdzka volby spdsobu Zivota sa
prinajmenSom od ¢ias Sokrata nevynara az v zavere filozofickej aktivity ako akysi
druhorady privesok, ale prave naopak na samom jej zaciatku, kde mé svoje miesto
v zlozitej interakcii medzi kritickou reakciou na iné existencidlne postoje,

vseobecnou viziou istého sposobu zivota a pohl'adu na svet a kone¢ne samotnou
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slobodnou vol'bou: tato zivotna vol'ba potom do istej miery predurcuje filozoficku
nauku sposob jej Sirenia. Filozoficky diskurz teda zacina pri zZivotnom rozhodnuti
&i pri existencialnej volbe, nie naopak. Dalej potom nie je toto rozhodnutie &
existencialna vol'ba nikdy urobend izolovane od spolo¢enstva: ziadna filozofia ani
ziadny filozof nestoji osamotene mimo komunitu, mimo pospolitost’, inak
povedané mimo filozoficku ,,Skolu®, a filozoficka Skola znamena predovsetkym
prave tuto volbu urCitého spdsobu zivota, existencidlne rozhodnutie, ktoré
pozaduje od jednotlivca zdsadnu zivotni zmenu, bytostnu transformiciu,
a nakoniec je vyjadrenim tazby zit’ a pobyvat’ vo svete urcitym sposobom. Tato
existencidlna volba potom nesie so sebou urcité chédpanie sveta, takze ulohou
filozofického diskurzu je objasnit’ a racionalne podopriet’ tak tuto existencialnu
vol'bu, ako aj prislusnu predstavu o svete. Teoreticky filozoficky diskurz sa rodi
7 tejto pociatocnej existencialnej vol'by a opét sa k nej navracia, ked’ silou svojej
logiky a presvedcivosti asnahou zapdsobit’ na protivnika v debate privedie
svojich majstrov a ziakov k tomu, aby skutocne zili v stilade so svojou prvotnou
existencidlnou volbou, ¢i je tento diskurz v niektorych pripadoch dokonca
uskuto¢nenim daného zivotného idealu (Hadot, 2017, s.15). Treba si povSimnut’
uzke spojenie filozofie so zivotom, individudlnym (,,hl'adanie vlastnej zivotnej
cesty*) i kolektivnym (,,ziadny filozof nestoji osamotene mimo komunitu, mimo
pospolitost’...©), typické pre antickych filozofov. Pre ucitela filozofie z toho podl'a
mia vyplyvaju prinajmenej dva zavery: jednak treba Studentom odkryt’ spojenie
filozofickych idei so zivotom ich autora (a suvekej spoloCnosti), jednak aj
spojenie idei so Zivotom Studenta (a so zivotom v nasej dobe).

Mozno len suhlasit’ s ndzorom Hadota, ze najhlbSou pric¢inou teoretizacie
filozofie je stdle pritomné riziko, ktorému je filozof vystaveny - riziko
uspokojenia sa s filozofickym diskurzom, s Cistou teériou, ,,...s pojmovou
konstrukciou, ktort stavia, rekonstruyje ¢i obdivuje.* (Hadot, 2017, s.305). A to
jeriziko, ktorému je o to viac vystaveny dnesny ucitel filozofie, limitovany ¢asom
i sylabami. Dnes je toto riziko vel'ké i preto, ze v sucasnosti nema filozof temer
ini moznost ako pestovat’ filozofiu, nez ucit’ ju a publikovat'. No ak sa ucitel
filozofie uspokoji len s vykladom idei, a sdm osobne nebude §tudentom vzorom,
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ak jeho slova a jeho ¢iny nebudu v stilade a ,,Medzi krasne znejiicimi vyrokmi...,
medzi slovami a redlnym uvedomenim... ziva priepast™ (Hadot, 2017, s. 305),
potom nebude brany vazne ani obsah toho, ¢o Studentom komunikuje. Pocas
celych dejin filozofie sa stale znova stretdivame s varovanim pred
nebezpeCenstvom, ktoré na filozofa striehne, ak sa domnieva, ze filozoficky
diskurz mo6ze obstat’ sam osebe. Toto riziko si uvedomoval uz Platon, ako vidno
z jeho vysvetlenia, preco plaval do Syrakaz (a z otroctva ho potom museli vykapit
priatelia): ,,...nejvice vsak proto, ze jsem se styd¢l sam za sebe, abych si nekdy
nemusel o sob& pomyslet, ze jsem naprosto jen sama slova, ¢inu vsak ze bych se
nikdy zadného z vlastni viile nechopil.“ (podl'a Hadot, 2017, s.305). Ucitel
filozofie dnes nemusi ,,plavat’ do Syrakiiz“, neocakéava sa, Ze bude menit’ svet.
Staci, ked’ doisahne zmenu svojich ziakov, ¢o akil malu. No na to i sam svojou
osobou a na sebe ukaze Studentom zmeny, za ktoré vd’aci filozofii. A teda vtiahne
do vyucovania filozofie nielen skiisenost’ toho filozofa, ktorého tedriu prednasa
¢irozoberd v dialdgu so Studentmi, nielen skiisenost’ $tudenta a v§eobecné I'udské
skusenosti, ale aj skisenost’ svoju vlastnll. Len t'azko moéze ucit Studentov

nadhl'adu, nestrannosti ¢i spravodlivosti zaujaty a nespravodlivy ucitel’.

Tendencia filozofa aucitela filozofie uspokojit sa s filozofickym
diskurzom, bez vztiahnutia jeho obsahu k zivotu, vlastnému i druhych, nie je
jedina pricina teoretizacie filozofie. Su aj d’alSie, historické pri¢iny. Zvycajne sa
korene tohto procesu spajaju s novovekou filozofiou. Napr. francuzsky filozof
Michel Foucault priamo menuje Descartesa (podl'a Hadot, 2017, s. 287). No
Hadot tento nézor ohl'adne Descartesa presvedCivo vyvracia. Uvadza citaty
pasézi, v ktorych Descartes celkom naopak, radi svojmu citatel'ovi, ako ma
,pracovat’ na sebe®, aby bol schopny prijat’ pravdu. Mimochodom, uz volba
nazvu ,,Meditacie* poukazuje na to, Ze ani pre Descartesa nebola filozofia Cisto
teoretickym poznanim, Ze si vyzadovala urcitl pracu na sebe. To, ze filozofia
nepopieratel'ne steoretictela, sa podl'a Hadota, ktory svoj nazor opiera o vlastné
podrobné skiimanie historie filozofie, ako i o prace d’alSich autorov, udialo ovel'a

skor, uz v stredoveku.
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Urcité predpoklady pre to uz ale boli vytvorené na sklonku helenizmu
av Rimskej riSi 1. a 2. stor. n. 1., kedy sa zmenili inStitucionalne podmienky
filozofovania i metddy jej vyuCovania a ,,Svojho vrcholu a posvitenia dosiahol
tento proces vr. 176 n. L., kedy cisar Marcus Aurelius zalozil Styri cisarske
katedry, kde sa na naklady riSskej pokladne vyucovali Styri tradi¢né filozofické
nauky: platonizmus, aristotelizmus, epikureizmus a stoicizmus...*“ (Hadot, 2017,
s. 166). Nastali zmeny v spdsobe vyu€ovania filozofie. PredovSetkym vyucba sa
,zacala opierat’ ,,v prvom rade o Citanie a vyklad textov ,,autorit®... ,,Zatial’ ¢o
v predchddzajucom obdobi sa Skola snazila predovsetkym vstepit’ ziakom metody
myslenia a argumentdcie a vyznamni Clenovia Skoly zastavali Casto znacne
odliSné nazory, teraz Slo predovsetkym o odovzdanie ortodoxnej filozofickej
nauky tej ktorej Skoly. Slobodna diskusia sice pretrvala a nikdy celkom nezmizla,
bola vSak do znac¢nej miery obmedzend.” (Hadot, 2017, s. 167). Kym prv mala
vyucba filozofie temer vyhradne ustnu dialogicktl formu, teraz sa vyucovala
prostrednictvom spolo¢ného ¢itania avykladu textov anajmd, ako Hadot
podciarkuje, uz sa ,,nediskutovalo o problémoch samotnych, nepremyslalo sa
priamo o veciach, ale skor otom, ¢o ojednotlivych otazkach sudi Platon,
Aristoteles ¢i Chrisippos.... Podstatné teraz bolo, Ze vychodiskom vzdy musi byt’
text.” (Hadot, 2017, s. 169-170). Porovnajme si tieto slova s tym, ¢o napisal
Analogicky hodnoti M. Heidegger v stati ,Koniec filozofie a tiloha myslenia®
o sucasnej filozofii: ,,Filozofia hovori sice o svetle rozumu, avsak svetliny bytia
si nev§ima.“ (Heidegger, 1993, s. 25).

Ak by sme stredoveku scholastiku zadefinovali ako raciondlny prud
myslenia, ktoré sa umyselne a vedome rozvija nad textom povazovanym za
autoritativny, potom mozno suhlasit’ s konstatovanim, ze ,,filozoficky diskurz sa
po¢ntic 1. stor. p. n. 1. stal takouto scholastikou, dedi¢stvo ktorej prevzala
scholastika stredoveka.... Je to tiez vek priruciek a prehl'adov, ... Dochoval sa ndm
takto napriklad spis O Platénovom uceni od slavneho autora Apuleia,...” (Hadot,
2017, s. 170). Aka to podobnost’ s vyucovanim filozofie v sti€asnosti! Ako vSak
Hadot doklad4, predsa leni v tomto obdobi neskorej Rimskej riSe ostava filozofia,
napriek zmene formy vyucby, izko spojend so snahou ,,mudro zit* ( Hadot, 2017,
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s. 169). Filozoficky diskurz a volba zivotného sposobu, teda to, co predtym
predstavovalo nielen jednotu, ale sa aj vzdjomne podmietiovalo, sa roz€lenuje az
v krestanskom stredoveku. Prave krestanski myslitelia urobili z filozofie
teoreticky diskurz, lebo spdsob Zzivota bol dany nie¢im inym — vzorom JeziSa
Krista. ,Krestanstvo sa vel'mi skoro zacalo chéapat’ ako filozofia v antickom
zmysle slova — ako sposob zZivota a zivotna vol'ba, predpokladajtica urcity diskurz,
konkrétne ako sposob zivota podl'a Krista... (Hadot, 2017, s. 276). Filozofia sa
stdva teoretickym ndstrojom pre zdoévodnenie nového svetondzoru, stava sa
sluzku teoldgie. Fenomén teoretizacie filozofie stvisi teda so vztahom medzi
filozofiou a krest’anstvom, no od 13. storocia ,,najmé vsak s tym, ako bol tento
vztah chapany na stredovekych univerzitach.” (Hadot, 2017, s. 277). Na rozdiel
od klastora je univerzita intelektudlnym cechom zdruzujicim Studentov
a ucitelov vnutri mesta a aj vramci cirkvi je institiciou zédvislou na cirkevnej
autorite: vyucba sa univerzitou organizuje v univerzitnom $kolskom roku, robi
prednasky, diskusné cviCenia, skasky. Stredoveka univerzita mala dve fakulty:
jednu na vyucbu slobodnych umeni, druha teologicku. Na oznacenie (prevazne
pokrestancenej aristotelovskej) filozofie, ktord sa pestovala na oboch fakultach,
sa pouziva vyraz scholastika. A stredovekd predstava filozofie - scholastiky ,,
obmedzenej na jej konceptudlny obsah pretrvala az do nasSej suCasnosti —
stretivame sa sfiou kazdodenne, ¢i uz na univerzitnych prednaskach Cci
v §kolskych ucebniciach a univerzitnych skriptach.” (Hadot, 2017, s. 281).
A dodava, ze naSe univerzity su ,,Skoly” v zmysle scholastickej tradicie. Jeho
slovd potvrdzuje i moja osobna skusenost Studia filozofie na univerzite, ako
i skusenost’ ucitel’ky filozofie.

Ponatie filozofie teda tuzko suvisi so socialnou Struktirou institicii,
v ktorych sa ,pestuje”, a tuto vzijomni kauzdlnu podmienenost’ ,,medzi
univerzitnymi inStiticiami a ich predstavou o povahe filozofie* (Hadot, 2017.
s. 282-283), ktora vladne, pocinajic stredovekom az dodnes, Hadot preskimava.
Nie je jediny ani prvy. I novoveky filozof Hegel si v§imol rozdiel medzi antickou
filozofiou ako pestovanim lasky k mudrosti ajej akademickou podobou,
poukézuc na zavislost’ akademickej filozofie v jeho dobe od autority Statu (Hegel,
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1992, s. 27). A tak je tomu i dnes: ,,Filozofia pestovand na univerzitach sa tak
neustdle nachadza vrovnakej situdcii ako v stredoveku, kedZe je stale
povazovana za sluzobnii: ¢i uz vo vztahu k teolégii tam, kde je filozoficka fakulta
v podriadenom postaveni voci fakulte teologickej, alebo vo vzt'ahu k vedam.
V kazdom pripade filozofia vzdy sluzi poziadavkam celkovej organizacie vyucby,
pripadne v sucasnosti poziadavkdm organizacie vedeckého vyskumu. Vyber
profesorov, vyucovanych predmetov i skusok je vzdy podriadeny ,,objektivnym*
kritéridm politickym ¢i finanénym, ktoré bohuzial’ vi¢§inou nemaju so samotnou
filozofiou ni¢ spolocného.“ (Hadot, 2017, s. 283). K tomu sa da doplnit, ze
univerzita zvy€ajne z profesora filozofie robi ,,zamestnanca verejnych sluzieb®,
uloha ktorého spociva z vel'kej Casti vo vychove d’alSich takych zamestnancov.
A tak zial’, ,,...uZ nejde ako v antike oto vychovat Ziaka kpovolaniu ,byt
Clovekom®, ale k povolaniu tradnika ¢i profesora, teda odbornika, teoretika,
drzitel’a istého viac ¢i menej exkluzivneho poznania. Uz sa tu nehra o cely l'udsky
zivot, ako tomu bolo v antickej filozofii.“ (Hadot, 2017, s. 283). Porovnajme si
tieto jeho tvahy so slovami FarkaSovej, ktoré som uviedla vyssie: pragmatické
vylucenie ,nerychlostnych hodnét™ vedie k edukécii, ktora sa deje ,,na ukor
ludskej kultury* (FarkaSova, 2009, s. 38).

K rozsireniu predstavy, Ze neexistuje ind filozofia nez teoreticka
asystematicka, prispeli podla Hadota ,,aj prevaha idealizmu v univerzitnej
filozofii od Hegla az k nastupu existencializmu, rovnako ako neskor vlna
Strukturalizmu.* (Hadot, 2017, s. 284). Toto vSetko stazuje vyucovanie filozofie
ako lasky k mudrosti a posiliiuje riziko, ze sa bude vyucovat’ len ako suma idet,
bez vzt'ahu k zivotnym problémom jednotlivca a spolocnosti.

InStituciondlnou formou je do velkej miery determinovana nielen podoba
filozofie, nielen postavenie uclitela filozofie, ale samozrejme, aj postavenie
Studenta. DnesSny Student sa venuje filozofii preto, Ze tvori stcast’ Studijnych
osnov. Niekedy aj ako ,,l'ahsiu cestu ku kreditom®. A len ndhoda urci, ¢i bude jeho
prvy ucitel’ filozofie prindlezat’ ku ,,8kole fenomenologickej, existencialistickej,
dekonstrukcionalistickej, Strukturalistickej ¢i marxistickej. Sam $tudent, pokial
ho filozofia zaujme, sa mozno neskor prihlasi k myslienkovému svetu jedného
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z tychto ,,izmov*. No, ako spravne poznamenava Hadot, ,,V kazdom pripade vSak
pdjde o intelektudlne rozhodnutie, ktoré nijako neovplyvni jeho spdsob Zivota...
Pre nas, modernych ludi, vyvoldva pojem filozofickej Skoly predstavu
oby¢ajného suznenia s urCitym svetondzorom, zaujatie teoretického postoja.
V antike to bolo inak.* (Hadot, 2017, s. 113).

Napriek vSetkym tymto historickym zmenam v postaveni ucitel’a i Studenta
filozofie, napriek zmendm v samotnej podobe filozofovania som presvedcena, ze
zmysel ucit’ filozofiu ma len vtedy, hlavne v pripade vyucby ,,nefilozofov®, ak
popri jej dalsich, napriklad metodologickych funkcidch, zostava nadalej aj
pestovanim lasky k midrosti, k umeniu zit'. No da sa to eSte vobec? Nielenze je

to podl'a mna i v sti¢asnosti mozné, ale aj nanajvys potrebné.

Moze byt este filozofia ucitePkou Zivota?

wPokial ide o praxis, chapem rozne moralne skoly ako experimentalne
laboratoria, v ktorych bolo dékladne preskusané a do poslednych dosledkov
premyslené mnozstvo navodov k umeniu zit' — vysledky tychto skol a ich
experimentov nam patria ako pravoplatné dedicstvo a velmi radi si prisvojime

stoické ponaucenie, tak ako sme predtym mali uzitok z navodov epikurejskych.”
F. Nietzsche

V antike bola filozofia uzko spojend so Zzivotom, individudlnym (hl'adanie
vlastnej zivotnej cesty) i kolektivnym, ked’ze ziaden filozof nestdl osamotene
mimo komunitu, mimo obec - polis. S nastupom krestanstva ustupuje prakticky
rozmer filozofovania, filozofia sa stava stale viac len ,teoretickym nastrojom®
v sluzbach teoldgie ¢i neskor vedy. Avsak popri tento hlavnej tendencii si stale
filozofia ponechava aj svoje povodné poslanie: ,,Niektori filozofi od stredoveku
az do sucasnosti... zostali Zivotnej a existencidlnej dimenzii antickej filozofie
verni.“ (Hadot, 2017, s.285). Hadot, uznavany historik filozofie, zarad’uje do
tohto prudu filozofovania od stredovekych ucitelov na fakultich slobodnych
umeni (napr. Boethia z Dacie ¢i Albericha z Remesa), cez majstra Eckhardta,
Erazma Roterdamského, Montaignea, 1 Rousseaua, Shaftesburyho,
Schopenhauera, Thoreaua, Kierkegaarda, Marxa, Nietzscheho, Bergsona,
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Merleau-Pontyho, atd’. (Hadot, 2017, s. 284-292). VSetci menovani, a aj mnohi
d’alsi chapali ,,... filozofiu ako konkrétnu prakticku aktivitu, ktord ma radikalne
premenit’ nas sposob zivota ¢i pohl'ad na svet.” (Hadot, 2017, s. 293).

Pre nas, navyknutych chapat’ filozofiu hlavne ako teoreticky diskurz, méze
byt prekvapujuce, ze do tejto linie zarad'uje Hadot aj takych novovekych
amodernych filozofov, ako su Descartes, Kant, ba ¢o viac, aj Wittgensteina.
Citatmi z ich diela a ich analyzou nam ukazuje, Ze filozofia pre nich zostala laskou
k mudrosti, ucitel’kou zivota, ze hodnota pravdy a hodnota dobra zostali pre nich
organicky spété. V tom azda spociva nadej aj pre ulitel’a filozofie v sucasnosti.
Napriklad 1. Kant rozliSoval medzi ,,majstrami rozumu®, ako nazyval ucitel'ov
filozofie, ktori sa prezentuju len brilantnymi vedomost’ami v oblasti filozofickych
idei, a skuto¢nou filozofiou ako laskou k mudrosti. I jeho zadujem o I'udské ratio
(,,Co mdzem vediet?*), o, transcendentalny rozum®, bol motivovany eticky. Pisal
0 ,,zaujme rozumu®, ktord vyjadruje jeho presvedcenie o primate praktického
rozumu nad teoretickym: ,,Kazdy zaujem je nakoniec prakticky, a dokonca aj
zaujem Spekulativneho rozumu je len podmieneny a jedine v praktickom uzivani
uplny.“ (Kant, 1996, s. 209). Celd Kantova filozofia sa obracia k tym, ,ktori
zakuSaju tento prakticky zdujem o mravnost’, ktori st obdareni moralnym citenim,
ktori si zvolili za ciel to najvysSie, totiz zvrchované dobro.* (Hadot, 2017, s. 294)
Kategoricky imperativ ma priviest jednotlivca k tomu, ze bude konat' vzdy
z perspektivy celku T'udstva, a nie podla svojho Ciastkového zdujmu. A tym, ¢o
nutne kazdého Cloveka zaujima, alebo skér malo by zaujimat, je midrost. A aj
ked’ je to iba ideal (Kant ho nazval ,,idea filozofie™), ktory sa prakticky neda
v uplnosti dosiahnut’, mali by sme sa nechat’ tymto ide4dlom viest’ a rozvijat’ podl'a
neho vlastni zivotnil mudrost’. Filozofiu tak v zhode s Kantom mozno chépat’ ako
cviCenie ¢i pripravu k midrosti, kde teoreticky filozoficky diskurz, motivovany
snahou zit’ mravne ¢i otdzkou, ako zit, usti nakoniec do mudrosti ako spdsobu
zivota, ktory sa sice navonok azda prili§ neliSi od zivota inych, no zvnutra je
vedeny premyslenymi a precitenymi hodnotami, presahujucimi partikularny

zaujem.
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Pre nas, sicasnych ,,majstrov rozumu‘‘, moze byt’ zardzajuce, ze k filozofom,
ktori rozvijali filozofiu nie iba ako Cisto teoreticky diskurz, ale aj ako mudrost’,
Cize hladanie pravdy motivovanej hl'adanim dobra, zarad'uje Hadot aj
L. Wittgensteina. Jeho Logicko-filozoficky traktat ,,usti do ml¢anlivej mudrosti‘
(Hadot, 2017, s. 16). Svoj nazor podopiera citditom zjedného =z listov
Witttgensteina, v ktorom Wittgenstein piSe o svojom Tractatus logico-
philosophicus, ze hoci sa tento navonok prezentuje ako tedria propozicii, ¢im aj
je, je vpodstate predovsetkym etickym pojednanim. Pojednanim, v ktorom to,
,»Co prinalezi etike®, nie je vyrieknuté, ale ukdzané. Tedria propozicii je tu
rozvijand preto, aby odovodnila mlcanie tykajice sa etiky, pricom k tomuto
mlcaniu text zamerne od samého =zaciatku smeruje. Hadot komentuje
Wittgensteinove slova nasledovne: ,,Podnetom Wittgensteinovho Traktatu je
viest’ Citatel'a k ur¢itému sposobu zivota, k postoju, ktory je mimochodom
v mnohom podobny existencidlnym vol'bdm v antickej filozofii, totiz ,,zit
v pritomnosti®, bez toho, aby sme I'utovali, pochybovali ¢i dufali.“ (Hadot, 2017,
s. 298). Filozofia je teda aj ,,duchovnym cvi¢enim®, ku ktorym patri snaha ,,zit’
v pritomnom okamihu ¢i ,,hl'adiet’ na veci z vysky®, ziskat’ nadhl'ad a odstup,
z ktorého lepSie vidime, ¢o su podstatné hodnoty a ¢o pseudo-hodnoty, ¢o su
dolezité problémy a ¢o problémy malicherné. A to je nieco, ¢o ma svoj vyznam
a zmysel pre kazdého ¢loveka.

Teraz uz neexistuju filozofické skoly, ,,filozof* zostava sam. Ako ma najst’
svoju cestu? Najde ju, tak ako ju nasli Montaigne, Goethe alebo Nietzsche, ktori
tiez boli osamoteni a zvolili si podla okolnosti ¢i vlastnych vnitornych potrieb
ako vzor niektory z prikladov filozofického Zivota v antike ¢i v neskorSich
dobach. V citate na tvod tejto Casti to dobre vyjadril Nietzsche. Je ale mozné
i dnes sa inSpirovat’ antickymi vzormi? Daju sa prispdsobit’ novej dobe a situdcii
¢loveka? Hadot vyjadruje hypotézu, ze ak mohli tieto vzory oslovovat
jednotlivcov naprie¢ eurdpskou historiou, tak azda preto, lebo ,, zodpovedaju
istym nadCasovym zakladnym postojom, ktoré sa ponukaju kazdému cloveku,
ked’ hl'ad4d mudrost’.* (Hadot, 2017, s. 303). A na zéklade komparacie s ¢inskou
aindickou filozofiou (budhizmom) predpokladd, Zze ,r6zne spdsoby Zivota, ...
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sokratovsky, pyrhonsky, epikurejsky, stoicky, kynicky a skepticky, zodpovedaju
akymsi konStantnym a univerzalnym modelom, ktoré sa objavujii vzdy znova
v roznych civilizacnych okruhoch, kde ziskavaju konkrétnu formu, vlastnu tej
ktorej kultare.” (Hadot, 2017, s. 303).

Zamyslenie na zaver

‘

,,Ddlezitejsie, nez poznat pravdu, je chciet dobro.

F. Petrarca

Ucit filozofiu ,,nefilozofov* ma teda podla mna zmysel vtedy, ak je hlavnym
z pedagogickych ciel'ov pestovat’ zivotni mudrost’, nie iba vedomosti. A prvou
tilohou uitel’a filozofie je in$pirovat’ radost z filozofie a radost’ z myslenia. Co je
to mudrost’? Je to schopnost’ spravne, dobre, t. j. mravne zit, Zzit' s Cistym
svedomim ¢i sa oto aspon neustale usilovat’. Poslanim vyucovania filozofie je
vyvolat zmenu. Zmenu c¢loveka a v ¢loveku. Filozofickd cesta tejto premeny
vedie cez myslenie. Ide teda isteze o rozvoj kritického, logického, hlbokého
myslenia, myslenia v stvislostiach. No toto myslenie je len prostriedkom
k zmene: zmene videnia sveta, postoja k nemu, i celej osobnosti ¢loveka. Antické
filozofické Skoly, napriek podstatne odliSnym spdsobom racionalneho
zdovodnenia — filozofického diskurzu, ktory rozvijali, zhodne povazovali za ideél
umenia zit' predovsetkym zivot v zhode so sebou samym. A na to je potrebné
pochopit’ aj svoje miesto vo svete — kozmickom, prirodnom i 'udskom. Filozofia
nie je teda len liek na ,,choroby myslenia®, ale aj liek na sebectvo. Lebo, ako
hovori Kant, filozof dokéze pozerat’ na veci z univerzalneho hladiska. V tomto,
v zmene seba samého, spociva praktickost’ filozofovania. Rada Studentom
vysvetlujem platonsku ideu, Ze ni¢ nie je praktickejSie ako dobrd teoria. Na
prakticky rozmer filozofovania poukazuje napr. aj polsky filozof Andrzej
Maryniarczy: ,Stadium filozofie méa totiz ¢loveka naudit &itat skutoénost
a zhodne s vyc¢itanou pravdou o tejto skutocnosti zodpovedne prijimat’ zasady
¢innosti, postupovania a vytvérania.“ (Maryniarczy 2005, s.11). Na to, ze je

nemozné¢ absolutizovat’ dichotémiu teodrie a praxe,ze toto zjednoduSujuce

74

Zdrojovy dokument: Kalisky, J. (zost.) Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukacii. Banska Bystrica:
Belianum, 2020. Online vydanie. ISBN 978-80-557-1673-2.



chapanie vedie aj kredukovaniu samotnej filozofie, poukazujii iHadot ¢i
Zathurecky. Posledny menovany piSe, Ze medzi praxou a tedriou je analogicky
vztah ako medzi konanim amyslenim, pri ktorych treba hovorit skor
,,0 konajicom mysleni a o mysliacom konani.* (Zathurecky 2016, s. 2).

Zivot v dnesnej dobe kladie vel'ké naroky na orientaciu. Ak sa chce ¢lovek
zorientovat’ vo svete, musi vediet’ i to, kym je, aké miesto v tomto svete zastdva
a aké by mohol ¢i mal zastavat. Spolu so Zathureckym sa pytam, ¢i volba
individualistickej zivotnej cesty, ku ktorej ponuka jednotlivcov sucasna
konzumnd, vysoko technicky vyspeld spolo¢nost, nevedie ¢loveka do slepej
ulicky, ked’ze mu ponuka egoistické odpovede na Zivotné otazky? Ci to nie je
odpoved’, ktora ¢loveka i celi spoloénost’ znevyhodiiuju a vedu skor do krizy? Ci
,Nie st touto znevyhodiiujucou odpovedou ,zatienené* zdsadné moznosti
I'udskej bytosti, ktoré sa ani poriadne neukazu, respektive I'udska bytost’ si ich
nev§imne?* (Zathurecky 2016, s. 4). Tu vidim ulohu filozofie a zmysel prace
ucitel'a filozofie. Utilitarne vnimanie sveta v kazdodennom zivote nam zakryva
svet ako celok, hoci sme jeho sti¢astou. Aby sa pred clovekom opét’ objavil §irsi,
vSel'udsky, ba kozmicky rozmer jeho existencie, ,je nevyhnutny urcity druh
konverzie, presmerovania pozornosti, ked’ je vnimanie upriamené na svet ako
svet, a nie na inStrumentalizovany svet 'udského obstaravania.“ (Zathurecky
2016, s. 4). Aby sa ucitel'ovi filozofie podarilo dosiahnut’ u Studentov takuto
konverziu®“, mal by dokdzat' prepojit mudrost filozofie so zitym svetom
Studenta.

Z osobnej  pedagogickej  skuisenosti  ucitelky  filozofie a etiky
u ,,nefilozofov*, mézem azda poradit’ len jedno: Menej je niekedy viac! To je moja
odpoved’ na dilemu didaktiky v Casovej tiesni. RadSej so Studentmi prebrat’
dokladne jeden, pre nich zaujimavy problém, nez letmo prebehnut’ celym uc¢ivom,
predpisanym sylabami. RadSej pomaly postavit’ pevné zédklady domu bez omietky
a zariadenia, nez letkom uhladny, no nepevny domcek bez zakladov. Taky zo
slamy, ktory odfukne prvy zavan ,vi¢ieho dychu®, ako vrozpravke o troch
prasiatkach. VSetko potrebné si potom obdareny Student dokdze dobudovat’ i sam.
Su i taki ucitelia filozofie, ktorym sa to podarilo. Napriklad mo6j vazeny kolega
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apedagogicky vzor doc. Krchnak, ktory osemdesiatosem semestrov vyucoval
filozofické discipliny na Technickej univerzite vo Zvolene, vychoval medzi
generaciami Studentov aj takych, ktori si, dnes uz sami docenti ¢i profesori,
vo vol'nom case Citaju Hegela ¢i Heideggera.

A celkom na konci sa chcem eSte zmienit’ o otazkach, o opytovani sa. U¢it
Studentov filozofovat’ znamena podl'a mna aj rozvijat’ ich schopnost’ opytovat’ sa.
To sa da, pravdaze, v dialégu. Klast' (zmysluplné) otdzky je aj cesta
k premyslaniu a k mudrosti, a zaroven je to aj signal, ze sme predsa len vo
vyucovani filozofie uspeli. Vzorom mi bol opit’ mdj byvaly kolega doc. Krchnak,
ktory Studentov pri pisani filozofickych eseji inStruoval, Ze ndzvom ich eseje ma
byt zakazdym otazka, na ktort sa v texte pokusia hladat, a mozno inajst,
odpoved.

Filozofi vzdy (az na vynimky) mali svojich Ziakov, boli teda aj ucitel'mi. Aj
samotny teoreticky diskurz je urCitym praktickym cvi¢enim ducha, vdaka
ktorému, ak sa nam to podari, moze sem-tam niektory z nasich Studentov uvidiet
svet novymi o¢ami, objavit za vSednou kazdodennostou tajomstvo a nadheru
existencie. Moze sa pred nim svet vynorit’ v plnej intenzite, a sucasne takto moze
dosiahnut’ vnutorny pokoj, lebo pochopi, aké relativne st vSetky veci, ktoré
v Cloveku prebliidzaju nepokoj aobavy. Ucitel' filozofie mdéze teda pomoct
Studentom ,,naucit’ sa opdt’ vidiet' svet”, dosiahnut’ univerzalny pohlad, vd’aka
ktorému sa buda moct’ ,,vzit’ do druhych a prekonat’ tak svoju vlastni zaujatost’...
individualny, sebastredny, zaujaty a obmedzeny uhol pohl'adu, pohl'ad ,,zaby zo
studne® &i ,,&ervov na dne vinnej kade®, o ktorej hovori Cuang- ¢”.“ (Hadot, 2017,
s. 301).

K radosti zo sveta patri ale aj starost’ o tento svet. Podl’a presvedc¢ivych slov
filozofa G. Friedmanna ,,Filozof trpko zaktS$a svoju osamelost’ a bezmocnost’ vo
svete, zmietanom dvojakou nevedomost'ou: tou, ktord vedie k zbozteniu penazi,
atou, ktorej dosledkom je bieda autrpenie milidrd Tudskych bytosti.
Filozofovat' teda znamend aj trpiet’ touto osamelostou abezmocnost'ou. No
filozofia néds vSak tiez uci nevzdavat’ sa, ale d’alej konat' v zhode s rozumom

asnazit’ sa zit' podla normy, ktora je ideou mudrosti, nech sa deje cokol'vek,
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dokonca aj vtedy, ked’ sa ndm zd4, ze prakticky ni¢ nezmozeme...“ (podl’a Hadot,
2017, 5.307). Ako prehlasuje Marcus Aurelius: ,,Neblizni o $tate Platobnovom, ale
uspokoj sa isnajmenSim kroc¢ikom vpred anepovazuj ani tento uspech
z bezvyznamny!*“ (Marcus Aurelius, 2008, s. 123). Jeho slova platia pre kazdého
Cloveka, a aj pre ucitel’a filozofie.
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PRACA S FILOZOFICKYM TEXTOM — SUCAST UNIVERZITNEJ
PRIPRAVY BUDUCICH UCITELOV OBCIANSKEJ NAUKY

Lubica Predanocyova

Abstrakt. Rozvoj ziakovej osobnosti v podmienkach §kolskej praxe predpoklada
relativne Siroky diapazén ucitelovych kompetencii, ktoré zafina nadobudat
v prostredi univerzitného Studia. Podporovat’ arozvijat' Citatel'skii gramotnost
ziakov povazujeme za jednu zo Specifickych dispozicii a zru¢nosti ucitel’a
a obc¢iansku nduku za predmet, ktorého potencia je v uvedenej oblasti nesporna.
Stadia poukazuje na produktivne pristupy prace s filozofickymi textami
v priprave buducich ucitel'ov obcianskej nauky a suCasne poskytuje konkrétne
navrhy na ich implementéciu. Tvorbu myslienkovych map a pracu s nestvislym
textom povazujeme za produktivne metodické pristupy nielen ako sucast
univerzitného §tadia, ale aj ich naslednu transformaciu do pedagogickej praxe na
urovni zakladnych a strednych skol.

UVOD

Problematika Citatel'skej gramotnosti v slovenskom pedagogickom, ale aj
spolocenskom prostredi rezonuje dlhodobo. Jej aktualny nepriaznivy stav
vyzaduje hl'adat’ rieSenia. Jednu zredlnych moznosti vidime v systematickej
univerzitnej priprave budtcich ucitelov, sucastou ktorej je praca s odbornym
textom. Ide o relativne produktivne apredovSetkym realne vychodisko,
umoziujuce pripravu buducich ucitelov po obsahovej stranke. Druhy aspekt
podpory prace s odbornym textom je orientovanie adeptov ucitel'stva v oblasti
metodicko-didaktickej. Sucast'ou je tvorba takych pedagogickych zru€nosti, ktoré
smeruju k aktivnemu zvladnutiu odbornych textov aprice snimi v ramci
pregradudlnej pripravy, ktord bude néasledne transformovand na schopnost’
rozvijat’ Citatel'sku gramotnost’ u ziakov zékladnych a strednych §kol.
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Univerzitnd priprava budiicich ucitel'ov obcCianskej nduky sa realizuje na
Katedre filozofie FF UKF v Nitre vramci ucitel'ského Studijného programu
Vychova k ob¢ianstvu. Stcast'ou pripravy je aj podpora a rozvijanie schopnosti
pracovat’ s odbornym textom nielen v ramci individuédlneho Studia, ale aj v rdmci
rozvijania uvedenej kompetencie ako pedagogickej zrucnosti, ktort budu Studenti
implementovat’ vo svojej pedagogickej praci (JondSkova, Lomnicky,
Predanocyové, 2018). Filozofické priprava je sti¢astou obsahovych poziadaviek
programu Vychova k obc¢ianstvu, preto je aj sucastou pregradudlnej pripravy
viest’ buducich ucitel'ov spravne pracovat’ s textami filozofickymi. Vychodiskom
je relevantna metodickd priprava, ktora sa vyrazne podiela na porozumeni

a uplatneni myslienok a poznatkov, obsiahnutych v textoch filozofov.

PRACA S ODBORNYM TEXTOM - SUCAST PREGRADUALNEJ
PRIPRAVY UCITELA

Aktivna percepcia odborného textu ajjeho porozumenie sa realizuje
prostrednictvom myslienkovych procesov analyzy, syntézy, hodnotenia,
tvorivého myslenia, uchopenie nového poznatku, predstavujuceho vlastnu

¢innost’ jednotlivca, evokovantl vniitornou motivaciou.

Redlna préca s textom z metodologického aspektu predpokladd poznat’
proces textového porozumenia aj v SirSom ako kognitivnom ramci. Identifikujeme
pat’ krokov, ktoré vedu k relativnej komplexnosti porozumenia textu. Cielom
prvého je porozumenie, ktoré je postacujice pre vyhladavanie urcenych
informdcii, mySlienok v texte explikovanych, ¢itajlici vyuziva svoj individualny
poznatkovy diapazon. Sirsie porozumenie textu je mozné na zaklade schopnosti
premyslat’ o texte ako celku, je sprevadzané tvorbou a formulédciou centralneho
problému textu, zadmerom textu, pripadne jeho aplikdciou v relativne SirSom

kontexte (teoreticky, historicky).

Interpretacnd faza vedie k posudenie hodnoty textu, jeho integrity ¢i
autorského zadmeru. Interpretacia je proces logického spractivania informaécii,

hladania myslienkovych stvislosti medzi jednotlivymi castami textu,
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odhalovanie argumentov, komparovanie, zov§eobecniovanie, formulacia zaverov.
Vrcholom tejto fazy je schopnost’ aplikovania informacii v redlnom ziti.

Abstraktné myslenie je taziskom pre Citatelovo uvazovanie a hodnotenie
obsahu textu, smeruje k podpore schopnosti Citajuceho priradit’ nové vedomosti
kuz existujicim. Relevantné zvladnutie tejto fizy porozumenia textu je
preukazatelné vo formulécii vlastného postoja k problému, sprevadzanej
potrebnou a obhdjiteI'nou argumentaciou.

Analyza prace stextom je mySlienkova aktivita, v ktorej dochadza
k spgjaniu jazykovych vyrazov, ktorymi je text tvoreny, suZ osvojenymi
poznatkami, skisenostami. Inferencia je prepojend s integratnym procesom,
v ktorom percipient odkryva vzt'ahy vo vnutri textu, ktoré nie su explikované
priamo a nasledne ich kompletizuje. Tematicka a logickd nadvéznost’ textu je
zakladom suvislosti, koherencie. Aktivna textovd praca z metodologického
hl'adiska nie je mozna mimo uvedomenia si kompaktnosti, sudrznosti textu
(Predanocyova, 2015).

Priprava budiceho ucitela obcianskej nduky, zohladnujiic stanovené
poziadavky, vyzaduje nadobudnutie nielen obsahovych poziadaviek, ale aj
pedagogické zrucnosti a schopnosti. Priprava v seba zakomponovava aj aspekt
praktického tréningu, ktorého sucCastou je praca sodbornymi, teda aj

filozofickymi textami.

MYSLIENKOVE MAPOVANIE

Problematika myslienkového mapovania nie je nezndma, ale v jej vodach sa
vacSina univerzitnych pedagdgov a nasledne aj Studentov, buducich ucitel'ov,

pohybuje iba neisto, tdpavo, bez praktického metodického aplikovania.

Podstata a charakteristika myslienkového mapovania

Mentélne mapovanie anaslednd tvorba myslienkovych mép ako metody
aktivizujucej a podporujucej samostatny rozvoj myslenia, je pouzitelna, v jej

réznych varidciach, na vSetkych stupiioch inStituciondlneho ale aj
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neinstitucionalizovaného vzdeldvania. MysSlienkovd mapa (mind map)
predstavuje vizudlne spojenie ziskanych informaécii, napadov, jej prostrednictvom
je mozné zobrazovat nielen fakty, ale aj Strukturdlnu strdnku vybratého problému
a modelovat’ vztahy jednotlivych sucasti §truktiry vybraného textu / obsahu.

Vseobecne  povazovanym a akceptovanym  tvorcom metody
myslienkového mapovania je britsky psycholég Tony Buzan, ktory prichadza
s touto metédou na prelome Sest'desiatych a sedemdesiatych rokov minulého
storocia. ,,MySlienkovd mapa je vizualny nastroj pre holistické, teda celistvé
myslenie, ktoré podporuje vSetky funkcie mozgu — predovSetkym pamit,
kreativitu, ucenie a akékol'vek premyslanie” (Buzan, 2012: 42). Myslienkova
mapa je nastoj, ktorym sa ucime spravne mysliet, pretoze l'udsky mozog
premysla organicky, premysla v Struktarach, analogickych prirodnym formam
(Buzan, T., Buzan B., 2006) a prestavuje posun od linearneho k viacrozmernému
resp. celistvému premyslaniu (Buzan, Griffiths, 2014). Vytvorenie myslienkovej
mapy je vyrazom individudlnych schopnosti, individualneho premyslania
a kreativity, s ktorou dokdzeme vyuzivat slovné, obrazové, Ciselné, logické,
rytmické, farebné aj priestorové schopnosti a zrucnosti. Vychodiskom pre
ovladanie a pouzivanie duSevného potencidlu je kategorizovanie a Strukturovanie
vlastnych myslienok. KI'u€ovy koncept je tvoreny na zéklade principu triedenia,
zvy€ajne je to vSeobecnd kategdria, zahffiajiica vacsi rozsah informacii, z ktorej
je mozné odvodit’ d’alSie kategorie, pripadne subkategorie. Myslienkové mapy st
teda tvorené pojmami, prostrednictvom organickych vetiev mozno vyjadrit
vzt'ahy medzi nimi, reflektuju ,,ukladanie” vedomosti v 'udskom mozgu (Buzan,
2014).

Implementacia myslienkovych map do uditel’skej pripravy

Myslienkova mapa, moderna metdda ale aj didaktickd pomdcka, podporujica
pracu s textom, umozni u¢iacemu sa sledovat’ vyklad, ziskat prehl'ad, vytvarat
a dotvarat mapu vlastnymi myslienkovymi podnetmi, teda tvorit vlastné
neurdénové prepojenia, ktoré vedil k zapamaétaniu, rozvoju myslenia, kreativity ale

aj komunikdacie. Pracovat’ uvedenym menej tradicnym pristupom moze viest
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k zvySeniu zainteresovanosti zo strany univerzitnych Studentov, buducich
ucitel'ov o odbornu problematiku, mohlo by podnecovat’ k zvyseniu efektivnosti
Studia, ale aj porozumeniu, rozvoju pamitovych schopnosti, autonémnemu
mysleniu, tvorivosti Studentov.

Ukazuje sa viacero moznosti implementécie, jednou z nich je vytvorenie
obsahu vybratej témy v urcitej Studijnej discipline a jej spracovanie vo forme
myslienkovej mapy.

Pedagdg vypracuje mapu tak, aby prostrednictvom pojmov obsiahol vSetky
parcidlne problémy témy a poskytne ju k dispozicii §tudentom. Vychodiskom je
uvedomenie si a adekvatna formulédcia ciela témy prednadSky, ktord vedie
Studentov ku koncentracii, evokuje ocakavanie. Buzan sa v tejto suvislosti
vyjadruje o podpore ,,...vzdelavania tych, ktori vzdelavaju* (Buzan, 2012: 193).
Mapa, vytvorena na jednej ploche, poskytne Studentom nielen informacie, ale aj
relevantni orientaciu v probléme, ukaze nadvéznosti, mdézeme v nej formulovat’
otazky, ulohy. Prednaska spracovana vo forme myslienkovej mapy predstavuje
prepojenie verbalneho a vizualizovaného prezentovania témy (Buzan, Griffiths,
2014).

Dal§ou moznostou je zapis pozniamok z prednaganych tém samotnymi
Studentmi formou myslienkovej mapy. Vidime tu viacero vyhod: zvySenie
zadujmu, aktivna praca Studenta na procese vlastného ucenia sa, plastickost
vizudlneho zobrazenia, ktoré dava priestor pre Studentove ndzory, vlastné
dopliianie témy, reflektované napr. v zapise pojmov, reprezentujiicich prepojenie
aktudlnej témy s témou uz zvladnutou.

Sucastou Stadia ucitel'ského odboru Vychova k obCianstvu (Katedra
filozofie FF UKF v Nitre) je aj oblast’ systematickej etiky a dejin etického
myslenia, preto autorka voli tuto oblast ako priklad prezentacie moznosti
prakticky implementovat’ myslienkovi mapu ako metodickd podporu $tidia,
ktorého samozrejmou sucastou je aj praca s odbornym filozofickym textom,
cielom ktorej je jeho porozumenie anéasledna transformacia do individuélno-

socialneho priestoru.
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Implementacia analyzovanej metodologie medzi Studentmi ucitel'stva
povedie / mala by viest’ k jej naslednému zakomponovaniu do procesu edukacie
v $kolskej praxi. Jej potencidl je previazany s uplatnenim mnohych softvérovych
aplikécii pre tvorbu elektronickych foriem myslienkovych map. Vyuzivanie
metodiky myslienkového mapovania ma byt’ podnetom pre kroky, ktoré povedu
k jeho vyraznejSiemu pouzivaniu na podporu prace s odbornym textom.

NESUVISLY TEXT - PODPORA ROZVOJA AKTIiVNEHO CIiTANIA
FILOZOFICKYCH TEXTOV

Problematika pripravy buducich ucitelov obcianskej nauky pracovat
s nesuvislym textom aj v teritoriu filozofie je v podstate neznama. Mame zaujem
upozornit’ na fiu aj v kontexte potrieb rozvijania Citatel'skej gramotnosti Ziakov
(Dolezalova, 2014) v skolskych podmienkach a aj v stvislosti s medzindrodnym

testovanim PISA, na ktorom sa s nevelkym uspechom zucastiiuju aj slovenski
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ziaci. Povazujeme za dodlezité¢ upozornit’, ze 30 % tloh v uvedenom testovani je

viazanych na nesuvisly text a 10 % tiloh na texty zmieSané.

Nesuvisly text.

Nesuvisly text je frekventovanou formou textov vobec, preto je nutné, aby Student
ucitel'stva pocas pregradudlnej pripravy dostal relevantné informécie aj z tejto
oblasti. Podl'a aktualnych informaécii, vyplyvajucich zo zakladnych poziadaviek
medzinarodného testovania PISA, nesuvislé texty charakterizujeme, v porovnani
so suvislymi textami, ako inak Strukturované a organizované, preto si vyzaduju
diferentny pristup. Praca s nesuvislymi textami je zalozend na identifikovani
kIa€ovych prvkov a znakov $truktiry textu. Porozumiet’ takémuto textu vyzaduje
najst’ vzt'ahy medzi jeho jednotlivymi prvkami a sucasne pochopit’ ich odliSnosti.
Nesuvisly text je charakterizovany vyraznym clenenim, Strukturovanim,
typografickymi tidajmi. Udaje, ktoré sprostredkuava itatelovi majii symbolickt
povahu; moézu byt usporiadané v podobe matice, alebo st kombinaciou
jazykovych a obrazovych prostriedkov. Z aspektu citatel'ského zdmeru je praca
s takym textom orientovand zvdcSa na ziskavanie apouzivanie informadcii,
aktivna praca vyzaduje obsiahnut' metodické kroky, ktoré su typické pre tvorbu
funkcnej Citatel'skej gramotnosti v praci s textami stvislymi (PISA, 2015).
Nesuvislé texty sa vyznacuji bohatost’ou foriem a druhov, preto ich mozno
klasifikovat’ z viacerych aspektov. K nestuvislym textom, ktoré maja symbolicky
charakter, zarad'ujeme schémy, osnovy, ktoré v zjednodusenej podobe obsahuju
zakladné prvky predmetu, javu a stivislosti medzi nimi; mézu mat’ podobu planu,
obrazca, vzorca. Podl'a formatu identifikujeme schémy, ktoré je mozno pouzit pri
vedeckej argumentécii, v Skolskej praxi pouzivame vizualizaciu Cciselne
atabul’kovo usporiadanych informécii. Grafy, st grafickou reprezentaciou
vybranych udajov kvantitativneho charakteru, predstavuji kombinaciu
prieseCnikovych alebo vlozenych zoznamov, ztypologického hladiska
identifikujeme stipcové, &iarové, koladov, ploiné, prstencové grafy. K d’alsim
typom mozno zaradit’ tabulky a matrice, ide o prehl'adne usporiadané a graficky
&lenené supisy, v ktorych tidaje v kazdom riadku a stipci maja rovnaké vlastnosti,
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preto ich ndzvy su nutnou sucastou Struktiry informacii. K nestivislym textom,
v edukacnom prostredi frekventovane pouzivanym, zaradujeme mapy. Formular
je strukturovany a formatovany text, obsahuje aj d’alSie grafické tidaje a priestor
pre vyplnenie pozadovanych udajov, mé nielen printova ale aj elektronicki
podobu. Informacné harky poskytuju informécie predovsetkym sumarizaéného
charakteru, mézu obsahovat’ r6zne formy nesuvislych textov — zoznamy, tabulky
ako aj textovu grafiku nielen na vyklad informacii ale aj ich sumarizaciu. Vyzvy
a inzerdty su vel'mi Castym formatom, s ktorym sa bezny ¢lovek stretdva relativne
frekventovane, usmeriiuju pozornost' Citatel'a, nabadaju, ponukaju, putaju
pozornost, evokuju Citatelovu aktivitu (kapa, ucast, volba, pozvanie,

upozornenie); ide nielen o textovu ale aj obrazovil podobu nestvislého textu.

Tvorba uloh na podporu kompetencie ¢itania s porozumenim nesuvislému
textu.

Ucitel'ova praca spociva predovsetkym vo vybere vhodnych textov a v tvorbe
uloh, podporujucich aktivne citanie. Vychodiskom je didaktické spracovanie
pozadovaného obsahu uciva vzhl'adom na ciele predmetu a vzdelédvaci
a vykonovy Standard ziaka. Analyza uciva vedie ucitela k prvkom, ktoré je
vhodné prezentovat’ prostrednictvom prace s textom, v ramci ktorej je t'azisko
orientované na ziakovo rieSenie uloh (Heldova, 2000).

Nesuvislé texty vyzaduju Specificky charakter uloh, zohladiujuci ich
rozdielnost’ voci textom suvislym:

Ziskavanie informadcii je prvym krokom aktivneho ¢itania; nestuvisly text
modze obsahovat’ udaje v podobe grafického ¢i tabul'kového vyjadrenia; preto
ulohy orientuju Ziakovu pozornost na odhalenie presnej informacie, hlavnej
myslienky a jej diferencie od menej podstatnych odkazov textu. Ulohy mézu mat’
réznu narocnost, ziak vyhladava napr. urenie Casu, miesta; za naro¢nejSiu
podobu povazujeme, ked’ h'adana informdcia je vyjadrend synonymne.

Porozumenie je schopnost uvazovat’ o texte ako celku, prejavuje sa

identifikovanim témy, hlavnej myslienky, zmyslu, vyuzitia textu; vhodnou
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ulohou je tvorba nadzvu textu, identifikovat’ hlavné tidaje v grafoch, tabulke,
vysvetlit’ vyuzitie mapy, diagramu.

Ulohy spojené s interpretaciou st zamerané na relativne komplexné
porozumenie c¢itaného textu a odkrytie logického usporiadania informaécii.
Interpreticia predstavuje zovSeobecnenie prvotného kontaktu a porozumenia
textu, ulohy z toho vyplyvajice st orientované na usporiadanie informéacii v texte
(ziak vlastne tvori novy text), ich porovnavanie a vedl k vyvodeniu vlastnych
zaverov o zamere autora, ktoré si podopreté relevantnymi argumentmi.

Délezitost uvazovania o obsahu znamend prepojenie uZ osvojenych
vedomosti s novymi informaciami. Ulohy spojené s touto fizou su zamerané
prednostne na hl'adanie dokazov, ktoré su nad obsahovym ramcom ¢itaného textu,
mimotextové argumenty, dalej na konfrontaciu individualneho hodnotenia
vyznamovej roviny textu, komparovanie, zhodnotenie dostato¢nosti dokazov.

Poslednym krokom prace s nestuvislym textom je uvazovanie o forme textu,
ktoré si vyzaduje nadhlad citajuceho nad textom, vedomosti a schopnosti
hodnotit’ primeranost’, Strukturovanost’ ¢i zaner textu. UcCitel'ova praca spociva
v tvorbe uloh na posudenie Struktiry a Specifického tcelu textu, do ktorého
mozno zaradit’ aj hodnotenie autorovho $tylu, jeho zameru, stanoviska, splnenia
ucelu, na ktory bol text ur€eny (spracované na zaklade PISA, 2015).

Roéznorodost’ nesuvislych textov, ktoré v prevaznej miere reflektuji redlne
problémy a mozno ich oznalit’ za texty autentické a skutocnost, ze kontakt
jedinca s takouto podobou =ziskavania informacii predstavuje vyzvu pre
pedagogicku verejnost’. Ide nielen o analyzovanie ich podstaty a miesta v procese
edukacie, ale aj zvazenie ich vyraznejSieho zakomponovania do procesu tvorby
kompetencie budiceho ucitela pracovat’ s nesuvislym filozofickym textom
v kontexte predmetu obc¢ianska nduka.

Predkladdme névrh prace s nestvislym textom, ktory sa moze stat’ vhodnou

sucast’ou obsahovo-metodickej pripravy buducich ucitel'ov obCianskej nduky.
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Navrh prace s nestvislym textom

EPIKUROS

»Aj ked sa mozno vdaka neobmedzenej moci abohatstvu do istej miery
zabezpecit' pred I'ud'mi, predsa najstilejSia a najdokonalejSia bezpecnost sa
ziskava tichym zivotom a utiahnutim sa pred davom® (Diogenes, Hlavné clanky,
X1V, 393).

Dobu, v ktorej Epikuros zil, mozno charakterizovat
ako obdobie moralneho upadku, determinovaného
stratou autonomie polis. Néasledky sa prejavuju
v degradacii aistej absencii obcianskeho, ale aj
rodinného zivota. Prazdne miesto chcel zaplnit’ svojim
projektom priatel'stva, v ktorom je filozoficky ramec
otvorene prepojeny s praktickym (Predanocyova,
108).

,Netreba suhlasit’ s tymi, ktori uzatvaraju priatel'stva privelmi ochotne, ani
s tymi, ktori vtom prejavujii vahavost; pre priatel'stvo treba aj riskovat
nebezpecenstvo* (Epikuros, 68).

Po  spolkoch, ktoré zalozil
v Mytiléne a v Lampsaku, sa usadil
v Aténach a vytvoril, vtom Ccase
pozoruhodné spolocenstvo, Képos,
ktoré neprijalo dovtedy
prevazujucu formu spolocenstiev
univerzitného  charakteru, jeho
vystavbovym prvkom bol kult
priatel'stva (Predanocyova, 108).
Atypickou bola skutocnost, ze

¢lenmi spolkov epikurejcov boli
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nielen prislusnici roznych spolocenskych vrstiev, ale aj otroci, Mys, Nikias,
Lykon. Obdobnii pozornost si vysluzila zenskd cast, k najznamejSim
epikurejkdm patrili Themista ahetéry Leontion, Mammarion, Hédeia
(Predanocyova, 109).

,Priatel’'stvo tane¢nym
krokom obchadza svetom
a vyzyva nas vSetkych, aby
sme sa prebudili ku chvale
§tastného zivota“
(Epikuros, 445).

Metodika prace:
Ciel’ prace:
- poznanie povahy Epikurom chapaného priatel'stva ako jednej z gréckych
areté,

- Student bude schopny zaclenit uvedenu moralnu hodnotu do jednej zo

sucasti filozofovho ucenia,

- na zdklade poznatkov z filozofického podsobenia Platéona a Aristotela
predpokladame, ze Studenti dokadzu postihnut’ diferenciu medzi
najvyraznej$imi filozofickymi §kolami starovekého Grécka.

Autorsky zamer:
- ponuknut’ odborné ¢itanie nesuvislého filozofického textu,

- podnet pre ¢itanie na sikromné ucely.
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Aspekt citatel'skej cinnosti:
- priama praca stextom koreSponduje s vySSie analyzovanymi

poziadavkami.

Studenti pri praci s textom reagujii na otdzky, vytvorené na zdklade metodickych
poziadaviek:

- Prva skupina otazok suvisi s prvotnou orientaciou v texte, hl'adanie
a ziskanie informacii; priklad: Co je predmetom zdujmu problematiky,
uvedenej v texte?

- Dalsia skupina otazok bude koncentrovana na uvazovanie a hodnotenie
textu; priklad: Epikuros sa zaoberal mnohymi oblastami filozofie, do ktorej
z nich zaradujeme centrdlny problém textu?

- Zhladiska potrieb univerzitného vzdeldvania povazujeme za
najddlezitej§ie venovat’ pozornost’ otdzkam, ktoré budi podnecovat
individualne Ccitatel'ské schopnosti, teda integraciu informacii z textu
aprioritne interpretacny pristup, dotovany analyticko-syntetickym
pristupom, vedtcim k hodnoteniu.

Priklad otazok, zameranych na zaclenenie avysvetlenie: Co mozno
povazovat' za typicitu analyzovanej hodnoty, v kontexte ostatnych
moralnych hodnot / areté v Epikurovom etickom projekte?

- Pochopenie celkového zmyslu textu je mozné aj skrze otazky: Identifikujte
teoreticky a prakticky aspekt analyzovanej hodnoty. Komparujte podstatu

a zameranie filozofickych $kol v case starovekéeho Grécka.

ZAVER

Priprava ucitel’a obCianskej nduky vyzaduje venovat’ zvySenu pozornost’ kontaktu
Studentov s filozofickymi problémami skrze autentickej prace s relevantnymi
textami. Zmyslom je viest’ Studentov nielen k tvorbe individudlnych citatel'skych
schopnosti, ale sucasne podporovat’ tie kompetencie, ktoré by sa nasledne
transformovali do aktivnej pedagogickej prace. Myslienkové mapovanie vyzaduje
blizky kontakt s problematikou a predovsetkym samostatny individualny pristup
Citajuceho. Texty, vykazujice aspekt inkoherentnosti, sa stdvaju stcastou
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modernych ucebnic a dalSich textov, aplikovatelnych vo vzdelavani
avychovavani. Ziaci sa snimi frekventovane stretavaju v asopisoch, na
internetovych strankach, ich netypicka Struktira aizolovanost’ informécii st
relativne obt'azné. Nesuvisly text trpi v edukacnom prostredi permanentnym
nezaujmom zo strany ucitel'ov, preto je akymsi bielym miestom a stadva sa vyzvou
pre zaclenenie do ich pripravy.

Systematickl pracu s odbornym textom, teda aj s textom filozofickym,
povazujeme za jednu z kIicovych Cinnosti v ulitel'skej univerzitnej priprave
(Jakubovskd, Jondskova, Predanocyova, 2016). Ide o relativne produktivne
apredovietkym redlne vychodisko, umoziiujuce nielen samotni pripravu
buducich ucitel'ov obcCianskej nduky po obsahovej stranke. Vhodné metodicko-
didaktické vedenie adeptov ucitel'stva je zakladom kreovania pedagogickych
zrucnosti, smerujucich k podpore rozvoja Citatel'skej gramotnosti Ziakov
zakladnych a strednych §kol.
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CULTURA ANIMI, PHILOSPOPHIA EST... ALEBO: AKO FILOZOFIA
SLUZI KULTIVOVANIU DUSE

Andrej Rajsky

Abstrakt. Prispevok tematicky nadvizuje na Studie a prezentacie o filozofickej
reflexii v edukécii, najmi o vzdeldvacich programoch, ktoré sa explicitne
odvolavaju na filozofické myslenie ako na pedagogicky systém s velkym
rozvijajicim atransformativnym potencidlom (P4C). Prispevok je skor
narativnou tivahou, nie je systematickou analytickou Stadiou. Zamerom tohto
textu je odpovedat’ na otazku Co je filozofia? — v kontexte vychovy a vzdelavania
— vol'ne analyzujuc znamu Cicerovu vetu Cultura animi philosophia est v §irSich
suvisoch Tuskulskych hovorov as ohladom na vyzvy sucasnej nivelizujucej
kultary. Z rozboru vybranych troch tematickych pasazi (v ¢lanku oznacenych ako
Magisterium I — IIT) vyplynul zaver, ze ulohou filozofickej starostlivosti o dusu je
integralne kultivovat’ jej intelektualne, rozvazovacie a moralne mohutnosti tak,

aby bola plodné v umenti Zivota.

Uvod

Z predchadzajucej diskusie a z prispevkov smerovanych do oblasti vzdeladvacieho
programu Filozofia pre deti/ Filozofia s det'mi sa evidentne ukazuje to ponimanie
filozofie, ktoré vyzdvihuje predovsetkym jej dejovii, procesudlnu, exekutivnu
stranku: filozofia nie je len siborom obsahov, ktoré pri vzdeldvani prendSame na
mladSie generécie, filozofia je predovsetkym urcitym sposobom myslenia, ktoré
sa dynamicky uskuto¢fiuje samotnym filozofovanim. Kratko, filozofia nie je,
filozofia sa stava. Ako také sa priamo dotyka ,,prace s duSou®, jej misiou je trans-
formécia vlastného duchovného jadra osoby, ktora prostrednictvom nej nadobtida
svoj tvar (Patocka, 1996, s. 383 a nasl.), dobyja samu seba, zmociiuje sa svojho

vlastného spdsobu existencie na svete.
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Uz tento kratky ivod ndm pred o€i nastol'uje jednu z najstarSich a stale
platnych a znepokojujicich otazok filozofie: Co je to filozofia? Poénic
Pytagorom a Sokratom, cez sv. Augustina, MikuldSa Kuzanskeho a Erazma
z Rotterdamu az po Hegla, Jaspersa a — napriklad — Jana Patocku nachadzame
mnohé odpovede, s mnohymi akcentmi a vymedzeniami, a to bez toho, Ze by bolo
nutné jednu definiciu postavit’ do sporu s druhou (porov. Anzenbacher, s. 35-39).

Cicero a Tuskulské hovory

Kazdéa akademicky korektna odpoved’ vSak v sebe obsahuje odkaz na zndmu
Cicerovu vetu: ,,Cultura autem animi philosophia est“ — volne prelozené:
Filozofia je starostlivostou o duSu. V naSom prispevku sme sa odhodlali zostupit’
ku korenom definovania filozofie v antike a zblizSa rozobrat' prave tato vetu,
v uzkom suvise s problematikou vzdelavania. S uvedenou citaciou sa stretavame
predovsetkym vtedy, ked’ chceme definovat' klicovy pojem kultara vtom
vyzname, vakom ho dnes beZne pouzivame, teda ako cutura animi,
zuslacht'ovanie duSe. Vetu je potrebné uviest do SirSieho kontextu Cicerovho
spisu, vo vol'nej nadvédznosti na platonsky pojem epimeleia peri tes psychés,
starostlivosti o duse.

Marcus Tullius Cicero (106 — 43 pr. Kr.), vo svojom kratkom intenzivnom
filozoficky a spisovatel'sky plodnom obdobi (46-44 pr. Kr.) napisal svoje
najznamejsie a pedagogicky azda najpodnetnejSie dielo Tuskulské hovory
(Tusculanae Disputationes, v skratke TD). Dielo spisal na sklonku svojho Zivota,
kratko pred smrtou, pocCas nedobrovolného pobytu na rimskom vidieku,
v meste¢ku Tusculanum, ked’ze Rim déval Cicera do suvisu s anticézarovskymi
a prorepublikanskymi politickymi hnutiami. Spis, napisany v exile, sa tak stal
akymsi testamentom, odkazom pre svojich ziakov, vktorom sa zavrSuje
celozivotna skusenost’ a mudrost’ autora. Cicero bol vtom ¢ase uz slavnym
a uznavanym recnikom a pravnikom, no v Hovoroch dava doraz na filozofické
umenie, ktoré povazuje za korunu vsetkych umeni. Dielo sa sklada z piatich knih,
v ktorych sa ucitel’ (Cicero) vo svojej tuskulskej vile pét’ dni zhovara so svojimi
Studentmi o tom, Co je dolezité pre blazeny (dobry, vydareny, plnohodnotny)
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zivot. Kazdy denl vedie uc¢ené diSputy na iné vybrané témy, dopoludnia z oblasti
recnictva, popoludni z filozofie. V Hovoroch zhrnul akusi popularnu prakticka
filozofiu, postavenu na stoickej etike cnosti, ktorej zédkladom je pestovanie
filozofie.

V tivode svojmu priatel'ovi senatorovi Brutovi (tomu, ktory sa zicastnil na
atentdte na Cézara) kritizuje rimsku prakticki vzdelanost, v protiklade
k vzneSenej gréckej a vysvetl'uje, ze vzdelani Gréci milovali hudbu, matematiku,
a — filozofiu. ,,NajvédcSej ucte sa teSila geometria, preto unich nebol nikto
vazenejsi ako matematici. Naproti tomu my (Rimania — pozn. A.R.) sme tato vedu
obmedzili na praktické vyuzitie pri vymeriavani a po¢itani“ (TD 1, II, §5). Cicero
uz v 1. storoc¢i pred Kristom upozoriiuje na redukovanie vedy na inStrumentalnu
zruénost’ ,,vymeriavania a pocitania“. V kontexte sucasnej kritiky utilitarizacie
amarketizdcie vzdelavania sa Cicerova vystiznd sebakritika ukazuje ako
predvidava a prenikava.’

Ocenuje sice schopnost’ vel'kych rimskych re¢nikov, ale aj v recnictve sa
prakticki Rimania zvdcSa zastavili na povrchom zdani a vonkajSom ucinku, bez
hlbsieho teoretického zddovodiovania. Ztoho dbévodu, podla Cicera, aj
v recnictve sa Rimania sotva vyrovnali Grékom. A tak pokracuje: ,,Filozofia bola
doteraz zanedbavand a v latinskej literature nebolo ni¢, ¢o by ju vysvetlovalo.
Musim ju teda objasnit’ a prebudit’ ja. (...) A ak som si svojou ¢innost'ou vyslazil
trochu slavy ako re¢nik, s ovela va¢s$im tsilim budem otvérat’ pramene filozofie.
(TD 1, I, §6) Cicero ako prekladatel’ Platona do latininy poznal motivy

~prebudzania“ a ,,zatrasenia“ ako filozoficko-pedagogické klIi¢e na pochopenie

? Ako priklad mdZzeme uviest’ su¢asného rakiiskeho filozofa Paula Liessmanna, ktory vo svojej
slavnej Teorii nevzdelanosti (2006, v ceskom preklade 2008) britkym jazykom demaskuje
suasnu ,hru na vzdelavanie”, ktora dobrovolne a scynickou sebaironiou zavrhuje
Humboldtov ideal vzdelanca — pre ktorého je vzdelanie najvyssou ulohou nasho bytia —, aby si
vystacila s osvojenim si manualu na spenazovanie ucelnych informacii. Moc (power) ako
potencia nadhladu, oslobodzovania a pretvarania sveta, ktort F. Bacon uviedol do
nespochybnitel'nej kauzalnej stivislosti s poznanim, sa v stiCasnosti ocita temer v invertovanom
vztahu k poznaniu a vzdelaniu: ,,v protiklade k neustalemu uistovaniu o hodnote vedenia,
prave vedenie nie je spravidla nijako zvlast cenené, pretoze uz bolo davno olupené o narocnost,
kladenui na poznanie. (... KedZe vedenie je definované podla externych kritérii typu
ocakavania, aplikacie a uzitkovosti ako vyrobeny produkt, je zrejmé, zZe tam kde nezodpoveda
tymto kritériam, musi byt rychlo zlikvidované ** (Liessmann, 2013, s. 95).
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autentického vzdeldvania (porov. Platonov mytus o jaskyni, v ktorom sa
Clovekom muselo ,,zatriast’, vyvinut’ nasilie®, aby sa odhodlal vykrocit’ na cestu
z tmy jaskyne — Stat, 515d). ,,Otvaranie pramefiov* je tlohou ugitel’a, ktory sa
stara, aby jeho Ziaci mali z ¢oho ,,pit’ zivli vodu poznania®“. Tu mozno spomenut’
analogicky sokratovsky maieuticky motiv ucitel'a ako facilitatora, ktory sam
,nerodi®, ale pomaha ziakovi, aby sdm ,,porodil®. Jedna z najvyrecnejsich citécii
v tomto ohl'ade je z Platonovho dialogu Theaitétos: ,,Najdolezitejsia vec v mojom
umeni je schopnost’ kazdym spésobom skusat’, ¢i mysel’ mladého ¢loveka rodi iba
prelud a nepravdu, ¢i plod zdarny a pravy. ... Pri¢ina toho je tato: boh ma nuti
pomahat’ k porodu, ale rodit’ mi zabranil. A tak sam nie som nijako mudry...; ale
na tych, ktori sa so mnou stykaju, je vidiet, ze niektori si najprv celkom
nevedomi, ale postupom stykov v§etci, ktorym to boh dopraje, robia obdivuhodné

pokroky, ako sa zd4 im samym i ostatnym. (150c¢)

Co je filozofia?

V ohl'ade definovania filozofie sa Cicero vyjadruje najznamej$imi pasazami
druhej knihy Tuskulskych hovorov. V nasledujicich bodoch zndzornime
niekol’ko vlastnosti, ktoré ma mat’ pravé filozofovanie. Uvodna &ast nie je
systematickym vypoctom charakteristik, je skor propedeutickym vovadzanim
svojich ziakov do ,,tajomstva“ filozofie. Ziaci uz vel'a poculi o filozofii, azda aj
&itali z filozofickych textov, ale skuto&né premieajice filozofovanie musi spiiat
niekol'’ko podmienok:

Filozofii sa neda venovat’ ,len trochu®, lebo ,,len trochu“ je horSie ako
vobec. Filozofii, laske k pravde, je nutné oddat’ sa uplne. Povrchné hromadenie
vedomosti nema transformativny (v pravom zmysle vzdelavaci) uc¢inok.

A sucasne — filozofia nie je nastroj na zabavenie a zaujatie davu; je to
zalezitost’ duse, zalezitost' doverna, intimna, vnutorna: ,,Filozofia sa uspokojuje
s niekol’ko malo sudcami, sama sa imyselne vyhyba davu, ktory ju podozrieva
anenavidi, takze ak chce niekto vSeobecne celtl filozofiu hanit’, méze pri tom
pocitat’ so sympatiami davu.” (TD 2, I, §4).
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Dalej — ucta k pravde sa prejavuje postojom otvorenosti voéi kritike: filozofiu
,chcem podporovat’ aj tym, ze sa necham kritizovat’ a vyvracat.* (TD 2, II, §5)
Filozofmi nie st ti, ktori sa upinaju ,,akoby podl'a rozsudku na nejaky presne
vymedzeny ndzor, ktorému su ,,zasviteni” a tak tesne s nim spojeni, ze si az
protirecia. Cicero sa orientuje na ,,pravdepodobnost* (probabilia, id quod veri
simile): ,,nemdzem postupit’ d’alej nez k tomu, o sa javi ako pravdepodobné
a som pre to pripraveny vyvracat’ bez tvrdosijnosti i nechat’ sa vyvracat’ bez toho,
aby som sa preto hneval.“ (tamze)

Filozofia je usilim o pravde-podobnost, o priblizovanie sa k nieComu, ¢o
presahuje mdj a kohokol'vek limitovany nazor, knieComu, ¢o v bdzni
reSpektujem a chcem pozndvat. Filozofické spéjanie, integracia poznania sa
uskuto¢tiuje  nielen na rovine horizontdlnej (syntéza  poznatkov,
zovSeobecnovanie), ale aj na rovine vertikalnej (transcendovanie partikuldrneho
a docasného, smerovanie k podstatnému, interiorizacia)

NajznamejS$imi pasdzami z Tuskulskych hovorov su tri uryvky, ktorych
citacie s kratkym vykladom nizsie uvadzame ako tri magistéria, ponaucenia pre
filozoficko-edukacnu reflexiu.

Magisterium I. Filozofia lie¢i duSe a u¢i Zivotu

Magister: Nam efficit hoc ,UCitel: Prave takto filozofia p6sobi:
philosophia: medetur animis, inanes lie¢i duSe, odstrafiuje plané
sollicitudines detrahit, cupiditatibus znepokojenie,  oslobodzuje  od
liberat, pellit timores. Ziadosti, zahana obavy.”
(TD 2, IV, §11)
Est profecto animi medicing, »Existuje lekarstvo duse aje nim
philosophia. filozofia.”
(TD 3, 111, §6)
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Cicero pripodobniuje filozofiu terapeutickému umeniu v Zivote: pokojna
racionalna tivaha chréni ¢loveka od paniky, emocionalnych skratov, iracionalnych
slabosti. ,,Rozum svojimi navodmi stupiiuje silu statoc¢nosti.” (TD 2, IV, §11)
,Filozofia je ucitelkou zivota® (TD 2, VI, § 16) Filozofia nie je len
intelektualna zdatnost’, ani erudicia, filozofia (zodpovedny vzt'ah k pravde) je
predpokladom mravnosti.
Skuto¢né poznanie vedie k dobrému zivotu. Za spor medzi poznanim

a moralkou nemozno vinit’ poznanie.

Magisterium Il. Nemordlny ucitel nie je dobry filozof

Magister: Quotus enim quisque
philosophorum invenitur, qui sit ita
moratus, ita animo ac vita
constitutus, ut ratio postulat? qui
disciplinam suam non
ostentationem scientiae, sed legem
vitae putet? qui obtemperet ipse sibi

et decretis suis pareat?

»Ucitel: Na kolko filozofov pripadne
jeden tak mravne silny, tak dusevne
uspOsobeny a Zijuci tak, ako rozum
ziada? Taky, aby svoj filozoficky
nazor nepovazoval za prileZitost na
predvedenie svojej ucenosti, ale za

zakon svojho zivota?“

(TD2,1v,811)

Existuje uzka prepojenost’ vzdelanosti a mravnosti: ,,Je mozné vidiet filozofov,
ktori su lahkomysel'ni, vystatovacni (...), ziadostivi po peniazoch, ctibazni,
otroCiaci vasnam.... takze si ich slova podivne odporuju s ich zivotom. A to sa mi
zda najodpornejsie. (...) A prave u filozofa chybujuceho v spdsobe zivota je to
tym vacSia hanba, ze sa dopusta poklesku v tej Cinnosti, v ktorej chce byt
ucitel'om a Ze chybuje v zivote, hoci sa prehlasil za odbornika v umenti zit'.“ (TD
2,1V, §12)

Povrchna vzdelanost' (aj vo filozofii ako vede) nevedie k autenticite.
Poznatky ,nerobia zazraky*, zbehlost vo filozofii nie je zarukou pravdivosti
a charakteru (pozri tab. nizsie): ,,Posluchac: Ak je totak (...), existuje vacsi dokaz,

98

Zdrojovy dokument: Kalisky, J. (zost.) Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukacii. Banska Bystrica:
Belianum, 2020. Online vydanie. ISBN 978-80-557-1673-2.



ze (filozofia, poznanie — pozn. A.R.) nie je na ni¢, ked’ze niektori filozofi ziju
hanebne? (TD 2, V, § 12)

Cicerov Ucitel odpoveda: ,,To nie je vobec ziadny dokaz. Ani vSetky polia,
ktoré st obrabané, nie st urodné. (...) a rovnako neprinasaji plody vsetky duse,
ktorym sa dostalo starostlivosti“ (TD 2, V, § 13)

Obrabanie pola (ucenie a vychova) nezarucuje, ze pole (ziak, Student)
prinesie plody. Nie vSetky duse st ,,arodné“. Chyba nemusi byt’ v zlom postupe
,obrabania“ (vyucby, vychovy), ale v zlej disponovanosti ziaka. Parafrazujuc
Cicera, indisponovanost’ duSe nespoc¢iva v nedostatku prirodzenej inteligencie,
biogenetickej predispozicie, ¢i v absencii poznatkov alebo socidlnych podnetov,
ale vnedostatku moralnej cnosti — duchovnej nastavenosti odkryvat pravdu

a transformovat’ svoj zZivot (filozofia je majsterka umenia zit).

Magisterium Il Filozofia sluZi vzdelaniu duse

M: Atque, ut in eodem simili ,U: A nadruhej strane, (...) ako pole,
verser, ut ager quamvis fertilis sine hoci aj urodné, bez obrabania
cultura fructuosus esse non potest, nemdze dat Urodu, tak ju neda
sic sine doctrina animus; ita est ani dusa bez vzdelania; tak je jedno
utraque res sine altera debilis. bez druhého slabé.
Cultura autem animi philosophia est; Avzdelaniu duse sluzi filozofia:
haec extrahit vitia radicitus et vytahuje neresti iskorefiom ako
praeparat animos ad  satus burinu, pripravuje dusu na prijatie
accipiendos eaque mandat eis et, ut sejby, vklada do nej a tak povediac
ita dicam, serit, quae adulta fructus zasieva, Co prinesie najhojnejsie
uberrimos ferant. plody, az dozrie.”

(TD2,V, §13)

Uloha filozofie je lohou sluzobnou: sluzi vzdelaniu (kultivovaniu) duse. Bez

vzdelavania dusa chradne.
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Vzdelavanie duse zaroven znaci ,,vytrhavanie neresti aj s koreiimi*, predpoklada
zuslacht'ovanie celej duse, v jej rozumovom i moralnom rozmere.

Ak vzdelavacia ndmaha na jednej strane mdze byt marna (kvoli
,neurodnosti pddy*), na druhej strane mdze urodna pdda zostat’ ,jalova“ (bez
kultivovania duse).

Filozofia vzbudzuje mravni disponovanost duSe, aby jej ucinky boli
plodné. DuSa sa potrebuje stretnit’ s kultivacnou schopnostou filozofie, aby
mohla dozrievat’ (quae adulta fructus ferre).

Zrelost’ (dospelost’, vychovanost’ a vzdelanost’) znaci schopnost’ prinasat’
ovocie a tesit’ sa zo zmysluplnosti zivota. Zrelost' tu nie je in actu, ale in spe, je
motivom ,za horizontom“, ktory hybe duSou, aby sa vzdeldvala.
Vychovavatel'skd a ucitel'skd viera vto, Ze pedagogickd namaha ,prinesie
najhojnejsie plody, az dusa dozrie,” sa oznacuje aj ako pedagogicka nade;j.

Z kombindcie vSetkych moznosti disponovanosti ¢i nedisponovanosti duse
a kultivujicej Cinnosti alebo necinnosti, ktoré Cicero spomina (porov. tabulku),
vyplyva, Zze dielo intenciondlneho rozvijania Cloveka (edukécie) je krehké,
nesamozrejmé a vyzaduje si Stastné tvorivé stretnutie duSe a vzdelavacieho
pdsobenia. V tomto stretnuti je filozofia tou pravou ucitel’kou a pedagog je jej

,asistentom®.

,,duSe netirodné* ,,duse urodné*
bez vzdelavania . .
. . 5 bez urody bez urody
(kultivovania duse)
so vzdelavanim )
. i 5 bez tirody
(kultivovanim duSe)

Zaver:

Ulohou filozofickej starostlivosti o dusu je integralne (synteticky a harmonicky)
kultivovat’ jej intelektualne, rozvazovacie a moralne mohutnosti tak, aby bola

plodna v umeni Zivota.
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AKO PRELOMIT MLCANIE FILOZOFIE VO VEKU TECHNICKYCH
OBRAZOV

Branislav Malik

Abstrakt. V predkladanom prispevku sme hl'adali suvislosti medzi filozofickym
a kritickym myslenim. Pokusili sme sa tu identifikovat’ rozpoznavacie znaky
filozofického myslenia a predpoklady jeho vzniku. Stotoznili sme ho tu
s abstraktnym (pojmovym) myslenim zapojenym do rieSenia bytostnych
Pudskych otazok. Tematizované boli aj dva bazalne predpoklady jeho vzniku —
dialog a etablovanie fonetickej literarnosti. Nasledne sme sa zamerali na benefity,
ktoré¢ dialog so sebou prindsa atiez na prispevok literarnosti krozvoju
abstraktného myslenia. V zévere prispevku su analyzované faktory, ktoré vedu
k marginalizécii filozofie (pojmového myslenia) v sucasnej kulture.

Mala by tu byt re¢ o filozofii. Nikto zrejme nepoprie, ze filozofia suvisi
s myslenim a to aj myslenim, ktorému davame privlastok , kritické. Treba vsak
vysvetlit’ ako.

Este predtym, ako pristipime k rieSeniu uvedenej ulohy, preskimame
jednu suvisiacu otdzku, asice preco sa ludskd rozumovost stala jednym
z najCastejSie zdoraziiovanych ¢lenov rovnice, od rieSenia ktorej sa ocakava, ze
poskytne spol'ahliva odpoved na otazku: ,,Kto je to ¢lovek™. Rozum byva totiz
najcastejSie obsadzovanou postavou v pribehoch rozpravajucich o tom, preco
&lovek prestal byt’ stopercentnym zvieratom. Casto kladenou byva preto otazka,
aku ulohu zohral rozum v utlmovani jeho animality. Ked’ze animalnu stranku
Cloveka reprezentuje najmd jeho inStinktivna vybava, zaujimat’ nds budu aj
rela¢né vzt'ahy medzi fiou a rozumovou strankou ¢loveka. Treba tiez vysvetlit,
prec¢o ma ¢lovek voci intinktom taku silna averziu, t. j. preco ich prevazne vnima

v negativnom svetle. Zrejme to nie je len preto, Ze mu pripominaju jeho temnu,
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animdlnu stranku, ale aj preto, ze sa negativne dotykaji toho, Comu vo svojom
zivote pripisuje najvacsi vyznam — jeho slobody. Tam, kde sa k slovu prihlasia
instinkty, Clovek straca kontrolu nad svojim spravanim a konanim a prestava byt’
slobodnou bytost'ou. Pokial’ tu vSak ¢lovek je a pokial’ jeho $pecificky I'udska
forma bytia nie je ndhodna, treba vysvetlit, o v jeho pripade viedlo k ,,oslabeniu
inStinktov®, resp. ¢im €lovek drzi svoje inStinkty na uzde.

Na uvedenu otazku existuje viacero odpovedi. Podl'a Arnolda Gehlena
k oslabeniu prirodnej zlozky T'udského bytia dopomohla sama priroda svojim
omylom, ked’ priviedla na svet biologicky hendikepovanu bytost’. Podl'a Konrada
Lorenza k oslabeniu biologického statusu Cloveka pri§lo az sekundarne a to
v dosledku tvorby kultary, t. j. v dosledku extrasomatickej adaptacie ¢loveka na
meniace sa zivotné podmienky. Tym, Ze si ¢lovek vytvoril prajnejSie prostredie,
ktoré ho chrani pred napormi prirodného, mohlo prist’ aj k redukcii jeho instinktov
a organovej vybavy. Podl'a Borisa PorSneva k redukcii instinktov neprislo ani
v désledku nédhodnej mutacie, ani v dosledku sebadomestifikacie ¢loveka, ale
v désledku toho, ze boli nahradené druhou signalnou sustavou. Uvedend
myslienka nie je cudzia ani Casti antického myslenia, v lone ktorého vznikla a na
vel'mi dlhi dobu sa v eurépskom mysleni udomadcnila predstava ¢loveka ako
homo sapiens. To, €o drzi inStinkty na uzde, je z uvedeného pohl'adu prave rozum.
Za najprihodnejsi Zivel pestovania rozumovosti bola odpradavna povazovana
filozofia, ktord bola vnimana aj ako svojsky tréning v tom, ako v zivote l'udsky
ustat’ a nenechat’ sa strhnit’ nizkost'ou.

Vramci uvedeného nazoru sa ona ,.bezuzdnost™ pripisovala animalnej
stranke I'udskej povahy. Podl'a Nietzscheho je to naopak. Suhlasi, ze ¢lovek je
bytostou, ktord sa (najnebezpecnejsie) vzdialila od svojich inStinktov, ale
v uvedenom vzdialeni nevidi klad, ale zapor. Instinkty totiz podl’a neho ¢loveka
k nieComu nielen nabadaji, ale zaroveni nimi iniciovanému konaniu, resp.
spravaniu predurcuju aj konkrétny rozsah a teda mu stanovuju aj urcité limity.
Clovek sa zuvedeného pohPadu stava bezuzdnym az v dosledku oslabenia

inStinktov, resp. utlmenim ich sily.

103

Zdrojovy dokument: Kalisky, J. (zost.) Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukacii. Banska Bystrica:
Belianum, 2020. Online vydanie. ISBN 978-80-557-1673-2.

Ani rozum vSak nie dost’ silny, aby dokézal odolat’ zvodu vasni, pudovych
sil ¢i inych vitdlnych sklonov ¢loveka. Vel'mi 'ahko sa necha naverbovat’ do
sluzieb tychto sil a atavistickych pokuSeni a osedlat’ sa nimi. Prikladom toho je aj
sam vel'ky Aristoteles, ktory im taktiez neodolal a spustil sa ,,na Styri“, aby na
svojom chrbte vozil zvodni Phyllis. Do uvedeného pribehu o emancipacii
Cloveka sa preto niekedy angazuje aj d’alia postava. Proti sile inStinktu sa stavia
sila ducha, ktorej zékladnou zlozkou je vola. Kto nou nedisponoval, bol voc¢i nim
slaby a podliehal ich zvodom. AZ tym, Ze in§tinkty boli v6l'ou utlmené, sa k slovu
mohol dostat’ rozum, ktory sa namiesto nich stal novym regulatorom l'udského
spravania a konania. To, ¢o ztohto pohladu cloveka diStancuje od sféry
animalitas, je potom stihra oboch uvedenych faktorov — véle a rozumu.!® Vyznam
vole videl Max Scheler najmi vtom, ze cloveku umoziuje vyklanat sa do
budiicnosti a niekam smerovat. Voéla totiz podla neho premostuje ndhodné
vzruchy a vzplanutia, afektivne stavy, pudové impulzy a ndhodné podnety okolia,
ktoré¢ Cloveka strhavaji réznorodym smerom aumoziiuje mu, aby svojmu
smerovaniu namiesto divergentnosti tychto impulzivnych pohybov dokazal
udelit’ urcity jasny azimut.

Rozvijanie rozumovosti sa neskor stalo aj institucionalne podporovanym
a tiez aj obligatnou sucast’ou Skolskej edukacie. Urcita nejednotnost’ vsak vladla
v otazke, ktoré vykony rozumovosti maju byt skolou podporované, rozvijané
apedagogicky intervenované. A samozrejme tiez otdzka, ktoré znich maju
najbliz§ie k filozofii a k filozofovaniu, resp. ktoré znich mozno rozvijat
prostrednictvom filozofického myslenia. Do uvahy tu pripadaji najmi
4 nasledujice manifesticie rozumovosti — myslenie, premyslanie, rozmysl'anie

a vymyslanie.

Myslenie
Poziadavka ucit Zziakov mysliet patri v Skolskom prostredi k najcastejSie

vyslovovanym vyzvam, ktora sa stavia ako protivdha voci tzv. pasivnemu uceniu.

10 Napriklad Kant chape cloveka ako bytost’ obdarenti rozumom a vol'ou (Kant, 1990, s. 58,
108).
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Uvedena vyzva sa konkretizuje aj d’alSimi urCeniami: Treba Ziakov nielen ucit’
mysliet, ale ucit’ ich tiez mysliet’ samostatne (bez vedenia a navadzania nejakou
autoritou) a tiez ucit’ ich ,,spravne“ mysliet’. Pod tym sa naj¢astejSie rozumelo —
mysliet' logicky. A tiez mysliet’ konzekventne a metodicky, ¢o sa kladlo ako
protivaha k tekavému mysleniu, ked mysel' zabieha sem a tam. Uvedeny apel
vsak nezostaval len pri mysleni, ale ,spravne” myslenie sa vzdy vnimalo ako
predohra k ,spravnemu konaniu. Az od urcitého Casu sa myslenie, najmé
v $kolskom chranenom prostredi, vymatiuje z jeho spojitosti s 1llohami, ktoré pred
Cloveka kladu poziadavky jeho v§edného dia a jeho vitalne potreby. Tu sa ziaci
ucia mysliet' aj programovo — len pre myslenie samo. Ukazuje sa, Ze su to azZ
jeho vysledky pretavené do 'udského konania, ¢o prispelo k vytvoreniu sveta
nestceho uz vyslovene 'udské proporcie.

Poziadavka spravnosti kladena na myslenie tiez v sebe zahriiala aj to, aby
bolo uvedené myslenie anail nadvdzujuce konanie mravne relevantné.
Zmyslom uvedenej poziadavky bolo, aby si adept vzdelavania pri dosahovani
svojich ciel'ov alebo pri rieSeni vyvstavajicich problémov zvolil nielen vhodné,
danému problému primerané, ale aj moralne relevantné (t. j. k danému 'udskému
spologenstvu primerané) prostriedky. Ziaci boli teda v kole vedeni nielen
k tomu, aby vedeli, ale predovsetkym k tomu, aby to, ¢o vedia, vedeli aj pouzit’,
vyuzit, nie v§ak l'udsky zneuzit. To znamena, aby vysledok ich myslienkove;j
aktivity nebol len technicky, ale aj 'udsky inosnym a prijatelnym. Homo sapiens
bol tak vzdy stavany do blizkosti homo moralis. Dnes je tomu inak — homo sapiens
sa dnes viac druzi s homo oeconomicus a homo consumens. Je tu este jeden
argument, ktory svedc¢i v prospech indicie, ze homo sapiens a homo moralis by
mali byt’, ato aj v Skolskej edukacii, vnimani ako neodluditelné dvojicky. Ide
o to, Ze rozum je zrejme naozaj bezbrehy, Ze rozum v sebe neobsahuje ziadne
vnutorné limity (tak ako ich maji inStinkty). To mé jednak svoju pozitivhu
stranku, ale aj svoju odvraten tvar. Tym pozitivom, ktoré tak isto nie je bez
nasledkov, je to, Ze Clovek sa vdaka svojej rozumovosti stal ,,pokrokovou
bytostou, t. j. bytostou prekraCujicou hranice prirody, bytostou neustale
prelamujucou dané status quo. Tou negativnou strankou je to, ze dokaze byt
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nielen bezhrani¢ne dobrym, ale aj neskonale zlym. Ak teda rozum nema v sebe
ziadne hranice, musia mu byt’ kladené zvonka — a tie mu kladie moralka.

K poziadavke ucit’ ziakov mysliet priddvame esSte dva dblezité predpoklady:

- K tomu, aby mohlo mat’ poznanie aj svoj prakticky rozmer, t. j. aby mohol
Clovek to, o vie, aj redlne vyuzit' a vykonat, musia byt vytvorené aj
vhodné vonkajSie podmienky. Z tohto hl'adiska nestaci len vediet, ale aj
redlne moct’ podl'a toho konat. To znamend, ze poziadavka ucit’ ziakov
mysliet, neméze stat’ len na pleciach ucitelov a Skoly. Bez moznosti
objektivizovat’ vysledky myslenia vo vonkajSom svete sa v cloveku utvrdi
len presvedcenie, Ze mysliet’ je zbytocné, Ze mysliet’ sa neoplati.

- Ucit ziakov mysliet znamend poskytnit im zaroven material
k premyslaniu. Mysliet’ sa d4 totiz vzdy len o nieCom. O mysleni nemoZno
uvazovat’ bez jeho obsahovej stranky.

Pri realizaciu uvedenej ulohy (ucit’ ziakov mysliet’) treba tiez ratat’ s mnohymi
prekazkami a obmedzeniami, ktoré sa uvedenym snaham stavaju do cesty. Treba
tu vychadzat’ aj z predpokladu, ze ¢lovek nie je primarne mysliacou bytostou.
Clovek zvicsa mysli len z prinatenia, pod tlakom uréitej nevyhnutnosti. Miluje
zivot v rutinach a stereotypoch. Vyhyba sa Zivotnym polohdm a anuluje zivotné
situacie, ktoré by mohli narusit’ jeho pokoj. Dava prednost’ Zivotu bez prekvapeni.
Nie je primarne tvorom ¢inorodym, ale skor tvorom lenivym. Mozno to povedat’
aj tak, ze Cinorodost’ je len epifenoménom jeho lenivosti. Musi toho totiz eSte vel'a
urobit’, aby si kone¢ne mohol I'ahnit’ na pohovku a lenio§it’. Uvedeny moment sa
vSak neustale odd’aluje, lebo je ktomu nutné eSte vela urobit’ aprekazky
k uvedenému slastnému findle mu rasta pod rukami.

Clovek je tiez asto nuteny konat’ bez rozmyslu. Najmi ak sa ocitne v ¢asovej
tiesni. Nie vzdy ma dostatok Casu, aby zvazil vsetky svoje rozhodnutia.
K neuvazenym krokom je tlateny najmé rychlym tempom stcasného zivota
a narastajicim mnozstvom vyziev, na ktoré musi v rychlom slede reagovat’. Nie
vzdy to vSak nutne znamend, ze takéto myslenim nekorigované konanie vyusti
v nejakych katastrofalnych dosledkoch. Casto sa totiz v takychto situaciach

rozhodujeme nie na zaklade urcitej rozumovej uvahy, ale na ziklade
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predchédzajucej skusenosti. Niekedy sa pri rozhodovani opierame o rady
expertov alebo toto rozhodovanie delegujeme na non human. No a samozrejme,
obcas mavame aj §t’astie a nase bezhlavé rozhodnutia nemusia vzdy nutne koncit’

fiaskom.

Povedali sme, ze ¢lovek méze mysliet’ aj programovo, to znamena aj vtedy,
ked’ ,,nemusi“. Tym sa vSak vedome vystavuje nepohode a riziku prameniaceho
zrozviklania pomyselnych archimedovskych bodov, oktoré mal doteraz
ukotvenu svoju existenciu. Spochybnenim tychto istot sa aj jeho existencia stava
neistou a problematickou. Filozofovanie nie je preto bezné anie kazdy chce
podstipit uvedené riziko. Zijeme tiez v dobe, v ktorej je &lovek vystaveny
nesmiernemu mnozstvu podnetov, vo svete, v ktorom o naSu pozornost’ sut'azi
mnozstvo vyrobcov tovarov, reklamnych ponuk, zivotnych Stylov ¢i ideologii.
Sancu maju len tie najvtieravejie a tie, ktoré idi ¢loveku poruke, pri osvojeni
ktorych vynalozi minimalnu namahu. Myslenie, 1ijeho najvyznamnejsi
vydobytok, ktorym je filozofia, v§ak nemoze ist’ cloveku po ruke. Filozofia ma na
nas naroky, filozofia patri do sféry ,,tazkého, lopotného. Vo svete plného samych
uzivatel'sky priatel'skych veci a svete intuitivneho ovladdania, nema filozofia prili§
vel'ké Sance zaujat’ nejaké SirSie publikum. Myslenie tieZ nie je cielovou
hodnotou, ku ktorej by mal byt’ edukacny proces primarne smerovany. Ved’
mysliet’ ¢lovek nemusi len v pojmoch. Za takuto ciePovii métu realizacie
poziadavky ,,udit’ Ziakov mysliet’* moZno povaZovat’ aZ myslenie opatrené

privlastkom ,,pojmové*.

PremySlanie

Ziakov treba viest aj k premyilaniu, to znamena — nauéit’ ich stavat’ jedny
myslienky proti inym mySlienkam, t. j. ,,pomocou myslienok usporiadat’ uz
myslené...“. (Flusser, 2007, s. 9) Premyslanie uci ziakov tiez urcitej discipline
a metodickosti v mysleni. K naj¢astej$im vyhradam, ktoré adresujeme urcitym
aktérom, ktorych impulzivne spravanie alebo konanie viedlo k ur¢itym spornym
dosledkom, je vycitka, Ze si veci nepremysleli, Ze §li do nich ,,bezhlavo®. Ako

prevencia pred takymto konanim sa stavala poziadavka ulit’ ziakov veci
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domys$Pat’. A tu je hned’ prvy kamen urazu, s ktorym je kazdy adept myslenia
nutne konfrontovany. Ak niekto veci naozaj domysli, nutne dospeje k stavu, ked’
sa myslenie vurCitom bode zasekne a zostane (doCasne) paralyzované.
Premysliet si veci znamend domysliet' ich désledky. Zvazit pre a proti
prislusného rozhodnutia. Tie st v§ak v naSom svete vzacne vyvazené. Domysliet’
veci by teda znamenalo dat’ za myslenim pomyselni bodku. Myslenie prestane
byt’ tiez predohrou konania, ale stane sa jeho prekazkou. Nie vzdy sa to vSak tak
skon¢i — jednak predmet, resp. situdcia, ktord sa stane predmetom premyslania sa
vyvija a pomer argumentov pre a proti sa vzhI'adom na zmenené pomery nutne
meni, jednak arzenal argumentov pre i proti, je sdm nevycerpatelny a mozno len
Casovy odstup umozni vidiet aj tie stranky danej veci, problému alebo situacie,
ktoré boli predtym mysleniu nedostupné a tak obnovit’ proces myslenia. Ked’
myslenie uviazne v takomto mftvom bode, moze nas z uvedené¢ho miesta posunut’
tiez niektory z dialogickych partnerov, ktory moze vidiet’ veci inak, mat’ za sebou
ina zivotnu skusenost’ ¢i disponovat’ inym sposobom uvazovania. Myslenie vo
funkcii retardéra konania mé vSak tiez svoj vyznam. Vdaka premyslaniu
adomyslaniu sa clovek stdva nielen bytostou rozumnou, ale aj rozvaznou
(bytostou so zmyslom pre mieru) ateda aj bytostou umiernenou. Uvedena
umiernenost’ hati sklony ¢loveka k impulzivnosti ¢i k avanturizmu. Na druhej
strane to, Ze ¢lovek sa vrhne bezhlavo do rizika, nemusi znamenat’ hned neuspech
takéhoto konania. Casto je to aj jediné vychodisko zo slepej ulicky, do ktorej
myslenie ¢loveka niekedy privadza.

RozmysPanie

Rozmyslanie je z pohl'adu nasej témy najdodlezitej$sim myslienkovym vykonom,
ked’ze je konstitutivnym aktom samotnej filozofie. MozZno to vyjadrit’ aj tak, ze
tam, kde ¢lovek rozmysla, zaroven filozofuje. Hegel pod rozmys$lanim rozumie
,reflexivne myslenie, ktorého obsahom st myslienky ako také a ktoré ich robi
uvedomenymi.“ (Hegel, 1961a, s. 6) ,,Rozmyslanie meni city, predstavy.... na
myslienky.” (Tamze, s. 8) Za vyzvou, aby sme si veci rozmysleli, stoji primarne
poziadavka, aby sme k nim pristupovali reflexivne. To vSak treba rozviest —nejde
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tu len o ich jednoduchu reflexiu. Primarne reflexie nie¢oho bezprostredne dané¢ho
(pocity a predstavy) musia byt’ pretavené do myslienkovej, rozumej — pojmovej,
podoby. Az vtakejto podobe sa modze stat predmetom vedomia, resp.
uvedomenia. Rozmyslanie (filozofovanie) sa dostdva k slovu az tam, kde sa aj
samotné takto spracované obsahy vedomia stani predmetom myslenia.
Filozofickymi mozno podla Hegela nazvat’ iba také myslienky, ktoré nemaju
charakter obraznosti, t. j. nie st zat'azené zmyslovymi predstavami. Filozofia
podl’a neho zacdina aZ tam, ,kde je obecné pojato jako vSe objimajici jsoucno,
¢ili kde je jsoucno pojato v obecné formé, kde vznikd mysleni o mySleni.
(Hegel, 1961b, s. 109) Az tu zaCina myslenie vytvarat’ svoj vlastny svet, az tu
dochadza k definitivnemu odluceniu od toho, ¢o je obsahom nasho zmyslového
vnimania, teda aj od toho, ¢o je len bezprostredné. V tomto pripade ide uz
o reflexiu ,,na druhti” — reflexiu reflektovaného. Az uvedend sprostredkovanost’
Cloveka distancuje od sveta arobi ho autonomnejSou atym aj slobodnejSou
bytostou. Uvedend schopnost metareflexie umoziiuje ¢loveku pristupovat’
k danostiam nasho sveta s ur€itym odstupom ¢i nadhl'adom. Umoziiuje mu, aby
nekonal len impulzivne ¢i inStinktivne, t. j. len na zédklade okamzitého popudu,
nutkania ¢i momentalneho emociondlneho rozpoloZenia.!! Reflexivny rozmer
filozofie spociva vtom, ze clovek sa v zivle filozofovania (rozmyslania)
povznaSa nad bezprostredny svet, na ktory nasledne nazerd znadhladu
myslienkového (pojmového) sveta.

Otéazkou potom je, ¢i je dieta vobec disponované k filozofovaniu. V akom
zmysle mozno uvazovat o ,filozofii pre deti“? V ktorom veku je Clovek
kognitivne disponovany k uvedenym myslienkovym vykonom? Pripadne: Akymi
procesmi mozno proces pojmotvorby nastartovat’ alebo urychlit’, pripadne ako
dieta stimulovat' k prislusnym myslienkovym operacidm. Tychto ciest je
niekol’ko. Jednou z nich je cielené kladenie otdzok a jeho metodizovana podoba

' Rozmyslanie by sme mali de facto predradit’ pred premyslanie, ked’ze aZ tento odstup
Cloveku umoznuje, aby si veci premyslel. Uvedeny odstup ma totiz aj svoj temporalny aspekt
—umoziuje ¢loveku reagovat’ s odstupom Casu, ¢im sa vytvara aj ur€ity casovy interval, ktory
Cloveku umoznuje zvazit svoju odpoved na prislusny podnet. Umoziuje teda aj to, aby bol
bytost’ou uvazlivou.
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— pravy dial6g. Napadnou je aj okolnost,, Ze abstraktné myslenie bolo historicky
najskor udomacnené v tych kultirnych a civilizaénych okruhoch, ktoré boli
vystavené vplyvu fonetickej literarnosti. Treba preto preskumat aj suvislost

medzi literarnou podobou jazyka a pojmovym myslenim.

Vyznam dialégu a jeho benefity

Prirodzenym a najvlastnej$im zivlom rozmyslania (pojmotvorby a myslienkovej
hry s pojmami) je dialdég. Krizovému vysluchu je tu podrobovany nie niektory
z ucastnikov danej dialogickej interakcie, ale nazor, ktory sa z rdznych dévodov
stal t¢émou ich myslienkového zaujatia. Ciel'om ,,grilovania“ tohto ndzoru je jeho
ocistovanie od nepodstatnych alebo len Cisto ndhodne pridruzenych aspektov.
Sucastou umenia vedenia dialogu je tiez schopnost’ rozpoznat' a eliminovat
pseudoargumenty a tiezZ osvojena schopnost’ a ochota ,,bez uminénosti vyvracet
a bez hnévu a nevole trpét, aby nas vyvraceli jini.* (Cicero, 1948, s. 63) Clovek,
ktory je zaangazovany v dialdgu, si musi doslova priat’, aby bol vyvrateny. Musi
byt pripraveny opustit’ pevnil pddu svojho nazoru a vydat’ sa v ustrety neistote, aj
ked’ je uvedené riskovanie Casto motivované nadejou, ze sa prostrednictvom
dialégu dostaneme k PRAVDE, c¢ize k eSte pevnejSiemu nazoru, nez aky sme
zastavali doposial. Jeho vedenie si vyzaduje tiez odosobnenost’ jeho aktérov,
redukovanie dialégu na jeho vecnt stranku. Jeho aktéri musia preto do jeho zivlu
vstupovat’ a participovat’ na iom bez priliSnej emociondlnej zaangazovanosti ¢i
bez mocenskych zdujmov alebo akychkol'vek inych ziStnych motivov. Jediné, ¢o

v flom plati ako bernd minca, je vecny (rozumej racionalny) argument.

K benefitom dialégu méZzeme zaratat’ nasledujuce skutocnosti:

Dialég generuje inovacie. Rozmyslanie (dialog, ktory clovek vedie s inym, resp.
inymi dialogickymi partnermi alebo sam so sebou, pripadne s uréitym literarnym

dielom, so svetom alebo s niektorou z jeho parcidlnych oblasti) je jedina cesta
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k vymysPaniu, t. j. ku generovaniu inovécii.'? V tejto suvislosti je uz jedno, aké
motivy stoja v jeho pozadi, t. j. bez ohl'adu na to, ¢i za tymto vymyslanim vidime
prirodzené sklony c¢loveka k neofilstvu, alebo ¢i Clovek inovacie generuje
priméarne preto, aby zachoval staré v zmenenych podmienkach.

Za kI'a¢ k pochopeniu cloveka a osobitosti I'udskej re¢i sa najCastejSie
povazuje prave fenomén komunikacie, osobitne schopnost’ generovat’ dialogom
nové informacie. Na komunikdciu sa dnes nazera predovSetkym cez jej
kyberneticky model, t. j. ako na prenos informacii medzi vysielaCcom
a prijimacom. Uvazuje sa tu vSak len o transfere hotovych informéacii. Neriesi sa
otazka ich vzniku, t. j. otdzka inovacii. Uvedeny typ komunikacie ma tiez
nesporne vel'ky vyznam spocivajiici vtom, ze vdaka nej sa nové informacie
(inovécie) stavaji (vo vel'mi kratkom case) vybavou celej populacie. Existuje tu
urcitd analdgia so Zivou prirodou, kde vznik novych informacii je vel'mi vzacnym
javom aich primarnym donorom su mutacie. Tie su neskor zuroCované inymi
procesmi — rekombina¢nym a transgendzou prostrednictvom urcitych vektorov
(najcastejsSie virusov). Obdobne — i v l'udskom svete st skuto¢ne nové informacie
velmi vzacne avznikaju len v (pravom) dialégu. Dialogicki komunikéaciu
poklad4d Vilém Flusser za najicinnejSiu stratégiu proti entropii. Podl'a neho
neprirodzenost’ ¢i ,,protiprirodzenost™™ ¢loveka spociva v protiprirodzenosti jeho
komunikécie. Priznacnym pre l'udski komunikaciu nie je len negativna entropia
— nepravdepodobné stupiiovanie informacii, ale aj smerovanie k ciel'n, ono
Lentelechické™. (2002, s. 174)

Integracna funkcia dialégu. Pravy dialég I'udi nerozdeluje, ale spaja. Z jeho
ucastnikov nerobi oponentov, ale partnerov. Dialég smeruje ku konsenzu. Dialog
vSak jeho ucastnikov naviguje ku konsenzu takymi prostriedkami, ktoré jeho
priebezné vysledky stvrdzuju ako ,,presahujuci konsenzus“. Tym, ¢o je schopné
premostit’ (presiahnut’) existujuce etnické, konfesionalne, sociokulturne

12 Aj z uvedeného dovodu sme sa vymyslaniu nevenovali ako samostatnej téme. Ide o to, Ze
pokial’ clovek rozmysla a premysla (vedie vnutorny alebo vonkajsi dialog), nutne produkuje aj
nové myslienky.
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a mocenské rozdiely medzi dialogickymi partnermi, ktoré by mohli inak branit
v dosiahnuti vzajomne prijatelného stanoviska, je racionalny argument. Vyznam
dialogu vsak nespocCiva len v dosiahnuti vzajomnej zhody, docielengj
prostrednictvom racionalnej argumentacie, ktorda je ucastnikmi dialogu
akceptovatelna najmé pre jej zdanlivi neosobnui povahu, ale iv dosiahnuti
,vyznamovej nezhody“. Nou sa mieni to, Ze aj napriek tomu, Ze sa Gcastnici
dialégu v jeho zivle vzdjomne nezhodni, vzajomne sa aspoi zblizia tym, Ze ich
svety prestanil byt’ navzajom cudzimi. Uvedené zbliZenie spociva v porozumeni
namietkam inych dialogickych partnerov tym, ze sa tieto nezhody stanu
prostrednictvom dialégu komunikovatel'nymi, t. j. aj pre inych jeho ucastnikov
zrozumitelnymi a pochopitelnymi. AvSak to, ¢o je tu kladené ako nosny
predpoklad dosiahnutiu porozumenia, to znamené raciondlna argumentécia, si pre
svoju nejasnost’ samo vyzaduje urcité vysvetlenie. Ako neznama tu totiz figuruje
kritérium, na zaklade ktorého dokazu ucastnici dialégu rozlisit’, €o je a €o nie je
raciondlny argument. To znamena, ze je potrebné osvetlit, na zaklade coho je
urcity argument vSetkymi jeho tiCastnikmi uznany za raciondlny. Zda sa, ze sa tu
to¢ime v kruhu. Predpokladom pravého dialdégu je to, ze konsenzus sa v nom
dosahuje  nendsilnou, len raciondlnymi argumentmi usmerfiovanou
komunikéciou. Ako sa vSak dospelo k zhode vtom, ¢o uznat za racionalny
argument? Tato problematika tu zostdva mimo diskusiu. Nejasnym teda zostava,
na zaklade akych procedur sa dospelo k zhode v tom, ¢o je racionalny argument,

ak by toto dojednavanie nebolo korigované racionalnou argumentaciou.

Dialog je cestou k reflexii. Kladenie otdzok napoméha nevedomému stat’ sa
vedomym, implicitnému explicitnym. Ak sa kedysi za najvyssSiu cnost’ ¢loveka
povazoval jeho rozum, neskér ho na tomto privilegovanom poste nahradila
schopnost’ reflexie. Pre Gabriela Marcela je uz najvysSou cnostou cloveka
bdelost’, pre M. Merleau-Pontyho ostrazitost. Podla Alberta Camusa je
intelektualom zase ten, koho mysel’ sa mé na pozore. K uz uvedenym pozitivnym
efektom dialogu mozeme teda priratat’ aj onen vrcholny stav vedomia, ktory by
sme mohli eufemisticky oznacit’ ako ,briezdenie v hlave®. Vyznam dialdégu
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spoCiva teda aj v tom, Ze pomaha l'udi udrziavat’ v duchapritomnom, bdiacom
stave — v stave reflexie. Je to vSak t'azko zvladnutel'na uloha, ked’ze, ako hovori
R. Descartes, bdenie je lopotné, spanok prichadza sam.

Dialég smeruje k pojmu a cibri abstraktné myslenie. Pojmové (abstraktné)
myslenie c¢loveku umoziiuje, aby mohol zaujat’ diStancovanej$i, ateda aj
slobodnejsi vzt'ah voci svetu. Pojmové myslenie je potom aj fundamentom inej
fundamentalnej T'udskej schopnosti — predstavivosti. Kto nemysli v pojmoch,
nevie si totiz predstavit’, ako by to mohlo byt aj inak (napr. niekde inde, niekedy
inokedy ¢i na nejaky iny sposob). Je odkdzany brat’ veci takymi, akymi st v ich
Cirej prezentnosti a bezprostrednosti, ¢o vylucuje aj moznost’ opozi¢ného
spravania, t. j. aj jeho revolty vo¢i danému stavu veci. Z tohto pohl'adu uz samotné
pojmové myslenie je sucasne aj kritickym myslenim. To znamend, ze kritické
myslenie nie je nejakou d’alSou modalitou myslenia, ani jeho pridanou hodnotou.
Mozno to povedat’ aj tak, ze ten, kto uci ziakov mysliet’ abstraktne (t. j. rozmyslat’,
resp. filozofovat), ich zaroven uci mysliet’ aj kriticky.

Daliim benefitom dialégu je sebapoznanie. A to nielen v tom zmysle, ako to
tematizuje filozofia dialégu. Vtomto ponimani je dialogicky partner
predpokladom néSho vlastného sebapoznania, kedZe azna pozadi jeho
charakteristik a Specifickych vlastnosti, moze clovek uchopit’ svoju vlastnu
inakost. V dialogu sa teda vyjavuje Clovek vjeho jedine¢nosti
a neopakovatel'nosti. Dialog je v§ak aj miestom, kde sa vyjavuje aj ono vSeobecne
I'udské. Podl'a Heideggera je Clovek bytost’, ktorej nie je l'ahostajné, ako je, bytost’
ktoré je zainteresovana na svojom byti. To znamena, ze z ponuk, ktoré mu Zivot
prinasa neberie a neprijima vSetko. Biologicka stranka jeho existencie mu brani
akceptovat’ niektoré¢ zuvedenych ponuk, jeho l'udskost mu brani prijat’ iné.
Indikéatorom tychto citlivych zon st aj tie aspekty dialogu, ktoré evokuju onu
nel'ahostajnost, ktoré v nds evokuju vasen a zanietenie stavat’ sa za alebo proti
nieComu. Su totiz veci, kde neznesieme odpor, na ktorych trvdme a odoldvame
pokusom o ich vyvratenie, t. j. ktoré s vynaloZzenim vsetkého umu branime pred
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ich spochybnenim. A su veci, ktoré pokladdme za isté, ale pri ktorych by sme si
priali, aby boli vyvratené (aby to tak naozaj nebolo). T. j. veci, pri ktorych si
zelame, aby niekto presvedcivo dokézal, ze néS tisudok o nich nebol, resp. nie je
spravny. A prave uvedené veci, voc¢i ktorym mame vytvorenu zvySenu citlivost,
a zalezitosti, ktoré nas nenechavaju l'ahostajnymi, maji vel'mi tzke prepojenie
s otazkou pytajucou sa po bytostnej povahe ¢loveka. Na uvedent bytostnii povahu
Cloveka poukazuju prave tie veci, ktorych istotu by l'udia radi spochybnili, ked’ze
vo vSeobecnosti plati, ze 'udia sa zhodnu viac v tom, ¢o nechcu, ako na tom, ¢o
chcu a pre seba pozaduju. V tom, ¢o I'udia chcll a o ¢o sa usiluji su jedine¢ni.
Tieto individudlne perspektivy sa vSak zbiehaju v bode, ktory vyjadruje ich
spolocné strachy a obavy. Prave v miestach, v ktorych dochadza kich
najvacsiemu prekrytiu, sa 'udska povaha zrkadli najzretel’nejsie.

Dialég €loveka oslobodzuje. Bez dialogického partnera zostdva ¢lovek uvdzneny
vo svojich vlastnych hraniciach, v hraniciach svojho vlastného nézoru. To, ¢o
tieto hranice prelamuje a tento uzavrety svet otvara, je otazka. Filozofia v principe
zaCina tam, kde sa polozi otazka. Nie vSak hocijaka otazka. To, ¢o ¢loveka od
sveta diStancuje ateda aj emancipuje, je az otazka, ktorej davame privlastok
bytostnd, teda az otdzka vyprovokovand uréitym bytostnym zaujatim ¢loveka.
Takato bytostna, rozumej — filozoficka otdzka sa pozné podla toho, Ze sa na fiu
neda odpovedat’ len verbalne. Je to otdzka, na ktora musi clovek odpovedat’ celym
svojim zivotom, jeho novym rozvrhom a smerovanim. Je to teda otdzka, po
konfrontacii s ktorou uz ¢lovek neméze zit' ako zil doposial’. Z tohto pohl'adu su
to svojim sposobom osudové otazky. Epochalny vyznam filozofickych otazok
spociva v tom, Ze takouto otazkou sa vzdy prekracuju hranice oblasti, ku ktorej je

smerovana.

Vsetky uvedené benefity, ktoré sme tu spojili s dialdgom, su stcasne aj benefitmi
filozofického myslenia (filozofie) a teda aj silnymi argumentmi, ked’ uz nie pre
jej d’alsie kultivovanie a rozvijanie, tak aspoi pre jej udrzanie pri zivote a tiez aj

ako sucasti Skolskej edukécie.
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Délezitym faktorom, ktory vyznamne prispel aprispieva krozvoju
abstraktného myslenia, je literarna kultara. Na tomto mieste poukdzeme len na
niektoré z tychto stvislosti. Mnohé z uvedenych efektov plynu tieZ zo spojenia
literarnosti s dialogom. Dialo6g mézeme viest len vtedy, ak mame s kym. Nie vzdy
je vSak poruke zdatny dialogicky partner. V jeho nepritomnosti ho v§ak moze
zastupit’ jeho dielo — napriklad text alebo kniha. Clovek teda moze vstapit' do
dialogu aj s literarnym dielom (jeho autorom ¢i s jeho postavami). Premysla
o precitanom a kladie si otazky, ku ktorym ho precitany text vyprovokoval. Moze
tak urobit’ preto, Ze ztextu sa dd na ktoromkol'vek jeho mieste vystupit,
o precitanej Casti popremyslat’, a znovu sa doi vratit’ bez toho, aby mu medzitym
nieco uslo ¢i nadobro uplynulo.

Literarny text nie je adresovany konkrétnemu, t. j. v konkrétnych
dobovych, miestopisnych, socidlnych ¢i kultirnych reélidch situovanému
adresatovi, ale kuritému anonymnému Citatelskému publiku, t. j.
k abstraktnému, spriemerovanému citatelovi. Neobmedzuje sa teda len na
bezprostredntl interakciu s jeho recipientom prebiehajucu v redlnom cCase, ale rata
sa s tym, ze text, multiplikovany typografiou a rozptyleny v priestore prisluSnymi
transportnymi a komunika¢nymi technolégiami, moze oslovit' vel'mi heterogénne
publikum nachadzajuce sa vo velmi diferencovanych ¢Casopriestorovych
kontextoch a suradniciach. Prostrednictvom svojich textov tak dany autor
vstupuje do dialdogu s nepreberne vacsim okruhom l'udi, nez by toho bol
v priebehu svojho Zivota osobne schopny. Ludia surCitymi textami vedu
rozhovory este aj stdrocia po smrti ich autorov. To vSetko niti pisatel'ov tychto
textov k tomu, aby svoje myslienky formulovali vo vSeobecnejSej rovine. Pisanie
a Citanie taktiez predpokladd urcitu intelektudlnu kompetenciu, ktord cloveku
umoziuje osvojit’ si l'udsku re¢ bez jej zvukovej stranky. Literarny text nas uci
tiez o¢akavat’ nieCo, Co sice nie je aktudlne pritomné, ale v budiicnosti byt méze
alebo v buducnosti mdze, aj s pri¢inenim cloveka, prist. Vyznam posolstiev
zakomponovanych v pisanych textoch je totiz nieim, ¢o nie je dané hned na
zaciatku, ale je nutné sa k nemu dopracovat’ procesom c¢itania, teda az v ¢asovej

postupnosti urcitych krokov: pismenko po pismenku, slovo za slovom, vetu za

115

Zdrojovy dokument: Kalisky, J. (zost.) Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukacii. Banska Bystrica:
Belianum, 2020. Online vydanie. ISBN 978-80-557-1673-2.

vetou, stranu za stranou. To vSetko su faktory, ktoré prispievaju k vydelovaniu
Cloveka zo sveta a jeho odpttavaniu sa od zmyslovosti.

Pisany text ma urciti vyhodu tiez v tom, Ze za nim nie je bezprostredne
vidiet’ tvar jeho autora, ¢o umoziuje drzat’ dialég s danym textom v jeho vecnej
rovine. Clovek, uz len svojou fyziognomiou podvedome vyvolava v inych Pud’och
urcité psychické rozpolozenie, spusta urCité spravanie a provokuje k urcitym
reakcidm, a tymto nereflektovanym spdsobom ovplyviiuje ich postoje nielen ku
svojej vlastnej osobe, ale aj k svojmu dielu. Akoby uz a priori, len svojim
vonkaj§im vyzorom, vyvolava kazdy clovek v inych T'ud’och urcitu, pozitivne
alebo negativne ladenu, predpojatost, s ktorou budu pristupovat’ nielen k nemu
samotnému, ale aj k jeho ndzorom. Ak sme vSak konfrontovani len s dielom
samotnym, neprovokuje to jeho interpretov alebo diskutérov k urcitym reakciam
smerovanym k jeho osobe, ale pozornost’ zostane sustredena len na samotné dielo
a jeho vecnu stranku. Je tu potom aj mensia pravdepodobnost, 7e dialég skizne
k argumentacii typu ad hominem, ked’ sa kritika presmeruje z ndzoru vysloveného
niektorym z jeho ucastnikov na jeho osobu. T. j. ked’ sa dialogicki partneri za¢nu
zaoberat’ viac tym, kto dany ndzor vyslovil alebo napisal, ako tym, ¢o bolo
vyslovené alebo napisané. To sa stdva najmé tam, kde koncia argumenty a dany
nazor sa niekto pokusi spochybnit’ diskreditdciou osoby, ktord ho uviedla do
diskusie.

Deficity abstraktného myslenia (ktoré dnes v masovom meradle
zaznamenavame) mdzu byt potom aj dosledkom marginalizacie literarnosti
obrazovou kultirou. Obrazy deStruuji schopnost’ abstraktne mysliet,
nediStancuju Cloveka od sveta, ale ho do seba vtahuju a priputavaju ho k ,.tu
ateraz. Obrazy vSak l'udski slobodu maria aj inym spdésobom. Ako
poznamenava Vilém Flusser, zdanliva objektivita technickych obrazov je iluziou.
(2002) Pripadna kritika sveta zamerana na jeho premenu, sa preto mifia u¢inkom.
V domneni, ze kritizujeme redlne pomery tykajiuce sa sveta fenoménov, dopada
ostrie tejto kritiky len do roviny jeho (mnohondsobne sprostredkovanych)
obrazovych reprezentécii. Prislu§né komentare a kritika sa uz netykaju ani tak
reality, ale jej medialneho obrazu. Dnes$ny ¢lovek uz preto nema redlny dosah na
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svet fenoménov a teda ani redlnu moznost’ zmenit’ ho a prelomit’ tak dané status
quo. Naproti tomu ¢lovek disponujuci pojmovym myslenim neprijima veci v ich
bezprostrednej danosti. Takyto ¢lovek si dokdze prostrednictvom abstraktnych
pojmov vytvorit' predstavu iného, mozného stavu veci a z uvedenej perspektivy
vnimat’ a posudzovat’ aj svoje aktudlne, pritomné bytie. To ho robi slobodnejsim,
ked’ze z uvedeného odstupu si dokdze uvedomit’ nielen mozna netnosnost’ jeho

aktualnej situdcie, ale aj intervenovat’ v prospech jej pozitivnej zmeny.

Zaver

Uzas, pochybnost” astrach su psychické stavy, ktoré majii nepochybne velmi

blizko k filozofii a filozofickému mysleniu. Blizko vSak vtomto pripade

neznamend ,,na dotyk®. Su to len prileZitosti, otvarajuce cestu k filozofovaniu

a k filozofii. Divenim a pochybovanim sa teda clovek filozofom eSte nestava.

K tomu musia byt' splnené eSte dva d’alSie predpoklady. Filozofom sa Clovek

stdva (aj bez toho, aby o tom vedel) az vtedy, ked’ vstipi do riSe pojmového

myslenia. To znamena az vtedy, ak za¢ne rozmyslat’ a ak toto rozmyslanie zapoji
do rieSenia urcitych bytostnych otdzok. A bytostné otazky su také, ktoré v ¢loveku
vyprovokuju nielen ,,vol'u k pravde®, ale sucasne aj ,,vol'u k dialdgu‘ ako cesty,

k jej hl'adaniu. Musi tu byt’ teda tiez citit’, ze zaujatost’ dialogickych partnerov

danou témou je autentickou, prameniacou v ich najvlastnejSom vnutri.

Zaoberali sme sa tu aj otazkou, preco je dnes filozofické myslenie na ustupe.
Uvedeny ustup sme dali do suvislosti s ndstupom éry technickych obrazov, ktora
sa negativne dotkla vSetkych troch hore uvedenych konstituentov filozofického
myslenia: evokovania psychickych stavov, ktoré cloveka otvaraji svetu (1zas,
pochybnost’), pojmového myslenia i dialogickej interakcie.

1. Média sa snazia (najmi z komerénych doévodov) €o najviac rozsirit' okruh
svojich recipientov. Maju teda tendenciu prezentovat ,.témy pre vsetkych®,
ktoré nevyvoldvaju problémy. Ak tu dostane priestor aj nieCo sporné, ide
zvéacsa len, ako to nazyva Bourdieu, o ,,bezproblémové problémy®. (Bourdieu,
2002, s. 129-130) Konkuren¢né prostredie, ktoré tu vladne, nati tiez majitelov

médii k tomu, aby vo svojom médiu prezentovali len tie najpriebojnejSie

117

Zdrojovy dokument: Kalisky, J. (zost.) Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukacii. Banska Bystrica:
Belianum, 2020. Online vydanie. ISBN 978-80-557-1673-2.

informécie, majuce Sancu zasiahnut’ o najsirsie publikum. Predimenzovéavanie
nimi tlmocenych posolstiev takymto typom informdacii vSak vedie kich
banalizcii. Tym, Ze tu dostavaju priestor len samé bombastické informacie, sa
vSetky tieto posolstva zlievaju v jednotvarnu Sedd toninu. Namiesto udivu
a zaujatia ich prechadzame ako kazdodenné klisé.

2. Technické obrazy su prekazkou rozmyslania, ked’ze nedovol'uji mysleniu
pozdvihnut’ sa k pojmovosti.

3. Sucasné média nevytvaraju priestor pre dialdog. V Skolach sa sice Ziaci ucia
komunikacnym zru¢nostiam, ale tie st podavané nie ako prostriedok hl'adania
pravdy, t. j. ako prostriedok nachddzania nimi vSetkymi akceptovatelného
stanoviska, ale ako technika presadenia svojej privatnej pravdy. Mladi l'udia
vacsinu svojho Casu netravia rozhovormi s inymi 'ud’mi, ale v spolo¢nosti
svojich  technologickych  zézrakov. Komunikdcia realizovana ich
prostrednictvom vSak neprispieva k vytvaraniu spolocného sveta, ale uzatvara
Pudi vich privatnych bublindich. SMS komunikacia alebo komunikacia
prebiehajuca prostrednictvom socidlnych sieti nema charakter dialdgu. Cudia
sa prostrednictvom nej len ,informuju“ ato najmi stym zadmerom, aby
prostrednictvom takto vedenej konverzacie rozsirili hranice svojho vlastného
sveta. Verejné priestory (kaviarne, namestia a pod.) su prili§ hlu¢né a stali sa
prili§ intenzifikovanymi priestormi na to, aby sa tu l'udia na chvil'u pri sebe

pristavili a viedli spolu dialdg, ktory si vyzaduje svoj Cas a sustredenie.

V mesacéniku Magazin o knihach dennika SME, ¢.1, ro¢. 4 z roku 2019 sa
nachadza aj ¢lanok nazvany Ako zvysit pocet Citatelov a zachranit svet. Jeho autor
Robert Dyda v fiom priblizuje marketingova stratégiu jedného znameho
nemeckého knizného retazca. Odkaz k zachrane sveta sa zase tyka trendu
pouzivania ekologickejSich materidlov pri vyrobe knih. Uvedeny ndzov teda
odkazuje k dvom réznym veciam. Ak by sme vS§ak do neho vsunuli slovko ,,tak",
vyznamovo by sa uvedené suslovie dostalo do uplne inej polohy, ktora vel'mi
vystizne pointuje nase Gvahy: dko zvysit pocet citatelov a tak zachranit svet. Co

sa nim mieni? Svet uz nemozno nechat’ len tak. Svet je potrebné naozaj zachranit’.
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To znamena — zmenit' ho. Uvedend zdchrana moéze prist jedine z obnovy
abstraktného (pojmového) myslenia, bez ktorej by jeho premena nebola moznou.
Ato je mozné najrychlejSie vratit do hry revitalizdciou literarnej kultary.
Zakladna filozofickd otdazka dneska by teda mohla zniet’ nasledovne: Ako zvysit’
pocet citatelov (a tym aj ,,zachrancov’ sveta) v ére technickych obrazov?

Luxus rozmyslania (filozofovania) si I'udia mézu dovolit’ az tam, kde st
odbremeneni od nutnosti v§edného dna. V antickom svete bol tento predpoklad
splneny tym, Ze vSetky obstardvacie aktivity za slobodného ob¢ana vykonaval
otrok. Vd’aka otrokovi sa slobodny ob¢an mohol oddavat’ filozofovaniu a stat’ sa
tym eSte viac slobodnym. Dnes sa situacia v tomto smere opiat’ vyvija priaznivo,
ked’Ze tieto nutnosti zivota st dnes v Coraz vacsej miere delegované na techniku.
Da sa v8ak z toho vyvodit,, Ze nas ¢akéd nova zlata éra filozofie? V uvedenej otazke
a v progndze budiiceho osudu filozofie (a teda aj kritického myslenia) zastavame

znacne skeptické stanovisko. Svoj prispevok sme opatrili nazvom: Ako prelomit

mlicanie filozofie vo veku technickych obrazov. V zavere musime priznat’, ze
ziadny navod ani odporucenie, ako tento ciel’ dosiahnut’, autor tohto prispevku
nema4, nepozna, a preto ho ani nemo6ze ponuknut’. Tlmoc¢ime ho teda do podoby
otazky urCenej pre inych: Ako prelomit micanie filozofie vo veku technickych

obrazov?
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PROBLEM KRITICKEHO MYSLENIA V ETICKEJ VYCHOVE

Barbora Bad’urova

Abstrakt. Prispevok sa zaobera problematikou rozvoja kritického myslenia
v etickej vychove. Autorka sa zamysla nad moznostami rozvoja kritického
myslenia v predmete etickd vychova ako vychovnom predmete. Autorka
poukazuje na viaceré problematické otazky tykajuce sa vzdjomného vztahu medzi
kritickym myslenim, etikou ako i etickou vychovou. Prispevok je stcastou
rieSenia projektu KEGA 035UMB-4/2018 Rozvoj kritického myslenia Ziakov
prostrednictvom analytickej diskusnej met6dy Philosophy for Children.

Uvod

Potreba rozvoja kritického myslenia pocas vyucovacieho procesu sa zda byt’ stale
aktudlnou témou a to nielen u Studentov a Studentiek vysokych §kol, ale uz aj na
zakladnych a strednych Skolach. Prispevok, ktory prave citate, je jednym
zuvodnych vystupov rieSenia projektu KEGA 035UMB-4/2018 Rozvoj kritického
myslenia Ziakov prostrednictvom analytickej diskusnej metody Philosophy for
Children, ktory sa snazi reflektovat’ prave tuto problematiku.

Autorka si pri skimani danej témy kladie otazky tykajuce sa nielen vztahu
etiky a kritického myslenia, ale aj miesta kritického myslenia v etickej vychove.
Zasadnou otazkou, ktord v tejto stuvislosti vyvstava je napriklad otdzka vzt'ahu
kritického myslenia a etiky vo v§eobecnosti. Vynaraju sa tiez otazky - Je mozné
vobec rozvijat’ kritické myslenie v etickej vychove ako takzvanom vychovnom
predmete? Nepovedie podpora kritického myslenia k relativizmu, anarchii, strate
viery v hodnoty? Na akt formu kritického myslenia by sme sa mali zameriavat’
v etickej vychove? Preferovat’ silné alebo skor tzv. slabé kritické myslenie? Mali
by sme prispdsobit’ typ rozvijaného kritického myslenia veku alebo etickej téme?
Ktoré hodnoty, normy, pravdy by mali byt pripadne chapané ako nemenné, {j.
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o ktorych nie je mozné radikalne kriticky mysliet’ a spochybniovat’ ich? Ma byt
v etickej vychove priestor pre presviedCanie o sprdvnom konani zo stany
napriklad ucitela/ucitel'ky? Nie je potom presviedCanie formou urcitej
manipulécie atak potlaCanim kritického myslenia? Aka ma byt rola ucitel’a/
ucitelky — ma byt len moderatorom diskusie? V akom zmysle? Nakol'ko ide
o Siroky subor otdzok v texte sa budeme zaoberat’ len niektorymi z nich a ostatné

nechavame pre d’al§ie skimanie.

1. Co je to kritické myslenie?
Zacnime stru¢nym vymedzenim jedného z kIiCovych pojmov tohto prispevku.
Ak sa odrazime od definicie z pera Roberta Ennisa (autora zaoberajuceho sa
rozvojom a vyuc¢ovanim kritického myslenia): Kritické myslenie je mozné chapat’
ako rozumné a uvazené myslenie, ktorého cielom je rozhodnutie sa Comu verit
alebo Co robit. (Ennis, 1991, s. 6)

Z uvedeného je mozné vycitat’, ze Ennis kritické myslenie chape tak, Ze
nejde (len) o kritizovanie, pri ktorom sa zameriavame len na negativne hodnotenie
urcitej skutocnosti a ani (len) o rozpamétavanie sa na nejaké informacie.

R. Paul a L. Elder (stcasni autori zaoberajuci sa rozvojom kritického myslenia)
chapu kriticky mysliaceho cloveka ako takého, ktory:

- predklada podstatné otazky a problémy, ktoré jasne a presne formuluje

- zhromazd'uje a vyhodnocuje relevantné informacie pomocou abstraktnych

myslienok, interpretuje ich a prichddza k dobre uvazenym zaverom

arieSeniam, ktoré testuje voci relevantnym kritéridm a Standardom

- mysli nepredpojato v ramci alternativnych systémov myslenia, pricom

rozpoznava a vyhodnocuje potrebné predpoklady, dosledky a praktické

konzekvencie

- efektivne komunikuje s inymi pri hl'adani rieSeni na zlozité problémy. (Paul,

Elder, 2008)

V charakteristikach od Browne a Keeley (2007) rezonuje slovné spojenie

kritické otazky. AvSak je dolezité upozornit’, ze adjektivum kriticky nemusi
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znamenat’ len negativne hodnotenie. Preto ani v pripade uvedenych kritickych
otazok nejde v tomto kontexte len o kritizovanie, vycCitanie a hl'adanie chyb.
Kritické otazky, ktoré sa vzt'ahuju k nasej téme skor vyjadruji rozumni a uvazenu
zvedavost, snahu dozvediet’ sa potrebné informdacie, ktoré¢ nds mozu priblizit
k optimdlnemu usudku. Pre kritické myslenie je dblezité pytanie sa a hl'adanie
odpovedi. Kriticky mysliaci ¢lovek by nemal chépat’ vSetky veci ako
samozrejmost’, ako nemenné a dané, ale nemal by sa bat’ pochybovat, pytat’ sa
auvazovat. Napriklad dobrymi kritickymi otdzkami sa zdaju byt otazky
zacinajuce sa ,,preco?.

Teda v pripade kritického myslenia by nemalo ist len o bezbrehé
kritizovanie, ale motivaciou by mala byt’ snaha vyriesit’ uréity problém a prispiet’
k tak napriklad k blahu pre Sir$i okruh Zzivych bytosti. V pripade kritického
myslenia ide o preskimavanie nejakych tvrdeni, predpokladov, nazorov s cielom
dospiet’ k ¢o najlepSiemu hodnotiacemu tsudku s vyuzitim schopnosti chapat’

a dosiahnut’ vys§iu syntézu poznatkov.

2. Etika a eticka vychova

Prejdime vSak k priblizeniu podstaty etiky a etickej vychovy ako povinne
volitel'ného predmetu na slovenskych zékladnych a strednych skolach.

Pociatky etiky ako urcitej formy praktickej filozofie mézeme najst’ uz
v antike. V pripade etiky ide o teoretickt, predovsetkym filozoficku, reflexiu
moralky, teda dobrého a zlého konania, konania, ktoré predovSetkym moze
spdsobit’ niekomu ujmu, utrpenie a podobne. Durozoi a Roussela napriklad
charakterizuju etiku ako filozoficku disciplinu, ktorej predmetom som hodnotiace
su, ktoré sa tykaju rozliSovania dobrého a zlého. (Durozoi, Roussel, 1994, s. 73)

Etickd vychova ako vyuCovaci predmet v sebe obsahuje pedagogické,
psychologické ale aj filozofické aspekty, to znamena, ze by mala v sebe zahttiat’
aj elementy filozofie moralky- teda etiky. Napriek tomu, Ze slovenska koncepcia
etickej vychovy vychadza predovsetkym z mysSlienok $panielskeho psychologa,
odbornika na prosocialnost’, R. R. Olivara a slovenského pedagdga ateologa
L. Lencza, mala by obsahovat’ aj filozoficky rozmer.
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Eticka vychova sa podla inovovaného Statneho vzdelavacieho programu
(2015) zameriava predovSetkym na vychovu k prosocialnosti a rozvoj sebaticty
aucty ziakov. Ciel etickej vychovy mdzeme rovnako vycitat’ z tohto dokumentu.
Hlavnou funkciou uvedeného predmetu v ,nizSom strednom vzdeldvani je
osobnostny a socidlny rozvoj ziakov s vlastnou identitou a hodnotovou
orientaciou, v ktorej vyznamné miesto zaujima prosocialne spravanie. (ISVP pre
niz§ie sekundarne vzdelavanie, 2015)

Vo vyssom sekunddrnom vzdelavani sa ma etickd vychova podobne
zameriavat’ na vychovu osobnosti ,,s vlastnou identitou a hodnotovou orientaciou,
v ktorej ucta k Cloveku, k zivotu a k prirode, spolupraca a prosocidlnost’ zaujimaju
vyznamné miesto. Pri plneni tohto ciela sa etickd vychova neuspokojuje iba
s poskytovanim informacii o moralnych zasadach, ale zazitkovym ucenim ucinne
podporuje pochopenie a interiorizaciu mravnych noriem a napomaha osvojeniu
spravania sa, ktoré je s nimi v sulade. Pripravuje mladych l'udi pre zivot v tom
zmysle, aby raz, ako dospeli, prispeli k vytvaraniu harmonickych a stabilnych
vztahov v rodine, na pracovisku, medzi spolocenskymi skupinami, v narode
a medzi narodmi.“(ISVP pre vysie sekundarne vzdelavanie, 2015) Vyu&ujici by
mal viest ziakov a ziacky ,.k reflexii a prehodnocovaniu svojho spravania
i spravania inych, vzhl'adom na ciel'ovii rovinu etickej vychovy, ktorou je socidlne
rozvinuty &lovek a spolupracujice spoloGenstvo.“ (ISVP pre niz§ie sekundarne
vzdelavanie, 2015)

V stucasnosti je odmietany taky pristup k vyuc€ovaniu etickej vychovy, ktoré
je prili§ abstraktné, zamerané vyluc¢ne deduktivne, pri ktorom je ziak pasivny,
podcetiuje ziakovu rozumovu analyzu, uci ziaka len to, o nerobit’, hlasa slepti
vernost’ ur¢itym hodnotdm, pri¢om ignoruje hodnotové konflikty v konkrétnych
situaciach. (Valica a kol.,, 2011, s. 10) Takyto pristup sa ukazuje ako
neproduktivny. Namiesto toho, by mala byt etickd vychova zameranid na
komplexnej$i rozvoj osobnosti ziaka s vyuzitim efektivnejSich metod, ktoré
vyzdvihujt tvorivé a humanistické pristupy.
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3. Vzijomny vztah etiky a kritického myslenia
Aky je, pripadne, aky by mal byt’, vzdjomny vztah medzi etikou a kritickym
myslenim? Autori ako napriklad Fowler sa zamysl'aji nad tym, preco je etika pri
kritickom mysleni, respektive argumentovani a diskutovani dblezitd. Teda ako
kriticky mysliet’ a argumentovat’, aby to bolo na prospech diskutujtcich.

Fowler (2008) v knihe The Ethical Practice of Critical Thinking pise, ze
vramci kritického myslenia by sme na etiku nemali zabudat. Navyse, ked
uzname, ze kritické myslenie a etika by mali byt prepojené, pomoze nam to v tom,
7e budeme tvorit’ podstatnejSie argumenty o veciach, ktoré su dolezité a to vSetko
spolo¢ne s l'ud'mi, ktorym na sebe navzijom zalezi. Etika je podla neho
predovSetkym vecou tcty, pomoci, Cestnosti a najlepsi vysledok dosiahneme
pokial’ sa budeme snazit’ Co najlepSie spolo¢ne premyslat’. (Fowler, 2008, s. xi-
xii)

Kritické myslenie, ako trvald, zlozita I'udské Cinnost’ ktora sa tyka I'udi je
prepojend aj s etickou oblast'ou,. Tato oblast’ sa tyka toho, ¢o mézeme nazvat’
"udrziavacimi argumentmi". Takyto typ argumentov udrziava diskusiu zivi
a pomaha ju rozvijat, tym ze podporuje Standardy kritického myslenia.

Udrziavacia argumentacia podporuje ¢lenov komunity tym, Ze sa rozvijaji
tak, aby reSpektovali ich ddstojnost’ a potrebu spolocne premyslat a robit
rozhodnutia o veciach, ktoré st pre nich délezité. Udrziavaci argument chrani
a vyznamenava diskurzivnu komunitu.

To aby sme mohli efektivne pouzivat’ takéto udrziavacie argumenty si vyzaduje
urcité pravidla:

1. Argumenty reSpektuji inteligenciu a l'udstvo, argumentujici i zamys§lané
publikum tym, ze pomahaji skér ako branit naSej schopnosti mysliet
apodporovat’ ako podkopavat’ spolocensku diskusiu. Mozeme to dosiahnut’
uplatiiovanim zdsady zhovievavej interpretdcie: vybrat najprijatelnejSiu
interpretaciu slov argumentatora a najlepsie zdovodnenie v jeho slovach. Potrebna
zruénost” pre praktizovanie tohto principu je viazana so schopnostou byt

objektivny.
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2. Takéto argumenty dokazuji nieco, o ¢om je dolezité diskutovat’, orientuju sa
na tie rozhodnutia ktoré rozhodnutia sa maju posudzovat alebo vedi na zavizky,
ktoré stoji za to robit. To je mozné dosiahnut’ uplatnenim principu dodlezitosti:
vyberat’ len zalezitosti a argumenty, ktoré si zaslizia najlepSie uvaZzovanie,
ulahCuju potrebné rozhodnutia, a v ktoré su dolezité pre prospech alebo
poskodenie vSetkych dotknutych os6b. Potrebné zruc¢nost’ pre praktizovanie tohto
principu je schopnost’ trpiet. Pocit bolesti nema samozrejme ziadnu zrucnost’, ale
ako najlepSie znasat’ bolest’ alebo zdiel’at’ bolest’ druhych pozaduje vzdelavanie
aodbornost. Taktiez, ak ste netrpeli alebo nepoznate pocit bolesti,
pravdepodobne vam nenapadne, ¢o je naozaj dolezité.

3. Uvedené argumenty su tiez nevyhnutne dobré argumenty, ktoré su zaloZzené na
faktoch a logicky koherentné. Mozeme dosiahnut’ to, ze sa uplatiluje princip
badania: Priznat’ si a zaoberat’ sa prekazkami vedomosti, ktoré si dostatocne
ucinné na preskimanie pravdivosti vyrokov, otestovat’ silu zaverov a zhodnotit’
opodstatnenost’ argumentu. Potrebnd zru¢nost’ pre praktizovanie tohto principu je
zvedavost. Napriklad odborné bédanie a pisanie moze zahiiat’ presné citacie
apoznamky pod Ciarou, ale bez preskimania informécii zodkazov je
nedostatocné.

4. Udrziavacimi argumentmi su aj argumenty, ktoré posiliiuju komunitu a ucia sa
z konfliktov, zlyhani, ktoré si sucastou spolocnej argumentacie spolocenstva.
Mbzeme to dosiahnut’ uplatnenim principu konfliktu. Je potrebné si uvedomit’, ze
kazdy dobry argument vyvolava konflikt a Ze komunita diskurzu je schopna
efektivne spracovat’ konflikty v argumentoch. Spolocenstvo je stabilné nakol'ko
je schopné riesit’ konflikty pri argumentacii. Potrebna zru¢nost’ na uplatiiovanie
tohto principu je dostatocnost. To je schopnost’ uvedomit’ si, kedy je diskusia na
hranici a nemdze sa posuvat’ d’alej bez vyraznejSich zmien. (Fowler, 2008, s. xiv-
XV)

Ako sme videli, napriklad podla Fowlera, pri kritickom mysleni
aargumentovani ako urcitej socialnej Cinnosti, ktord by mala prispievat’
k efektivnemu rieSeniu redlnych problémov by sme nemali zabudat’ na etiku

a teda zjednoduSene zabudat’ mysliet’ aj na blaho inych.
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Na druhej strane etika bez kritického myslenia ako urCitého néstroja
uvazovania by bola tiez zrejme nekompletnd. Ako sa nazdavaju Elder a Paul
skuto¢nou ulohou etického uvazovania a zdovodiovania je poukdzat na dva
druhy konania: tie, ktoré zlepsuju blaho ostatnych, teda zasluhuji nasu chvélu,
a potom tie, ktoré $kodia alebo znizuju blaho ostatnych a preto si vyzaduju nasu
kritiku. (Elder, Paul, 2006) K tomu, aby sme dokézali tieto dva druhy odlisit’ by
mala prispiet’ aj schopnost’ kritického myslenia.

4. Zamyslenie nad miestom Kkritického myslenia v etickej vychove

Zacnime rozliSenim kritického myslenia na takzvané silné aslabé. Browne
a Keeley tvrdia, Ze kritické myslenie je mozné chéapat’ v slabom alebo v silnom
zmysle: V slabom zmysle sa kritické myslenie pouziva na obranu vlastnych
terajSich nadzorov. V silnom zmysle sa kritické myslenie vyuziva na posudzovanie
vSetkych nazorov, vratane, alebo predovSetkym, tych vlastnych. (Browne,
Keeley, 2007, s. 10)

Kritické myslenia v slabom zmysle je z hladiska priblizovania sa
k optimdlnemu rieSeniu nedostato¢né, lebo neposuva Cloveka ,,vpred®. Jeho
cielom je len obranovat sucasné nazory a mienku cloveka pred inymi, o
znamena stagnovat’ na urcitej pozicii, ktora nemusi byt’ vzdy optimalna.

Naopak kritické myslenie v silnom zmysle ide d’alej. Ponechdva na kritické
posudenie aj nase vlastné ndzory. Neznamena to, Ze sa ich musime nevyhnutne
zbavit’, ale mali by sme ich kriticky zhodnotit’ rovnako ako ostatné alternativy.
Az po ich postdeni si vyberieme najvhodnejSiu moznost. Teda na ziklade
uvedeného je mozné sledovat’ aj kvantitativhu zmenu v oblasti kritického
myslenia, kedy schopnost’ kritického myslenia v silnom zmysle je blizSie k ideélu
ako schopnost’ kritického myslenia v slabom zmysle. Clovek schopny kritického
myslenia v silnom zmysle mé kvantitativne viac zru¢nosti ako ¢lovek schopny
kriticky mysliet’ v slabom zmysle, pretoze je schopny kriticky zhodnotit aj vlastné
nazory a upustit’ od tych nevhodnych.

Aké by malo byt’ teda kritické myslenie v etickej vychove? M4 byt’ viac

chapané v silnom, teda viac radikdlnom, alebo v slabom, teda umiernenejSom,
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zmysle? Pokial je kritické myslenie v etickej vychove chipané v slabom zmysle,
diskusie o etickych otazkach, napriklad pri moralnych dilemach, budua len ucit
Studentov ako spravne argumentovat’ svoje nazory. Teda, nazory, ktoré uz maju.
Na druhej strane pokial’ by sa uplatnilo kritické myslenie v silnom zmysle mali
by Studenti byt’ schopni kriticky posudit’ aj svoje vlastné nazory a pokial’ nie st
vhodné vzdat’ sa ich a prijat’ iné.

Ktory pristup by sme mali preferovat’ na hodinach etickej vychovy? Na
jednej strane je ziaduce, aby sme podporovali vlastni identitu ziakov, ¢o mbze
zahffiat' aj podporu ich vlastnych nazorov, respektive nazorov ziskanych
z prostredia, komunity, ktorej vyrastaji. Teda napriklad reSpektovat’ ich
nabozenské presvedcenie a podobne. Déraz na vyucovani by sa tak kladol na to
ako sa jasne vyjadrovat’, pocuvat’ ostatnych, prezentovat’ svoje nazory a postoje.
Na druhej strane ich ndzory moézu byt urcitym spdésobom nevhodné napriklad
extrémne konzervativne, xenofobne a podobne, ktoré nevedu k blahu vacsiny.
Pripadne, nemusia byt’ v stilade s myslienkou prosocialnosti. Z toho dévodu by
bolo vhodné ucit’ Studentov kriticky mysliet’ aj v silnom zmysle slova. Teda, byt
schopny uvedomit’ si chyby a nedostatky aj svojich ndzorov a postojov a zmenit’
ich. Otézkou vsak je, aku ulohu by mal mat’ ucitel’/ucitel’ka? Zda sa, ze pokial
chcem rozvijat’ kritické myslenie u ziakov mal/a by mat’ ilohu predovsetkym ako
akysi moderator, ktory dba na formalnu spravnost’ argumentacie. Na druhej strane
zrejme by mal pomahat’ usmeriiovat’ aj diskusiu ziadiicim smerom, aby pomohol
Studentom/Studentkdm zbavit’ sa nevhodnych nazorov. Metaetickym problémom
vsak je €i je mozné naozaj odhalit’ objektivne platné etické hodnoty a ¢i toto
ucitel'/ka so ziakmi/ziaCkami dokaze? Odpoved neistd, nakolko absolutne
dokézanie etickych hodnét nie je asi mozné. Na druhej strane to neznamena, ze
sa nemoézeme Kk pravdivosti aspon priblizit ato aj za pomoci takzvanej
neformalnej logiky, teda rozvoja schopnosti argumentacie a kritického myslenia
ziakov/ziaCok. Teda, je vhodné poukézat’ napriklad na protiargumenty a nabadat’
Studentov/ Studentky k prehodnocovaniu, vyjasfiovaniu pojmov, rozmyslaniu
o alternativach, a podobne napriek tomu, Ze nemusime nevyhnutne dospiet’ ako

vsetci tcastnici vzdy k jednému rozumnému rieSeniu (tak to koniec-koncov nie je
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ani pri odbornych filozofickych diskusiach sucasnosti, kde mézeme pozorovat
niekol’ko alternativnych rieSeni etickych otdzok). Prave naopak mali by sme
povzbudzovat’ Studentov/Studentky k tomu, aby verili, ze dobré, respektive
prijatel'né rieSenia existuji napriek tomu, Zze aj dané rieSenia nie st napriklad
dokonalé.

Avsak, pokial’ zostavame v kontexte slovenskej etickej vychovy, vynara sa
otazka- aky by mal byt vzt'ah kritického myslenia a konceptu prosocialnosti? Nie
je presadzovanie konceptu prosocidlnosti ako urcitého etického konceptu
v rozpore s rozvojom slobodného kritického myslenia? Na prvy pohl'ad by sa
mohlo zdat’, ze vychova kur¢itému etickému konceptu potlaca individualitu
a kritickost. AvSak, zrejme je mozné podrobit’ kritickému uvaZzovaniu na
hodinach aj tento koncept. Teda, nabadat Studentov/Studentky napriklad
k vyjasneniu tohto konceptu, hladaniu inych alternativnych pristupov,
uvedomenia si ich pozitivhych a negativnych stranok aj vzhladom k moznej

aplikacii a ich zhodnotenie.

Takéto prehodnocovanie nazorov a rozvoj silného kritického myslenia by
vsak zrejme mali reSpektovat’ aj vyvinovi psycholdgiu a prisposobit’ metdody veku
ziakov. V sulade napriklad s autormi/autorkami inSpirovanymi Aristotelom, by
sme sa umladSich ziakov/ziacok mali uberat’ skor cestou akejsi umiernenej
indoktrinacie v§eobecnych etickych zasad s ur¢itou primesou kritického myslenia
a ¢im su Studenti/Studentky starsi mali by sme nechavat’ viac priestoru pre rozvoj
najprv slabého a neskor silného kritického myslenia. Mladsi Ziaci/ziaCky musia
ziskat’” najprv prehlad o existujlicich etickych pravidlach, ktorych uplatnenie
mozu hodnotit’ vo vymyslenych pribehoch ako i praktickych situdciach. Starsi
ziaci/ziacky, resp. Studenti/Studentky tento prehl'ad uz maju a tak je mozné u nich
rozvijat’ kritické myslenie viac do hibky, nabadat’ ich uvazovat o $irom spektre
alternativ, reflektovat’ vlastné nazory a podobne.

Mnohi autori/autorky z oblasti kritického myslenia uvazovali nad tym ako
spravne rozvijat’ kritické myslenie. Napriklad Elder a Paul (2010) predpokladaju,
7e tento rozvoj nie je mozny len ako spontanny, ale je potrebné, aby kritické

myslenie bolo rozvijané umyselne a cielavedome prostrednictvom vzdeldvania
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atréningu. Podobne i Turek tvrdi, Ze ,,[blez cielavedomého, systematického
tréningu sa kritické myslenie mdze rozvijat’ iba ndhodile zivelne ale bo sa nemusi
rozvijat’ vobec a v neskorSom veku mdze dokonca retardovat’, zhorSovat’ sa.
(Turek, 2003, s. 25)

Vysledkom vzdeldvania v oblasti etickej vychovy by mala byt’ schopnost’
Studentov kriticky reflektovat’, kriticky hodnotit’ a nésledne skvalitiiovat’ svet
okolo nas. Zda sa byt’ vhodné uvazovat’ o kritickom mysleni vo vzt'ahu k etike
aetickej vychove, ked’ze etika a etickd vychova sa zaoberaji otazkami, ktoré
suvisia s hodnotenim moralnej skutonosti. Zameriavaju sa na otdzky: Ako by to
malo byt’ spravne? Ako spradvne konat'? Pre rozhodnutie sa ako spravne konat’,
pripadne, co je spravne a Co nie, pre posudenie rozmanitych argumentov je
potrebné aj kritické myslenie. Rovnako na rozbor textov z oblasti etiky, ako
filozofickej discipliny, je potrebné disponovat’ urcitym stupfiom kritického
myslenia. Podobne priklady v textoch zameranych na rozvoj kritického myslenia
Casto pontkaji aj ulohy tykajuce sa normativnej problematiky, ¢o je dal§im
znakom toho, ze etickd vychova a etika a kritické myslenie spolu stvisia.
Napriklad test CAAP spolo¢nosti ACT zverejneny na internete ako vzor testu
kritického myslenia univerzitnych Studentov, v prvej tlohe opisuje situdciu, kedy
sa traja diskutujuci zaoberaju otazkou, ¢i je spravne prispievat’ na charitu a tlohou
Studentov je tento rozhovor kriticky analyzovat’.

Vyvstava vSak otazka - je potrebné nahradit’ iné formy myslenia rozvojom
kritického myslenia? Alebo by malo kritické myslenie doplifat’ iné¢ formy
myslenia, ucenia? Je mozné rozvijat' kritické myslenie bez absorbovania
poznatkov? V ¢om je vyhoda kritického myslenia pred absorbovanim poznatkov?
Zda sa, ze kritické myslenie nie je mozné rozvijat’ bez absorbovania urcité¢ho
mnozstva poznatkov. Teda absorbovanie poznatkov je do urcitej miery dblezité,
ale samotné nam nepomdze rozhodnut’ sa, ktorym tvrdeniam verit’ viac a ktorym
menej. Kritické myslenie ndm naopak moze pomdct’ zorientovat’ sa v mnozstve

informadcii, zhodnotit’ ich a rozhodnut’ sa, ktoré uprednostnit’.

Ked'ze podla Paul a Elder kriticky mysliaci ¢lovek okrem iného

»zhromazd'uje a vyhodnocuje relevantné informacie pomocou abstraktnych
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myslienok, interpretuje ich a prichadza k dobre uvadzenym zaverom a rieSeniam,
ktoré testuje voli relevantnym kritéridam a Standardom® (Paul, Elder, 2008)
znamena to, ze potrebuje urcité informdcie, poznatky a neméze skutocne kriticky
mysliet’, pokial tieto poznatky nema. Zda sa, Ze zjednoduSene mdzeme chapat’
informdcie ako ur¢ita latku, na ktoru je aplikované kritické myslenie ako urcita

forma, Struktara, ktord ich vhodne usporaduva, ale bez informacii nema zmysel.

Predpokladame, Ze cielom vzdelavania vo vSeobecnosti, by nemalo byt’ len
informdcii a takzvané biflovanie, ale rozvijat’ najmé ich samostatni schopnost’

kriticky uvazovat’ o problémoch a hl'adat’ rieSenia a to aj v praktickom Zivote.

5 Zaver

V ¢lanku sme mali moznost sa zamysliet nad problematickym vzt'ahom
kritického myslenia a vychovného predmetu eticka vychova. Napriek tomu, ze
tento problém sa javi ako vel'mi komplexny poukéazali sme na niektoré jeho
kI"aicové dimenzie a mozné rieSenia. Napriklad, ze mladSich ziakov/ziaCok by sme
sa mali uberat’ skor cestou akejsi umiernenej indoktrinacie v§eobecnych etickych
zasad a ¢im su Studenti/Studentky star$i mali by sme nechavat viac a viac
priestoru pre rozvoj najprv slabého a neskor silného kritického myslenia.

Kritické myslenie by sa tak malo spajat’ skor s takzvanym ,,ryzovanim
zlata®, teda hl'adanim najvhodnejsich odpovedi a optimélnych rieSeni a nie len
s memorovanim. Stcasny pristup k etickej vychove suvisi s kritickym myslenim
viac ako pristup uplatiiovany v minulosti, najmé ak chapeme kritické myslenie
tak, ze su pren podstatné charakteristiky ako napriklad: mysliet' nepredpojato
vramci alternativnych systémov myslenia, rozpoznavat a vyhodnocovat
potrebné predpoklady, dosledky a praktické konzekvencie, ¢i schopnost’ efektivne
komunikovat’ s inymi pri hl'adani rieSeni na zlozité problémy.

Domnievame sa, Ze je rozumné nechapat’ eticki vychovu ako vychovny
predmet, ktory vyuziva len metédy indoktrinacie, vStepovania etickych zasad,
teda takzvaného moralneho tréningu, ale pomaha ziakov o veciach premyslat
viac do hibky, vidiet SirSie suvislosti, iné alternativy.
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ROZVIJANIE TVORIVEHO A KRITICKEHO MYSLENIA
U NAJMENSICH

Katarina Vancikova

Abstrakt. Autorka v prispevku prezentuje model kurikula Curriculum for
Excellence ako jeden z prikladov vzdeldvacieho programu, ktory akcentuje
potrebu vychovy mysliacich osobnosti. Vychadzajuc z tohto dokumentu ilustruje
systém schopnosti (thinking skills), ktoré maja byt’ u deti a ziakov rozvijané od
predskolského veku az po dospelost. V d’alSej Casti prispevku sustred’uje
pozornost na stratégie rozvijania kritického a tvorivého myslenia u deti
v materskych Skolach. Analyzuje metédu tvorivého dialogu ako jednu
z efektivnych moznosti prirodzenej stimuldcie myslenia deti, ktord zaroven

vytvéra prileZitost pre rozvoj ich socidlnych a komunikagnych zru¢nosti. '3

1. Kurikulum zamerané na rozvej mysliacich osobnosti

Vychova mysliacich bytosti je v siCasnosti vyzvou pre vzdeldvacie systémy
vsetkych krajin. Ako piSe R. Fisher, ulohou dnesnej Skoly je umoznit’ vSetkych
jednotlivcom (a nielen elitdm), stat’ sa efektivnymi myslitePmi. Ziaci si potrebuju
rozvijat vedomie o sebe ako o premyslajucich auciacich sa osobnostiach,
precviCovat’ si rozne stratégie efektivneho myslenia a osvojovat’ si intelektové
navyky nevyhnutné pre celozivotné vzdelavanie (Fisher, sine anno). Uvedomujtic
si dobovy kontext, v ktorom vyrasta sicasna generacia deti, tvorcovia narodnych
kurikal vyzyvaju ulitelov kzmene zauzivanych vyucbovych postupov.
Usmernuju ich k voI'be takych ucebnych prostriedkov, vd’aka ktorym deti ziskaji
pocas svojej vzdelavacej drahy identitu tvorivych a kriticky zmyslajucich l'udi.

Prikladom takéhoto kurikula je Skotske kurikulum Curriculum for Excellence

13 Prispevok je vystupom rieSenia projektu KEGA 035UMB-4/2018 Rozvoj kritického myslenia
ziakov prostrednictvom analytickej diskusnej metody Philosophy for Children
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(d’alej CfE). V ramci neho vytvorili autori systém schopnosti (thinking skills),
ktoré by mala §kola u deti rozvijat, aby sa z nich stali: 1) Gspesni uciaci sa/ziaci
(successful learners) 2) sebavedomé osobnosti (confident individuals), 3)
zodpovedni obcCania (responsible citizens), 4) efektivni spolupracovnici (effective

contributors). Ziaci si tak uz od najutlejiecho veku maju rozvijat:

Schopnosti  mysliet’ | CfE schopnosti
(Thinking skills)

Tvorivé myslenie | o premyslat tvorivo a nezavisle
(Creative thinking) e prepajat’ uéenie sa s novymi situdciami
e komunikovat’ r6znymi spdsobmi

e tvorit’ arozvijat

o riesit problémy

Kritické myslenie o vediet hodnotit’ a zdovodnovat’ svoje hodnotiace
(Critical thinking) stanoviska

o vediet posudit rizika

e prijimat’ informované rozhodnutia

e vediet zaujat’ hodnotiace stanovisko
k enviromentalnym, vedeckym a technologickym
otazkam

e rozvijat’ si na poznani zalozené etické nazory na
zlozité otazky

e aplikovat kritické myslenie v novych kontextoch

Spracovavanie e rozvijat’ vedomosti a porozumenie

informacif ¢ porozumiet’ rozmanitym I'udskym presved¢eniam,
(Information viere a roznym kultiram

proccessing)

o ucit’ sa samostatne, aj ako sucast’ skupiny

e pouzivat’ technoldgiu pre ucenie sa
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e byt sebauvedomelou osobnost’ou

Uvedené oblasti schopnosti nie je samozrejme mozné vnimat ako
izolované systémy. Aby sa ziaci dopracovali k takému spracovaniu informacii,
ktoré povedie k skuto¢nému porozumeniu u¢ebného obsahu, musi ulitel’ sibezne
rozvijat’ aj kritické a tvorivé myslenie. Inak povedané, vytvarat' také ucebné
situécie, ktoré Ziakom umoznia poznanie aktivne uchopit. Tvorivé a kritické
myslenie je potrebné vnimat’ ako ,,dva rézne druhy myslenia, dva rézne druhy
poznavacich procesov...(Turek, 2004, s. 23). Ako vidiet' v tabul’ke 1, liSia sa vo
viacerych znakoch.

Tabul’ka 1: Kritické a tvorivé myslenie: dva rézne druhy myslenia

Kritické myslenie Tvorivé myslenie
e analytické e generativne
e konvergentné e divergentné
e vertikalne e lateralne
e pravdepodobnost’ e moZnost’
e sud/tsudok e pozastaveny
e testovanie hypotézy sud/asudok
e objektivne e tvorba hypotézy
e konkrétna odpoved e subjektivne
e lava hemisféra mozgu e nejaka odpoved
e uzatvorené e prava hemisféra mozgu
e linearne e neobmedzené
¢ zdbovodiovanie e asociativne
e logika e Spekulovanie
e 4no,ale e intuicia
e ano,a
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Zdroj: Fisher, R. sine anno. Fostering Curriculum for

Excellence Capacities. Thinking to learn: learning to think

Tvorivé myslenie

Tvorivé myslenie je podla 1. Tureka (2004) vySsim poznévacim procesom ako
kritické myslenie. Kritické myslenie totiz nemusi byt nevyhnutne originalne.
Tvorivé myslenie ucitel’ rozvija vtedy, ak vytvara det'om priestor pre generovanie
napadov a myslienok, ak oceniuje originalitu pohl'adov deti na ten isty jav ¢i
problém. Rozvijane tvorivého myslenia si vyzaduje otvorenu atmosféru, kde je
priestor pre predstavivost deti, kde je vitany kazdy nazor. ,,Kreativita sa nesmie
ponechat’ na ndhodu, musi byt cenena, povzbudzovand a ocakdvana —
apovazovana za nevyhnutnu stcast’ procesu ucenia a ucenia sa“ (Fisher, sine

anno, s. 6). Podla autora by §kola mala motivovat’ ziakov k tomu, aby:

Otazky, ktoré treba klat:

e Vyuzivali svoju predstavivost’ e Co moze byt?

e Tvorili vlastné hypotézy, |e Co prichadza do uvahy (myslienky,
prichadzali s vlastnymi népadmi a postupy, rieSenia)?
rieSeniami o Aké metody by ste mohli pouzit'?

* Rozvijali si tvorivé schopnosti ale Akosatito podarilo? Ako to vyslo?
techniky

e Vedeli hodnotit’ vlastnii alebo inu

tvorivu ¢innost’

Zdroj: Fisher, R. sine anno. Fostering Curriculum for Excellence Capacities.

Thinking to learn: learning to think

Kritické myslenie
Kritické myslenie je komplexny proces myslenia, ktory obsahuje Siroku Skalu
zru¢nosti a postojov. Podla S. Cottrellovej (2011) ide o tieto schopnosti:
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e schopnost’ identifikacie postojov, argumentov a zadverov inych l'udi,
¢ schopnost’ hodnotenia dokazov z rdznych alternativnych uhlov pohl'adu,

e schopnost  spravodlivého zvazovania protikladnych argumentov
a dokazov,

e schopnost’ ¢itat’ medzi riadkami, vidiet’ pod povrch a identifikovat’ falo§né
alebo neférové predpoklady,

e schopnost’ rozpoznavat' techniky, vdaka ktorym moézu byt niektoré
pohlady/nazory vnimané ako atraktivnejSie/presvedcivejsie,
e schopnost’ uvazovat’ o problémoch Struktirovanym spoésobom, vnasat’ do

uvazovania logiku,

e schopnost vyvodzovat zavery o tom, ¢i su argumenty platné
aopodstatnené, a to na zaklade dobrych dbokazov a rozumnych
predpokladov,

e schopnost’ syntetizovat informécie vediet vystavat svoj usudok na
dokazoch, zaujat’ pevné stanovisko,

e schopnost’ prezentovat’ uhol pohladu Struktirovanym, jasnym a dobre
zdovodnenym spdsobom, ktory presvedci ostatnych.

Ako vidiet’, ide o0 naozaj komplexny rozvoj osobnosti, ktory presahuje kognitivnu
oblast’ a zasahuje aj oblast’ socio-emocionalnu. Kritické myslenie usposobuje
Cloveka zaujat’ postoj ksvetu, ktory ho obklopuje aten je aj svetom
komplikovanych socialnych interakcii. Kritické myslenie je potrebné rozvijat’ na
vsetkych stupnioch vzdeldvacej sustavy anemalo by ist len o intuitivne
pdsobenie. ,,Dolezité je, aby toto vyucCovanie malo urCity systém, aby
v jednotlivych ro¢nikoch a na vysSich typoch $kol na seba nadvézovalo, opieralo
sa o predchadzajuce sposobilosti ziakov a Studentov atieto d’alej rozvijalo®
(Turek, 2003, s. 25). Podl'a R. Fishera (sine anno) je rozvijanie kritick¢ho
myslenia spité s cielene vyvolavanou pochybnostou udeti o vSetkom, co
pocuvaju, vidia ¢i ¢itaju. Podl'a neho ide o vyzyvanie ziakov k tomu, aby:
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Otazky, ktoré treba klat:

e Robili zdovodnené hodnotenia e Aké suna to dovody?

e Robili informované rozhodnutia na | e Aky typ dokazov méme?
zaklade dokazov

e Kladli kritické otazky e Aké otizky by sme si mali

e Argumentovali polozit?

e Ako by si obhdjil to ako

rozmyslas?

Zdroj: Fisher, R. sine anno. Fostering Curriculum for Excellence Capacities.

Thinking to learn: learning to think

2. Vychova mysliacich osobnosti v predSkolskom veku

Vychovu mysliacich bytosti netreba odkladat’ na neskor. Ako pise I. Turek, ¢im
dlhsie sa clovek uci kriticky mysliet, tym viac sa zneho stava ,lepsi,
rafinovanej$i, prepracovanej$i, uspesSnejSi myslitel.“ (2003, s. 25). To isté
mozeme tvrdit’ aj o tvorivom mysleni. Odkaz na potrebu rozvijania kompetencii
ucit’ sa, rieSit problémy, tvorivo a kriticky mysliet' nijdeme aj v zdkladnom
kurikularnom dokumente, v Stdmom vzdelavacom programe pre predprimdrne
vzdelavanie v materskych Skoldach (2016). Ocakava sa teda, ze dieta si pocas
svojho pobytu v materskej Skole vybuduje elementarne zaklady schopnosti
mysliet, ktoré si bude v dalSich rokoch svojho vzdelavania rozvijat. Praca
s detmi v predskolskom veku ma samozrejme svoje Specifikd. NaSe ocakdvania
musia byt v sulade s tiroviiou ich vyvinu. Tak pri formulécii u¢ebnych ciel'ov,
ako aj pri vybere vhodnych ucebnych prostriedkov je potrebné mat’ na pamati, ze
myslenie dietata v tomto veku je eSte konkrétne a poznavanie sa teda viaze na
predmety a l'udi, ktori s v jeho blizkosti, ktorych vnima tu a teraz. Akékol'vek
filozofovanie sa preto musi viazat’ na svet, ktory je pre diet'a uchopitel'ny. Zaroven
je potrebné mat’ na paméti, ze Skola plni aj svoju ochrannu funkciu. Vo vzt'ahu
k detom predSkolského veku je dblezité (blizSie Vancikova, 2011):
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1. Abyboli detom poznatky ddvkované v urcitej postupnosti a aby mal proces
uchopovania reality podobu citlivého odkryvania sveta. Materské Skola by
mala diet’a chranit, ¢o v tomto pripade znamend vytvorit’ okolo neho akysi
obranny val, ktory sociolog W. Waler nazval skleneny dom (podla Kota,
2002). Svet, ktory je diet'at’u predostrety by mal byt’ Struktiirovany tak, aby
diet’a zostalo uchranené od obsahov, ktoré by mohli ohrozit’ jeho psychicky
vyvoj. ,,Skolské tematické plany pontkaju sumu postupnych objavov, ale
implicitne tiez mnoZzstvo toho, o ma zostat’ utajené. (Kota, 2002, s. 141).
A tak to ma byt, pretoze sucasny trend stierania hranic medzi detstvom
a dospelost’ou vystavuje Casto deti aj tazivym témam, ktoré eSte nedokazu
bez ujmy spracovat’. Na druhej strane, netreba skiznut’ ani na opa&ni stranu.
Nedd sa nesuhlasit’ s ndazorom O. Kas¢dka, Zze predstava dospelych
o detoch je dnes znacne ,,idealizovane detinskd ako redlne schopnosti,
moznosti, priania a predstavy deti. Dospeli su zaplaveni kazdodennymi
obrazmi malych, nekompetentnych, milenych a hravych deti, ¢im sa
podporuje ich ochranarsky postoj vo¢i nim, ich prehnana tstretovost’. Diet’a
ma zostat’ dietatom, najlepSie malym nekompetentnym diet'atom. Svojim
postojom tak dospeld populacia paradoxne udrziava deti v detinskosti a jej
jednoduchych prejavoch* (Kascak, 2008, s. 57). Prave v dosledku takéhoto
postoja Casto ustupujeme od rozvijania kritického ¢i tvorivého myslenia
v domnienke, ze deti s eSte na to prili§ malé ¢i nezrelé. A to je zésadny
pedagogicky omyl.

2. V druhom rade by sme mali reSpektovat’ skutocnost’, ze spolocnost’ zverila
Skole do starostlivosti urcité idealy, ktorym i dospeli vredlnom Zzivote
prestali verit’ (Kota, 2002). Skola funguje ako uréity vydeleny priestor
mimo okolitej reality. ,,Existencia vydeleného priestoru nie je chybou alebo
slabinou Skoly, ale, naopak, zdkladnou podmienkou a vyhodou, ktora
zakladd moznost’ ststredenej a metodicky riadenej teoretickej aktivity
ucitelov a ziakov.“ (tamtiez, s. 144). Ako autor dalej rozvija tuto
myslienku, kazdé spolocnost’ ma teda vyvinuty systém idealizmu, ktory je

uréeny detom. ,,Zakladny princip tohto idealizmu prikazuje, ze v ranom
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veku Clovek nemad, ak to nie je nevyhnutné, bezprostredne prichadzat’ do
styku s ohrozujucimi a mravne upadlymi formami sveta a l'udskej
existencie (tamtiez, s. 146). Skola by preto mala zostat akousi
,uschoviiou* idedlov a pozitivnych hodnot.

3. Tvorivy dialég ako cesta rozvijania tvorivého a kritického myslenia u deti
predskolského veku

Tak pre rozvoj kritického, ako i tvorivého myslenia je dolezity dialég. R. Fisher
(sine anno) v tejto suvislosti hovori o potrebe vytvarat tzv. questioning
classroom. Teda triedu, kde st deti naucené klast’ otdzky asu vedené
k porozumeniu rozmanitosti nazorov a pohl'adov naten sty jav ¢i problém. Dobry
pedagdég by mal vytvarat taky terén, v ktorom si deti osvoja postoj, Ze
premyslanie a Spekulovanie je cesta odkryvania tajomstiev sveta. Najma v obdobi
predskolského veku méze byt impulzom pre takyto dialég pribeh. ,,V pribehu
totiz vystupuju postavy, ktoré rieSia variabilné problémy s pestrou vzorkou
Pudskych aj nadprirodzenych typov. Niektori z nich st nemenné typy, ini sa
vyvijaju a menia. VSetky vSak vstupuju do réznorodych situédcii, v mnohych
z nich musia prejavovat’ originalne a tvorivé postupy rieSenia“ (Mistrik, 2011,
s. 15). Vhodne zvoleny text tak moéze stimulovat’ kritické uvahy deti a tiez
vytvarat’ prilezitost’ pre rozvoj tvorivého myslenia. Rozpravka ,,méze detom
poskytovat mimoriadne vela podnetov pre rozvoj ich schopnosti orientacie
v nezndmych situdcidch, ¢i dolezité pre hladanie alternativnych rieSeni
problémov* (tamtieZ).

Zakladom je dobre zvoleny pribeh. AvSak ani ten najkvalitnejsi text nie je
sdm o sebe podnetom pre kritické ¢i tvorivé myslenie. Najmé nie v pripade, ak
ucitel’ky klada detom zatvorené sugestivne otdzky, ktoré priam nabadaji
k spravnej ocakavanej odpovedi. Viac nez péatnastrocnd praca s buducimi
ucitel’kami materskych §kol, ako i ucitelkami z praxe ma naucila, ze kladenie
otazok je pre mnohé z nich doslova vyzvou. Nie vzdy si uvedomujeme, ze ide
o skutoné pedagogické majstrovstvo a priprava diskusie si vyzaduje nalezita
pripravu. A to minimdlne z dvoch dévodov: 1) Deti v predskolskom veku st
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v rozhovoroch mimoriadne angazované a maju potrebu komunikovat' svoje
vlastné zazitky, skusenosti a pohl'ady na svet. Nepripravend ucitel’ka méze vel'mi
rychlo stratit’ liniu rozhovoru, pretoze deti odvedu pozornost’ tplne inym smerom,
nez planovala. Z tejto situdcie su Casto zaskocené najmai Studentky a zaCinajiice
ucitel’ky, ktoré sa imorne snazia vratit’ k rieSenej téme ¢i problému. V niektorych
pripadoch skiznu do disciplinovania a napominania, ktoré narusi atmosféru
zvedavosti. Ako samy pri rozboroch ich ucenia prizndvaju, ide skor o prejav
zafalstva ako direktivity, ktory prameni zpocitu, Ze stradcaju kontrolu nad
situdciou. 2) Ak sa ucitel’ka nepripravi na rozhovor a nema premyslené otazky,
skizava do roviny zatvorenych otizok. Nedokaze tiez vyuzit v plnom rozsahu
Skalu otazok, ktoré stimuluju kritické a tvorivé uvazovanie (blizSie Turek, 2003).
Vsetky zmienené rizika dokaze ucitel’/ka eliminovat’, ato vyuZzitim metody
tvorivého dialogu.

Tvorivy dialég je mozné viest tak s dospelymi, ako i s detmi. Kazdému, kto
sa ho zucCastni prindSa nemalé benefity. Vhodne vedeny dialég rozvija viaceré
zru¢nosti a postoje (Fisher, 2009):

e Pomaha detom pochopit’ ako rozmyslajii ini 'udia a obohatit’ sa o ich

myslienky.

e Vdaka nemu deti mézu rozmyslat’ o odliSnych pohladoch na ten isty

problém.

¢ Poskytuje prilezitost’ prezit’ skusenost’ rieSenia problému spolocne s inymi

Pud’mi.

e Vdaka tvorivému dialégu sa dokazu deti pozriet’ na problém inymi ocami,

najst’ nové rieSenia.

Metdda tvorivého dialdogu je zalozena na postupnom odkryvani a rieSeni
problému/dilemy, ktora je obsahom pribehu. Preto s nim mozeme pracovat’ pocas
celého dna. Praca s detmi predSkolského veku mé samozrejme svoje Specifika.
Ked'ze maji znizen schopnost’ dlhodobej koncentracie, treba do dialogu
vstupovat’ s réznymi ¢innost’ami, ktoré ich nielenze udrzia v aktivite, ale im aj

pomdézu odkryt’ myslienkovy odkaz. Tvorivy dialdg je Strukturovany do Styroch
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faz (blizsie Vychova a vzdeldvanie k socidlnej spravodlivosti, 2003). Kazda z nich

ma svoj zmysel a netreba ju obist’.

1.

2.

Faza opisu je tou Castou rozhovoru, kde sa vytvara priestor pre tvorivé
myslenie. Deti svojimi odpoved’ami odkryvaji vlastné predstavy o pribehu.
Prave vtejto Casti je potrebné vytvorit' priestor pre predstavivost deti
anechat ich verbalizovat svoje videnie. Zakladnym principom je
divergencia. Spravna alebo jedina odpoved’ totiz vacSinou neexistuje. Vo
faze opisu nam teda nejde o reprodukciu deja rozpravky. Naopak, pytame
sa na nazory deti, zistujeme ako premyslaju o spravani jednotlivych
postav, vedieme ich k opisu a najmi k interpetacii ich konania. Cielom
otazok je vyzvat deti k premyslaniu o pribehu. Najmi v praci s detmi
v materskej Skole vytvarame hned’ v zaliatku priestor pre vyjadrenie ich
pocitov a dojmov. Ak tak neurobime, ndjdu si svoj vlastny priestor neskor.
A kazda skusena ucitel'ka vie, Co to znamena. Typy otazok:

- O ¢om bol pribeh? Ako by si ho nazval ty?

- Preco spisovatel/ka nazval/a pribeh...?

- Co ta na pribehu najviac zaujalo?

- Co sa ti na fiom pacilo najviac? Co najmenej?

- Ako by si opisal hrdinu? Ako by si opisal miesto, kde sa pribeh
odohraval? Ako si predstavujes dom, v ktorom byvali?

- Preco postava konala prave takto? Co mohlo spésobit toto
spravanie?

- Co spésobilo podla teba zmenu jeho spravania?

Faza individudlneho skumania je akymsi vychodiskom kritického
uvazovania. V pripade deti predSkolského veku je mimoriadne dolezita.
Nachadzaju sa totiz v Stddiu egocentrického myslenia (pozri Piaget,
Inhelderova, 1997) a preto je pre ne tazké nazerat’ na problém ¢i situdciu
z perspektivy iné¢ho cloveka, inych I'udi. Otazky v tejto Casti dialogu teda
vyzyvaju deti k tomu, aby nasli spojivo medzi svetom rozpravkovych
postav a svojim vlastnym. Dobre polozenymi otdzkami deti ziskaji kontakt
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3.

4,

sredlnym svetom aporozumeju problémom, pred ktorym hrdinovia
pribehu stoja. Typy otazok:

- Aka je tvoja skusenost? Stalo sa uz aj tebe nieco podobné?

- Ako si sa zachoval/la? Co/kto ti pomohlo zvladnut situdciu?

- Ako si sa vtedy citil?

- Stretol si sa uz aj ty....? Videl si....7

- Co zvyknes urobit vtedy ty?
Faza kritického porozumenia uz svojim nazvom prezradza, Ze otazky
polozené v tejto Casti rozhovoru maju vyzyvat’ deti k rieSeniu problémov.
Ucitel’ka neméa detom podstuvat’ vlastné nazory, ale viest’ ich k hlbsej
analyze problému. Prave tu sa prejavuji vyhody skupinového rozhovoru,
v ktorom deti nacivaju argumentom inych deti a prehodnocuju nielen
vlastné népady, ale aj népady svojich kamarétov. Zarovei si privykaju na
rozmanitost’, ktora diskusia prindsa aucia sa reSpektovat ndzorovua
odlisnost’. Objavuju nie Cierno-biely, ale farebny svet, v ktorom je pravda
relativna. Zaroven vSak chapu ddlezitost’ argumenticie. Samozrejme obsah
dialogu musi zodpovedat’ skusenostiam deti predSkolského veku. Typy
otazok:

- Ako by si zhodnotil konanie hrdinu?

- Co si myslis, preco tak konal? Aké mal na to dévody?

- Ako to mohol urobit inak? Co by si mu poradil?

- Existuje dovod, aby sme tak konali? Za akych okolnosti?
Faza wuvaZovania/transformacie je fdzou formulovania zaverov.
Prostrednictvom otdzok deti vedieme k syntetizovaniu informacii
a ziskaného poznania. Vo vlastnych odpovediach deti nachadzaju navest’
na to, ako v budiicnosti riesit’ problémy, aky postoj zaujat, resp. odnasaju
si pochybnost’ o tom, ¢i existuje len jediné rieSenie. Doraz kladieme aj na
schopnost’ zdovodnit’ vlastné stanovisko. Typy otazok:

- Co by si urobil v podobnej situdcii? Preco by si urobil prdave toto?
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- Co by sme si mali z pribehu odniest? Comu by sme sa mali vyhniit?
Preco? Aké su dosledky?

- Co nove nas hrdinovia naucili?

4. Zavery

V dotazniku reprezentativneho prieskumu To dé rozum (2018) mali ucitelia 1.
stupiia ZS (v poéte 604) moznost’ vyjadrit’ nazor na to, aké schopnosti/zruénosti
nemaju deti pri vstupe do zékladnej Skoly primerane rozvinuté. Medzi piatimi
najviac uvddzanymi sa umiestnili vSeobecné vyjadrovacie schopnosti (46%
opytanych), schopnost’ riesit’ problémy (36% opytanych) a schopnost’ kritické¢ho
myslenia (33% opytanych). V dotazniku uréenom pre ucitel’ky materskych $kol
sa zas skumalo, ktoré metody a stratégie najviac vyuZzivaju vo svojom uceni.
Zaujimavym zistenim je, e viac nez 90% opytanych ucitelick MS (z celkovej
vzorky 668 respondentov) oznacilo moznost’ rozhovor o téme, diskusia. Této
odpoved’ bola zaroven volena najcastejSie. Z uvedeného mozno usudzovat, ze
ucitel’ky v materskych Skolach sa s detmi vel'a rozpravaju a zrejme aj o veciach
diskutuju. Otazne vsak je, do akej miery je diskusia s detmi vedena tak, aby sa
rozvijalo ich kritické a tvorivé myslenie. O skutocnej realite v naSich materskych
Skolach sa na zaklade tychto dat usudzovat' nedd. Mdzeme vSak formulovat
predpoklad, ze komunikacia medzi ucitel’kami a detmi je Casto jednosmerna
avich praci absentuje takd schéma rozhovoru, ktord vyzyva deti k hlbSiemu
uvazovaniu (porovnaj Sedova, Svaticek, Salamounova, 2012). Vychova
mysliacich osobnosti tak nad’alej zostdva vyzvou pre slovensku $kolu, a to na
vsetkych stupiioch vzdelévacej sustavy.
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IDE, IDE, ODISLO... (STRATEGIE ROZVIiJANIA KRITICKEHO
MYSLENIA)

Alica Petrasova

Abstrakt. V suvislosti s trendom profesionalizacie ucitel'ského povolania,
s usilim o dosiahnutie konkurencieschopnosti Eurdpy a so snahou o integraciu
a porovnatel'nost’ ucitel'ského vzdeldavania v Eurdpe vzniklo v poslednych rokoch
mnozstvo medzinarodnych dokumentov venovanych kvalite ucitelov aich
vzdelavaniu. Studenti vysokogkolského §tadia ucitel'stva v silade s opisom
svojho odboru §tidia, maju disponovat’ profesijnymi kompetenciami, ktoré im
umoznia efektivne vykonavat’ svoje povolanie. Jednym z hlavnych vystupov
vysokoskolského vzdelavania je dosiahnut’, aby sa Ziaci stali kriticky mysliacimi
individuami, ktoré budu prispievat’ k rieSeniu problémov spolocnosti a vytvarat
hodnoty. Spolo¢nost by teda mala prostrednictvom vysokej Skoly, ako
spolocenskej inStitucie, posiliiovat’ mieru tejto zodpovednosti.

Prispevok prezentuje Rdmec pre vyucovanie a ucenie — EUR a ponuka
autorsky namet edukacného modelu Ide, ide, odislo..., ktorého cielom je
podporovat’ vymenu nazorov a tvorbu osobnej filozofie sveta vysokoskolskych
Studentov.

1 Uvod

Reforma regionalneho Skolstva zavisi od kvality jeho ucitel'ov, ktorych pripravuju
vysoké Skoly. Vystupové kvality absolventa Stidia su nevyhnutne spojené so
zmenami kvality jeho pripravy. Vysoké skoly by mali vytvarat’ atmosféru, ktora
podporuje myslenie, hibavii diskusiu, vymenu nazorov, presvedéeni a osobnych
filozofii. Inymi slovami, vzdeldvacie inStitlicie sa musia stat’ miestom, kde

informdcie si vychodiskom myslenia a nie jeho vysledkom.
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Kritické myslenie zarad'ujeme (spolu so sposobilostou riesit’ problémy
atvorivo mysliet) do mnoziny spdsobilosti, ktoré patria medzi klIacové
kompetencie $tudenta. Je to stibor zru€nosti, ked’ si vytvarame nazor na nejaka
vec na zéklade objektivneho zhodnotenia faktov a nenechame sa unasat’ chybami
a skresleniami mysle. Kritické myslenie znamena posudit’ nové informécie, tvorit’
usudky, posudzovat’ vyznam informacii pre svoje potreby a pre redlne potreby
spoloc¢nosti. Iraciondlny (nekriticky) jedinec je hrozbou pre nas vSetkych, tak ako

napriklad iraciondlni politici, podnikatelia a vedci.

2 EUR - stratégia rozvijania Kritického myslenia alebo priruc¢ka na
pouZivanie mozgu

Od studentov, ako buducich ucitel'ov, sa oCakava neustale zdokonalovanie ich
sposobilosti, pretoze prave oni budi zodpovedni za vndSanie inovacii do
vzdelavacieho systému. Systematické zdoraziiovanie a vedenie ku kritickému
mysleniu v ich pregradudlnej priprave im moze pomoct uvedomit’ si poziadavky
a potreby sucasnej spoloc¢nosti.

V tejto Casti prispevku predstavime Ramec pre vyu€ovanie a u¢enie — EUR
(d’alej len ,,Ramec™) a namet edukacného modelu Ide, ide, odislo..., ktory sme
realizovali v zimnom semestri akademického roka 2018/19 v predmete Stratégie
rozvijania kritického myslenia. Povinne voliteI'ny predmet je uréeny Studentom
1. rocnika magisterského S$tudia Pedagogickej fakulty PreSovskej univerzity
v PreSove.

,Ramec* ponuka konceptualnu zakladitu na vyucovanie a ucenie, ktoru
mozno realizovat’ systematicky pri r6znych témach vzdelavania. Ked Studenti
,»ZaZiju"“ ramec pri samostatnom mysleni a uceni sa, ziskaju profesijné skusenosti
a prilezitosti inovovat’ svoje pedagogické ndzory a vytvarat’ si vlastné edukacné
stratégie.

Akronym EUR vnazve ,Radmca“ je zostaveny zprvych pismen slov
Evokécia — Uvedomenie si vyznamu — Reflexia, ¢o naznacuje, ze ide o trojfazova
edukacnu stratégiu procesu myslenia a ucenia sa. V kazdej z tychto f4z dochadza
k vyznamnym Specifickym aktivitdm, ktoré ovplyviiuju efektivitu celého
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ucebného procesu. Stratégia v podstate opisuje postupnost’ krokov, ktorym
Studenti prechddzaju pred ucenim, v jeho priebehu a po uceni. Dodrzanie tejto
,metodiky* nas dovedie k splneniu edukacného ciel'a — k rozvinutiu schopnosti
kriticky mysliet a uvazovat.

Zakladny princip stratégie vychadza z najnovsich vyskumov neurovied. Ide
o naStartovanie vyucby cez evokéciu, ktora pripravuje v mozgoch Studentov pddu
pre T'ah$ie zaclenenie novych informacii do siete neurdlnych prepojeni. Potom
nasleduje uvedomenie si vyznamu prostrednictvom zadania inStrukcie, ktora
zapaja viac zmyslov a jej praktické plnenie. Na konci hodiny nesmie chybat’
zhrnutie v podobe reflexie, bez ktorej by ukladanie a prepajanie informécii vo
viacerych oblastiach mozgovej kory nebolo kompletné.

Vyskum v oblasti neurovied v poslednych desatrociach poskocil na
doposial’ nevidanti métu, v ktorej sa doteraz odvazovali pohybovat’ skor filozofi
ako vedci. Vdaka modernym technologiam a novym vedeckym metdédam ako
napriklad funkénd magnetickd rezonancia (MRI), transkranidlna magneticka
stimulécia (TMS) ¢i magnetickd cefalografia (MEG) dokdazeme mapovat
réznorodé procesy, ktoré sa v mozgu odohravaju a vypovedat’ o iom viac nez
kedykol'vek predtym. Preto sa v sucasnosti mézeme obracat’ na neurovedcov
nielen kvoli vysvetleniu zakladného fyziologického fungovania neuralnej
sustavy, ale aj kvoli objasneniu zakonitosti l'udského poznavania. Tieto poznatky
moézu byt veI'mi cenné pre l'udi, ktorych poslanie alebo povolanie v sebe zahina
pracu s 'udskym poznavanim, obzvlast’ pre budtcich pedagdégov (Céarova, 2018).

Charles Limb (2010) z Katedry vzdelavania na Johns Hopkins University
v Baltimore si mysli, Ze prepojenie ucenia a neurovied je obojstranne prospesnym
procesom, ktory jednej strane moze priniest’ uznanie a vyuzitie ich poznatkov
v praxi, a druhej napriklad inovativny rozvoj ucebnych stratégii. Ked’ Studenti
pochopia, akym spésobom mozog spracuva, rozozndva, zapamaitava si informacie
aneskdr sa v svojej pedagogickej praxi rozhodni podla toho viest' aj svoje
hodiny, moze to pre nich aj pre ich ziakov znamenat' velky posun vpred.
,,Nemusia dokonale poznat fyziologiu mozgu, aby mohli takto pretlmocené

poznatky vedcov dobre aplikovat' v praxi, “ hovori Limb.
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Naprieck mnohym presvedCeniam z minulosti, vyskum neurovied dnes
potvrdzuje, ze inteligencia Cloveka nie je nemennd aaj ked je podmienena
geneticky, mdzeme ju ovplyvnit’. Martin Jan Stransky (2017), posobiaci na Yale
University a na Poliklinike Narodni v Prahe, konStatuje, Ze mozog pripomina
obrovsku kniZnicu, ktord ma vyse 70 oddeleni s r6znymi Specializaciami. VSetky
myslienky - knihy st v nej dosledne katalogizované. Napriek tomu je potrebné
v kniznici neustdle udrziavat poriadok a knihy v policiach opitovne
reorganizovat, aj na zaklade toho, aké nové do kniznice pribudnu, alebo sa stratia.
Takymto sposobom sa kniZnica neustale rozrasta.

To znamend, Ze mozog je schopny ,,ucit’ sa“ takmer neobmedzene a pocas
celého nasho Zivota, a to vd’aka jeho jedinecnej schopnosti zvanej plasticita, ktora
spociva v neustdlom vytvarani novych prepojeni medzi neurénmi ako reakcie na
nové podnety, zazitky a prezivanie. V ddsledku toho rastie pri kazdom uceni sa
nasa inteligencia, atiez sa na§ mozog meni na biochemickej a Strukturalnej
urovni. Podl'a Charlesa Limba (2010) je prave preto ,,... implicitnym cielom
vzdelavania menit mozog vylepSovanim jeho zdakladne poznatkov a facilitovanim

jeho mentdlnych procesov*.

Prva faza EUR - Evokacia

Mozog premiena tidaje zo zmyslov na informécie v ¢asti mozgu zvanej
hipokampus, ktora hra délezitt ulohu pri tvorbe novych spomienok a zapamitani
si novych informacii. Vyskumy podporené kognitivnym testovanim odhalili, ze
najlep§im spdsobom, ako si vytvorit’ kratkodobu opera¢nu pamit’, je aktivovat
pribuznit vedomost’ ulozeni v mozgu eSte predtym, ako sa nau¢ime novi
informéciu. V pociato¢nej faze sa teda uskutoctiuje niekolko doblezitych
kognitivnych ¢innosti.

Student si aktivne vybavuje vedomosti, ktoré o téme ma. Tym je nateny
preskumat’ svoju vlastni vedomostni bazu, uvazovat’ samostatne o téme, ktorti
neskor podrobne preskima. Uvedomuje si, na akej urovni pozna predlozenu tému
a z doterajSich vedomosti si vytvara zaklad individualnych vedomosti, ku ktorym

bude pridavat’ d’al§ie. Tak su nové informacie prijimané a chdpané v kontexte, nie
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nahodne, ¢im je vytvoreny predpoklad na ich hlbSie pochopenie, zvnutornenie
a dlhodobé, trvalé uchovanie. Informécia, ktora je prezentovana bez kontextu,
alebo informacia, ktortl jedinec nevie spojit’ s uZ osvojenymi poznatkami, sa
rychlo vytrati z pamiti. Proces ucenia je procesom spajania nového suz
poznanym. Tym, Ze umoznime Studentovi rekonstrukciu predchadzajiicich
vedomosti a ndzorov, polozime Siroké zédklady, ktoré umoznia lepSie porozumenie
a trvalejSie zapamaitanie novych informacii. Navyse, pri tomto spésobe prace si
Student uvedomi mnohé nejasnosti, nedorozumenia a moze si pripadne opravit’
chybné vedomosti a nazory, ktoré by sa inym sposobom nemuseli dostat’ na
povrch.

Dalej je potrebné, aby sa v tejto faze zaktivizovali vietky kognitivne
procesy. Ak sa ma uskutocnit’ zmysluplné ucenie a kritické chapanie veduce
k trvalejSiemu poznaniu, je potrebna aktivita uciaceho sa. Musi samostatne
premyslat’, pouzivat svoj vlastny jazyk na vyjadreniu vlastnych myslienok.
Tymto spdsobom sa individualne vedomosti dostdvajii na uvedomovant rovinu
a aktivizuju sa ,,schémy®, ¢ize doterajSie myslienkové kons$trukty Studenta o danej
téme.

Ciel'om pedagoga je v tejto etape taktiez vzbudit’ vnutorny zaujem Studenta
o dant tému, o rieSenie predlozen¢ho problému, o ucenie sa. Bez dosiahnutia
tohto ciel'a by asi tazko doSlo k tomu, aby Student zostal aktivne zapojeny do
procesu ucenia a uvedomoval si jeho zmysel a osobny prinos. U€enie, v ktorom
Student nachddza zmysel, je ovela efektivnejSie, nez ucenie bez osobného,
vnutorného ciela. V procese evokacie sa teda dostavuje ,,hlad po informaciach®,
ktory mdze byt uspokojeny len v d’al§ich fazach procesu ucenia.

V neposlednom rade je potrebné vytvorit’ bezpecné uciace prostredie pre
Studentov, ktoré pre nich nie je stresujuce ani frustrujuce. Popritom vSak netreba
zabudat na priaznivy vplyv prekvapeni a vzbudenia zvedavosti u Studentov, ktoré
stimuluju sustredenej$ie vnimanie uciva a jeho lepSie zapamétanie. V pripade, ze
sa mozog ocitne v stave stresu, frustracie alebo dokonca aj nudy, amygdala je
zaneprazdnend vysporiadavanim sa s uzkostou a informdacie st odoslané do

niz§ieho mozgu, ktory je vyvinovo najstar§i. Odpovedou su vtedy zdkladné
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reakcie spojené s prezitim: utok, utek alebo stagnécia. V pripade, Ze sa pocit
uzkosti vytrati, normalne fungovanie amygdaly sa obnovi, Co znamena Ze vstupy
z receptorov su odoslané do predného laloku, kde mézu byt’ spracované na urovni
myslenia namiesto urovne zdedenych reflexivnych reakcii. Stresovanie Studentov
teda v uéebnom procese rozhodne nepomaha, ba priam naopak. Studenti sa
najviac naucia a su dlhodobo najproduktivnejsi, ked’ su v stave, ktory mozno
opisat’ ako prezivanie duSevnej pohody alebo ststredenej pripravenosti, kedy sa

citime dobre a sme otvoreni prijimaniu novych podnetov.

Druha faza EUR — Uvedomenie si vyznamu

V etape Uvedomenie si vyznamu sa Student dostava do kontaktu s novymi
informaciami alebo myslienkami, ktoré spéja s vlastnou Struktirou vedomosti,
aby vysledok déaval novy, presnejsi zmysel. V tejto faze ucebného procesu ma
pedagdg na udenie sa $tudenta najmensi vplyv. Student v tejto faze musi byt
aktivny sam od seba. Preto délezitou tlohou vo faze uvedomovania si vyznamu
je predovsetkym udrzat’ Studenta v Cinnosti, zachovat jeho zdujem a energiu,
vytvorenil poCas fazy evokécie. Je potrebné pouzit zo strany pedagdga také
postupy, ktoré by udrzali pozornost’ a uvedomené prijimanie a analyzu novych
informacii.

Vtejto faze by mal vysokoSkolsky pedagdg aplikovat také postupy
a techniky, ktoré by Studentovi ukazovali, akym spdsobom sa maju jeho buduci
ziaci ucit, brat’ na seba zodpovednost’ za u¢enie svojich ziakov a ako sa mézu ucit’
aj bez jeho priamej asistencie.

Je dolezité, aby si Student neustdle uvedomoval, ¢i a ako rozumie novej
informdcii a ako to suvisi s tym, ¢o uz vie. Aby sa vracal k miestam, ktoré mu nie
su celkom jasné, a pokusil sa ich trebars s pomocou pedagoéga alebo ostatnych
spoluziakov pochopit’.

Dal§im sposobom, akym eite mozno posilnit’ uéenie, teda zapamitanie
novej informacie, je ucit’ sa objavovanim. V pripade, Ze ¢lovek na nieco pride sdm
a dostavi sa u neho takzvany ,,AHA efekt®, pri snimani jeho mozgu je opét’ vidiet,
ze sa neaktivovala len malé oblast’, ktorej sa ucivo tykalo, ale ovela viac prepojeni
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a oblasti v rdmci mozgu. A ¢im viac oblasti v mozgu sa pri uceni aktivuje, tym
viac podporujeme zaclenenie nového poznatku do databazy tych starSich. Preto
pedagdgovia, ktori vyuzivaju a zddraziiuji prepojenia medzi starym a novym
uc¢ivom a radSej so Studentmi improvizuji a objavuju, dramaticky zvySuji
pravdepodobnost’ ze sa Studenti pocas vyucby naozaj nieCo naucia. Akondhle
nadobudneme novu informaciu — nie€o nové sa nauc¢ime, nie sme este ,,za vodou*.
Na to, aby sa znej stala trvald vedomost’, potrebujeme ju este viacndsobne
aktivovat’, aby sme zvysili jej ukotvenie. Pri kazdom opakovani jednej ¢innosti sa
medzi aktivovanymi neur6nmi vytvaraju nové spojenia, ktoré zabezpecuju lepsie
ukotvenie informdcie v dlhodobej pamiti. Pre pedagdégov to znamend, ze je
potrebné Studentov viest' k prepajaniu uciva aj mimo kontext preberanej latky
a motivovat ich v premyslani o fiom nielen pocas jednej $pecifickej hodiny, ale
viacnasobne pri inych prilezitostiach. Dochédza pri tom k ukotvovaniu vedomosti
vd’aka prepéjaniu novych spomienok s tymi uz uloZenymi na zaklade podobnosti
alebo rozdielnosti, ¢im sa posilni ulozenie danej informacie a celkovo rozvoj

myslenia Studentov na najlepsej moznej Grovni (Céarova, 2018).

Tretia fiza EUR — Reflexia

Pocas tejto fazy by sa malo dosiahnut’ niekolko délezitych vysledkov
ucenia. Student si upeviiuje nové vedomosti, a aktivne restruktiruje svoje schémy
porozumenia, aby zodpovedali tym vedomostiam, ktoré sa naucil. Az v tejto faze
si vlastne skutocne osvojuje ucivo a vznikaju trvalé vedomosti a nadobudnuté
profesiondlne zrucnosti. Ucenie je aktom zmeny, vznika pri iom nieco, €o je
odlisné od predchadzajiiceho. Jednym z ciel'ov tejto fazy je, aby sa Student naucil
vyjadrovat’ slovami myslienky a informacie, s ktorymi sa stretol, pretoze jedinec
si najlep$ie paméta to, comu rozumel pri pouziti vlastného vyznamového ramca,
Cize o povedal vlastnymi slovami. Porozumenie je trvalé, ked’ sa informacie
davaju do zmysluplného kontextového rdmca, ktory sa vytvara aktivhym
prepracuvanim porozumenia do podoby osobného slovnika.

Dal§im dolezitym vysledkom tejto etapy je, Ze medzi Studentmi dochadza

k vymene myslienok, ¢im sa rozsiruje ich slovna zasoba a prezentuji sa rozne
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schémy porozumenia. Tym si Studenti uvedomuji, ze vytvorena myslienkova
schéma eSte nemusi byt’ definitivna, Ze je mozné prijat’ a do svojho uvazovania
zahrnat i ndzory inych. U¢ia sa zarovei tolerancii k odlisnostiam a k schopnosti

argumentacie.

Pre tto fazu je zaujimava eSte jedna skutocnost, ktord suvisi s rozvojom
metakognitivnych zrucnosti. Prave tu by si Studenti mali uvedomit’, ako nové
ucenie zmenilo ich myslenie, nazory, hodnoty, postoje a pod. Do vlastnej
pedagogickej praxe potom mdzu vstupovat’ s poznanim, ze ti jedinci, ktori st
schopni sledovat’ a reflektovat’ svoje mysSlienkové pochody, nepodliehaju natol’ko
manipulativnym snahdm a tlakom, momentalne médnym smerom a prechodnym
zalubdm. SU otvorenej$i novym myslienkam a vplyvom, ktoré dokazu ucelne
aplodne spracovat’. Celkovo st lep$ie pripraveni na tvorivé rieSenie problémov
a formulovanie vlastnych myslienok, ndpadov, nazorov a postojov.

Préve z tohto dévodu povazujeme etapu reflexie za rovnako dblezitu ako
dve predchadzajice, a preto apelujeme na to, aby sa na fiu v procese edukécie
nezabudalo, pripadne aby sa neobmedzila len na zhrnutie nového uciva.

Stratégia EUR je proces, pri ktorom vysokoskolsky pedagog sprevadza
svojich Studentov, aby im pomohol lepSie porozumiet’ procesom vyucovania
aucenia sa. Je potrebné, aby prezentovanu stratégiu vnimali ako integrovant,
suvislu a vnutorne prepojent, ktord je budovana na myslienke: ,,7o, ¢o jednotlivec
vie, je hlavnym kritériom toho, o sa moze naucit. Pedagogovia, ktori pri
organizacii vyucovania vyuzivaju uvedeny rdmec, poméhaju budiicim ucitelom
davat’ poznatky do suvislosti. Jedinci, ktori prechadzajia tymto rdmcom, ziskavaja

urcité zrucnosti prospesné pre vykon ich povolania.

2.1 Namet edukac¢ného modelu Ide, ide, odislo....

Prezentujeme eduka¢ny model Ide, ide, odislo..., ktory je sucastou stratégie
Rémec pre vyucovanie a uCenie — EUR. Opisané postupy sme realizovali vo
vysokoSkolskej praxi scielom vytvorenia prostredia (intelektudlneho centra)
stimulujiceho myslenie Studentov a miesta pre ich seriéznu pripravu na ich

profesionalny zivot v demokratickej spoloc¢nosti.
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EVOKACIA
Postup
Predné$ajtici moéze volit’ niekol'ko aktivit:

- pedagodg sprostredkuje Studentom uvodné informacie;

- poprecitani nazvu témy Ide, ide, odislo... necha studentov predpovedat’,
o ¢om bude jej obsah;

- poziada ucastnikov, aby pisali 5 minut o otdzke, ktord zhina ich
doterajSie vedomosti o téme;

- polozi otazku, ktora sa ma prediskutovat’ v paroch;

- poskytne ucastnikom zoznam pojmov z témy, o ktorom sa bude
prednasat’ a poziada ich, aby v priebehu 2-3 minut nasli zmysluplné
vysvetlenie, v akom vzt'ahu st voci sebe;

- vyzve Studentov, aby vytvorili individualnu pojmovi mapu na zaklade
ich poznania o tejto téme;

- poziada tcastnikov, aby napisali na papier vSetky pojmy, ktoré v ramci
danej témy poznaju, alebo sdm nadiktuje vsetky pojmy, ktoré maju
ucastnici na pojmovej mape pouzit’.

Text:

Graffiti (iné nazvy: grafity, sprejové umenie) je osobity sposob pisania
sprejom na mury a vel'ké betonové plochy v mestach, na vagoény a podobne.
Graffiti ako anonymny vytvarny prejav je rozsireny najma od zaciatku 70. rokov
20. storocia (USA). Graffiti je subkulturna forma vytvarného prejavu, ktora je
anarchistickou manifestaciou socidlnej slobody. O popularitu graffiti sa zasluzil
najmd americky vytvarnik K. Haring, ktorého tvorbu zacali oceflovat aj
renomované muzed. V 90. rokoch sa rozsirili aj v Eurdpe (Berlinsky mr,
v Taliansku okraj tisiclirovych bankoviek a pod.).

Podstata graffiti spoc¢iva v tom, ze writer alebo sprejer sa snazi prezentovat’
svoje pseudomeno — tag pomocou farby v spreji (ale aj inymi prostriedkami),
atym sa odliSit’ od ostatnych writerov. Vo vécSine pripadov writeri piSu alebo

mal’uju svoje mend alebo mené svojich crew. Za graffiti ale mézeme povazovat
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aj r6zne napisy alebo reklamné logé a slogany - ak st namal’ované sprejmi alebo
podobnou technikou. Za graffiti vSak nemdzeme povazovat vSetko, o je
namalované sprejom. Tuto skutoCnost’ bezni 'udia tazko rozliSuju. Graffiti je
individualny umelecky smer, tak ako ludia, ktori sa mu venuju, preto je
zodpovedny kazdy sam za seba a vonkoncom sa nemoéze celd scéna posudzovat
podla ¢inov jedného jedinca.'

Hoci je graffiti vo svojej vrcholovej podobe nesporne umeleckym
prejavom, vo vSeobecnosti je vacSinou v spolocnosti vinimané ako negativny jav.
Z pohladu majitel'ov ploch, na ktorych je grafity realizované bez ich povolenia
ide o vandalizmus, ktory ich stoji nemalé finanéné prostriedky pri ich
odstranovani. Niektoré samospravy sa preto snazia urcit’ plochy, na ktorych sa
mozu writeri beztrestne realizovat’. Z hladiska graffiti, ako druhu adrenalinovej
zabavy, sa vSak takto straca isté Caro.

Graffiti sa od jednoduchych fixovych podpisov pretransformovalo do
dynamického kreativneho umenia, z ktorého v priebehu 90. rokov vznikla odnoz
graffiti — street art. Street art ma viacero podob, napr. obstriekavanie Sablon,
lepenie nalepiek, plagatov a mozaik, video projekciu, street instaldciu, malovanie

16g a réznych znakov.

UVEDOMENIE SI VYZNAMU
Uloha 1
Podl’a citatu identifikujte osobnost’ z oblasti street art.

‘

., Globalna celebrita poulicného umenia.

Uloha 2
Precitajte si text. Po precitani napiste tri otazky, ktoré vas zaujimaji.

Banksy je svetoznamym umelcom graffiti street art, hoci dodnes svetu nie
je s istotou zndme, kto sa pod tymto pseudonymom skryva. Jeho praca sa I'ahko
identifikuje nielen vd’aka jeho Stylizovanému podpisu, ale najmi na zaklade Stylu

14 https:/sk.wikipedia.org/wiki/Graffiti
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jemu vlastnému. Banksy je povodom Brit so zédkladiiou v Bristole, kde pdsobi od
devit'desiatych rokov uplynulého storocia. Spociatku len prileZitostne uzival
stencilova techniku, zalozenu na Sablonach vyrezanych z tvrdého papiera,
najcastejSie z kartonu, ktoré sa neskor sprejom prestriekajii na cielova plochu.
Zhruba od roku 2000 sa Banksy rozhodol stencilu venovat’ naplno, uvedomujic
si, ze vyrazne urychl'uje pracu, ¢o je vel'mi podstatny faktor beruc do tvahy
ilegalitu graffiti.

Svetovy ohlas ziskal Banksy vdaka svojskej kombindcii inteligencie
a znacnej davky humoru, sarkazmu a irénie, pricom jeho diela ¢asto sprevadzaju
zvucné slogany. Pointa sloganov je zvdc¢Sa namierena proti nasiliu, masovej
spolo¢nosti ¢i konzumerizmu. Délezitym prvkom je tiez provokacia, ktort
nedosahuje len samotnym obsahom ¢i formou graffiti alebo inStalécie, ale tiez
miestom, kde je dielo zasadené (Badurova, 2015).

Okrem graffiti je Banksy znamy aj svojim rozvracanim svetoznamych
malieb. Slavnou je napriklad Banksyho uprava Jazera s leknami od Clauda
Moneta, kde pod idylickym mostikom v jazierku plava ndkupny vozik a iny
odpad. Sokujuca je tiez jeho verzia Madonny s dietatom, na ktorej méa Jezuliatko
na hrudi pripevnent vybusninu.

V auguste 2005 sa Banksy vydal do Palestiny, kde vytvoril 9 obrazkov na
znamej Izraelskej bezpecnostnej bariére, ktord je medzi Izraelom a zapadnym
brehom Jordanu.

16. septembra 2006 usporiadal Banksy exhibiciu v Los Angeles, zndmu
ako Barely Legal. Jej sti€astou bol zivy slon, ktory bol natrety ruzovou farbou so
zlatymi vzormi. Podstatou mal byt fakt, Ze aj napriek tomu, Ze slona nemohol
v miestnosti nikto prehliadnut’, sa mnohi l'udia tvarili, ako keby tam ani nebol. Aj
ked’ su teda niektoré problémy znacne viditeI'né, l'udia sa im radsSej vyhnu.

V septembri 2006 instaloval vzduchom naplnenu figuru muza obleCenu do
oranzového vidzenského overalu s ¢iernou maskou a putami v Disneylande, aby
tak upozornil na dianie vo vizeni Guantdnamo na Kube.

Znéme a popularne je jeho dielo zobrazujice scénu z kultového filmu Pulp
Fiction, na ktorom zobrazuje Samuela L. Jacksona a Johna Travoltu, ktori
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drzia banany namiesto zbrani. Hoci sa tento vytvor teSil obl'ube, vyskytol sa
o¢ividne na nechcenom mieste, a tak ho Transport for London jednoducho
zmazali. Banksy sa ale vratil na miesto ¢inu a nakreslil scénu este raz, tento raz
vSak mali znami herci v rukach skuto¢né zbrane a boli obleCeni v bananovych
kostymoch. Tento druhy Pulp Fiction vytvor neskdr sdm Banksy prerobil,
aby vzdal uctu 19-ro¢nému grafity umelcovi z Bristolu, ktorého zrazil v metre
vlak 12. januara 2007. K anjelovi v nepriestrelnej veste, ktory drzi lebku, pripojil
aj odkaz na svojej webstranke!’.

Banksy sa osvedcil aj ako filmovy tvorca. Roku 2010 dokoncil film Exit
through the Gift Shop, ktory ziskal nominaciu na Oscara v kategorii
dokumentarnych filmov. Zaobera sa v fiom zrodom a vyvojom graffiti a street art,
pricom elegantne odhal’'uje, Co podl'a Banksyho pravy street art je a ¢o nie je.
Takisto je tvorcom dvoch kratkych videi, z ktorych jedno sa tyka jeho
jednomesacného posobenia v meste New York a druhé zase reaguje na okupaciu
Gazy izraelskymi vojenskymi zlozkami. Banksy sdm tiez vydal niekol'ko knih,
ktoré sluzia nielen na suhrnni prezentaciu jeho graffiti, ale tiez na vyjadrenie jeho
manifestu. Napriek tomu, Ze si nezeld, aby boli jeho obrazy z miirov vyrezavané
a drazené na aukciéch, cena jeho prac sa pohybuje v stovkéch tisicok americkych
doléarov (Badurova, 2015).

Uloha 2 — domdca priprava
Individuélne si pozrite film Banksy v New Yorku a vypracujte tvahu na tému: Je

Banksy globdlna celebrita poulicného umenia?

Postup

Rozdelenie Studentov do skupin (max. 5 Studentov v jednej skupine). V skupine
si rozdelia ulohy, na ktorych pracuju v priebehu celého tyzdna. Po tyzdni prace
na aktivite zapisovatelia prezentujii vysledky jednotlivych ¢lenov a zdznam
z diskusie.

15 https://refresher.sk/16092-Banksy-tajomna-legenda-street-artu-1
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Priklady rozdelenia uloh:

Hladac citatov: Vyberie niekol’ko usekov z filmu, ktoré sa precitaju celej skupine.
Vysetrovatel’ Priblizi pozadie a poskytne dodatocné informécie o téme.
Zaznamenavac pohybu: Zaznamenava pohyb postav vo filme.

Spojovatel Nachadza stuvislosti medzi filmom a redlnym svetom.

Pytajuci sa: Pripravi otazky na kritické uvazovanie a diskutovanie.

Vyhladavac slov: Nachadza zaujimavé, nejasné, dolezité alebo nezndme slova,
ktoré by mala skupina posudit’ a prediskutovat’.

Interpretator postavy: Premysla pozorne o postavach a diskutuje o nich
s ostatnymi.

Tlustrator: Nakresli obrazky postav, prostredia, deja, aby o nich mohla skupina
diskutovat’.

Zapisovatel: Urobi zaznam z diskusie pre cell triedu. Prezentuje.

Postup

Pedagog sprostredkuje zékladné informacie o skartovanom diele.

Text

Néavstevnici londynskej aukcie v galérii Sotheby’s mali 5. oktdébra 2018 ne¢akany
zazitok. Dielo s ndzvom Dievca s balénom sa samo zni¢ilo po tom, ako ho
telefonicky predali za 1,4 miliéna dolarov (1,2 mil. eur). Dielo pochddza z roku
2006, je na nom diev€a naCahujiice sa za Cervenym balénom v tvare srdca.
Pochéddza od znameho autora, ktory pouziva pseudonym Banksy. Po tom, ako
posledny tder kladiva potvrdil predaj, obraz sa v rdme zacal pohybovat’ smerom
dole. V rame bola umiestnena skartovacka, a tak z obrazu zostali len rovnomerné

pruzky (pozri napr.: http://www.banksy.co.uk).

Zda sa, ze sme sa prave stali obet'ou Banksyoviny, reagoval na ne¢akani

pointu aukcie riaditel’ sekcie sucasného eurdpskeho umenia aukénej siene Alex
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Branczik. Tento husarsky kusok si Banksy pripravil uz roky dopredu. Viedol ho
k tomu citat iné¢ho priekopnika umenia, Leonarda Picassa.

»Tuzba znicit je tiez tuzbou k tvorbe,* povedal si Anglican, ktory rad Sokuje
a do obrazu nainstaloval domyselné zariadenie. Na Instagrame!® Banksy oslavil
svoj husarsky kusok popisom: ,,/de, ide, odislo... V d’alSom poste uverejnil video,
ktoré odhalilo, ako mechanizmus zostrojil. Na Facebooku sa rozbehla diskusia
o tom, ¢i je teraz dielo hodnotnejSie alebo nie a ¢i ma kupec teraz povinnost’ ho
kupit’.

Firma Pest Control, ktora Banksyho zastupuje, uz zmenila nazov diela.
Z Dievcata s Cervenym baldnom sa stal obraz s ndzvom Laska je v kosi (Love is
in the Bin). Zena z Eurdpy, ktora nechcela byt' zverejnena, si skartované dielo
ponechala a zaplatila pdvodnu cenu. "Na zaciatku som bola sokovand, ale som si
uvedomila, Ze skoncim s viastnym kusom historie," informovala spokojna
majitelka (Johnston, 2018).

Uloha 3

Na samostatny papier vyjadrite svoj nazor na Banksyho pocin diia 5. oktdbra
2018. Piste Citatel'ne a zrozumitel'ne. Svoje tvrdenie podoprite dovodmi, dokazmi,
pripadne prikladmi.

Ucastnici v priebehu troch miniit napisu svoj ndzor a harok s papierom poloZia
na stol. Z kopky si potom kazdy vyberie jeden papier. Ak si vyberu papier so

svojim ndzorom, vymenia ho.

Uloha 4
Precitajte si text a napiSte, ¢i s ndzorom suhlasite alebo nesuhlasite. Vysvetlite
svoju odpoved’ tym, ze pouzijete vlastné slové, aby ste sa odvolali na to, ¢o napisal

niekto pred vami.

16 hitps:/www.instagram.com/p/Bokt2sEhlsu/?taken-by=banksy
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Ucastici v priebehu piatich minit napisu svoje vyjadrenie a hdrok papiera
polozia na stol. Z kopky si potom kazdy opdt vyberie jeden papier. Ak si vyberu

papier so svojim ndzorom, vymenia ho.

Uloha 5

Precitajte si prvy aj druhy nazor. Rozhodnite, ¢i su nazory rovnaké/podobné
alebo rozdielne. Ak su rovnaké/podobné, urobte zovSeobecnenie a zaver. Ak st
nazory rozdielne, bez ohl'adu na to, s ktorym nézorom suhlasite, napiste, ktory
z nich je argumentacne lep§i. Zdovodnite.

Studenti v priebehu desiatich miniit napisu svoje vyjadrenie a harok s papierom
polozia na stol. Z kopky si potom kazdy vyberie papier, na ktorom je jeho prvy
nazor. Precita si reakciu na svoje tvrdenie. Precitaju sa niektoré zaujimavé
myslienky. Nasleduje rozhovor o ulohdch, ktoré boli zamerané na uvazovanie
a hodnotenie. Studenti uvazujii o aktivite vo vSeobecnosti, ako aj o symbiéze
Jednotlivych uloh (hlavne o moznosti usmerniovania, kontroly a korekcii konania

a o kvalite samotného vykonu). Na zdver sa zhodnotia vypracované ulohy.

Opis metody brainpooling

Brainpooling (pozri ulohy 3 - 5) je podobnd metdéda ako s brainstorming,
brainwriting alebo metdda 6-3-5. Je zalozena na principe asociacie. Jej vyhoda je
v tom, ze pomocou pisomného formulovania mySlienok, vysledkom je
intenzivnejSie vysporiadanie sa s problémom, co vSeobecne vedie ku
konkrétnej$im, a tym ku kvalitativne lepSim sposobom rieSenia. Na druhej strane
je tato metdda kvoli pisomnému formulovaniu menej spontanna. V désledku
intrapersonalneho hodnotenia (sebakritiky) jednotlivca moze dojst k strate
cennych néapadov, pretoze budi hned pri svojom zrode zavrhnuté ako
nevykonatel'né (modifikované podl'a: Belz, Siegrst, 2001).

REFLEXIA

Postup
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V zaverecnej etape sa ucastnici vyjadruju ku kontroverznym nazorom, citadtom
apod. Odporucam realizovat’ metédy Kuty, Otazky na autora, Posledné slovo
mam ja a pod.

Priklady:

o Je graffiti street art umenie alebo vandalizmus?

‘

o "Tuzba znicit je tiez tuzbou k tvorbe.
Picasso (https://int.search.myway.com)

o “Premyslaj mimo krabicu, strhni ju dole a zober si na to kurva ostry noz.”
Banksy (Badurova, 2015)

e Obrazok skartovania rigoréznej prace A. Danka.
(pozri napr.: https://fici.sme.sk)

o _Street art, vrdatane Banksyho tvorby, mestu navracia spdt jeho Zivost
avyzyva k jeho obyvaniu, ale tiez sa zasluhuje o obnovenie verejnej
diskusie. Oslovuje cloveka priamo, a to takmer na prahu jeho dveri,
vytahuje ho z jeho ulity, dozaduje sa reflexie a sebareflexie zapdjajuc ho

spdt do diania na verejnosti. ““ (Badurova, 2015)

Zaver

Dobré vysokd Skola dava Studentovi pocit, Ze je na vyznamnom mieste
s vyznamnymi 'ud’'mi. Mala by sa stat’ miestom, ktoré mu pomoZze najst’ to, €o je
pre neho pravdivé — zakladnu, ktora ho bude sprevadzat’ pocas jeho profesiondlne;j
kariéry.

Prezentovand edukacna stratégia a u¢ebny model Ide, ide, odislo... reaguji
na narastajucu potrebu inovacie obsahu aj spdésobu vysokoskolskej vyucby.
Prepéjaju rozne témy a vytvaraju priestor na hl'adanie vlastnych odpovedi na
spolocenské otazky. Interaktivnymi a neformalnymi metédami a formami
podnecuju u vysokoskolskych Studentov zdujem o aktivny obciansky pristup

aparticipaciu, rozvijaji analytické myslenie, argumentacné schopnosti,
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schopnost’ mysliet’ v kontexte a v suvislostiach, medidlnu gramotnost’, ale aj
moralne hodnoty a empatiu.
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PRECO (A AKO) ROZVIJAT KRITICKE MYSLENIE (NIELEN) NA
HODINACH ETICKEJ VYCHOVY

Dasa Vargova

Abstrakt. Autorka charakterizuje sucasny globalizovany svet. Uvadza jeho
protirecivé sprievodné znaky a dopady na jednotlivca. Zdoraziuje potrebu zmien
v systéme vzdeldvania na Slovensku a v priprave mladej generdcie na zivot
v novych spolo¢enskych podmienkach. Zameriava sa na rozvijanie spdsobilosti
ziakov kriticky mysliet’ (nielen) na hodinach etickej vychovy, na uplatilovanie
vhodnych sposobov (foriem a metdd) pri nadobudani kompetencie kriticky
mysliet. V zavere formuluje ndmety a odporticania v kontexte kompetencii
Statneho pedagogického tistavu pri MSVVaS SR.

1. AKy je svet, v ktorom Zijeme a formovanie ¢loveka v iom?
Sucasny svet je Coraz zlozitejsi a protirecivejsi. Orientovat’ sa v iom je naro¢né
najmé pre mladu generéciu.

Sprievodnymi znakmi doby, ktora Zijeme, su na jednej strane ich negativne
dopady - nerovnost moci, bohatstvo a chudoba, nasilie, lokalne vojnové
konflikty, organizovany zloc€in, terorizmus, migracia, ale aj nové informacné
technoldgie, internet, socialne siete, média, rychly sposob Zivota a na strane
druhej pozitivne dopady - rast vzdelanosti, Sirenie vedy a kultury, vymena
informacii, slobodny obchod a pod. Vytvorila sa nova celosvetova zavislost —
zavislost na globalizacii, globdlnom svete, na uspeSnom zacleneni sa do
celosvetovej Struktury, resp. do eur6pskych Struktur.

Zavislost na konzume a konzumnej spoloCnosti najlepSie vystihol E.
Fromm v knihe Mat” alebo byt. Dokazom toho, ze samotny hedonizmus nie je
schopny urobit’ ¢loveka §tastnym, je naSa spoloc¢nost’, tvrdi Fromm. Namiesto

slubovaného $tastia ju tvoria 'udia nest'astni, osameli, uzkostni, deprimovani,
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destruktivni a zavisli. Podl'a neho je dnesna spolocnost’ chora a chory je aj sam
Clovek. Aby sa vylie€il, musi sa zmenit, musi sa zmenit' jeho zakladny postoj.
Dokonca tvrdi, ze od radikalnej zmeny l'udského srdca zavisi prezitie udstva.
(1992, ss. 14 - 15)

Z.Bauman v diele Uvahy o postmodernej dobe poukazuje na také dosledky
globalistickych tendencii ako je rozklad spolo¢nosti, osamelost’, obavy a strach
¢loveka z neistoty. Clovek, podla neho, potrebuje zazemie (domov, rodinu,
susedov, priatelov...), ktoré mu dava istotu. Clovek, podl'a neho, hl'ada v neistom,
neustdle sa meniacom svete oporny bod, istotu. ,.Cielovy bod putovania
predstavuje jediny zivotny ciel, pretoze vSetko, Co robime, pretvara na
prostriedky, ktoré maji tomuto ciel'u sluzit’.” (2002, s. 30)

Gilles Lipovetsky v diele Fra prazdnoty : Uvahy o soutasném
individualismu  vystriha  pred individualizmom, Tahostajnostou a
nezodpovednost'ou. Podl'a neho podstata spoCiva v absolutizovani slobody
jednotlivca, ktory sa citi byt vtedy slobodny, ked’ naplni vSetky svoje tizby a
poziadavky. Jednotlivec je poznaCeny postmodernou kulturou, ktord zrusila
vietko tradi¢né, stale, pevné. Clovek chee Zit’ ¢o najintenzivnejsie, neviazane. Tu
a teraz. Stredobodom celého usilia je vlastné ,ja“. Podl'a slov Lipovetského,
prekvita narcizmus. (2003, s. 127)

Strata identity (tradicii, stalosti, pevnosti) sposobila, ze zivot ¢loveka je
naplneny strachom, obavou z budticnosti, ale i z druhych l'udi. Rastie nasilie,
kriminalita. Prevladajucim zivotnym §tylom je egoisticky individualizmu, kedy
sa Clovek sustred'uje na osobny prospech, hedonistické pozitky, materidlne
bohatstvo, ziskanie moci a spolocenskej prestize. Kazdy chce vyniknut’ a nedba
na prostriedky, akymi svoj ciel’ dosiahne. Chce byt za kazdu cenu uspesny tu
a teraz.

Vidime, ze epochu moderny, ktorej typickym znakom bol univerzalizmus,
tuzba po jednotnom zaklade, vystriedalo obdobie postmodernizmu sprevadzané

fragmentarnost’ou, hodnotovym relativizmom a pluralizmom.
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2. Sme pripraveni na Zivot v sii¢asnom svete, alebo, je potrebné rozvijat’
kritické myslenie v Skolach?

Prudky rozvoj informa¢nych technolégii, obrovsky narast informacii z mnozstva
informacnych zdrojov arychla doba, ktori zijeme, vytvaraju priestor pre
povrchnost’ a manipulaciu. Informacie stihame prijimat’ v horizontalnej rovine.
Nemame c¢as na ich uchopenie vrovine vertikdlnej. Uspokojujeme sa
s povrchnost'ou, neprenikdme pod povrch, nezostava Cas na analyzu, pytanie sa
na priciny, hl'adanie suvislosti, uvedomenie si désledkov réznych javov a veci,
ktoré nas obklopuju. Lahko sa stdvame obetami manipulacie, Sikany,
kyberSikany, radikalizicie a extrémizmu. Rovnako l'ahko sa stavame aktérmi
manipulécie aSikany. V teérii apraxi rozliSujeme dva zakladné spdsoby
manipulécie: 1) manipulovat’ a 2) byt manipulovany.

V suvislosti s protireivym charakterom globalizacnych procesov sa ¢oraz
naliehavej$ie hovori o potrebe rozvijat’ také kI'icové kompetencie ziakov/Cok ako
je kritické myslenie.

M. Kosturkova v stadii K problematike kritického myslenia v slovenskej
edukacii (2017, s. 25) analyzuje zahrani¢éni odbornu diskusiu k pojmu kritické
myslenie. Uvddza nazory viacerych autorov (Lai, Ennis, Facione, Watson
a Glaser, Paul, Halpern, Lipman), ktori v definicii pojmu kritické myslenie
zdoraziuju: ,,analyzu argumentov alebo dékazov®, ,,hodnotenie®, ,,rozhodovanie
alebo rieSenie problémov®, ,urCenie zdverov pomocou induktivneho alebo
deduktivneho uvazovania®, ,,pytanie sa a odpovedanie na otazky na objasnenie®,
,identifikdcia predpokladov®, ,interpreticia a vysvetl'ovanie, ,,predvidanie®, ako
aj postoje: ,,otvorenost™, ,ochota hladat dovody“, ,tizba byt dobre

informovany*, ,.flexibilita®, ,,re§pektovanie®.

V kontexte naSho prispevku budeme kritické myslenie charakterizovat’

ako subor zruénosti/sposobilosti smerujicich k pochopeniu akejkol’vek

.....

nekritickému vplyvu cudzich myslienok a nazorov. Kritickost myslenia sa
vSak neprejavuje len k cudzim, ale i vlastnym ndzorom a mySlienkam. Kriticky

mysliaci ¢lovek pri skimani akejkol'vek informacie alebo akéhokol'vek tvrdenia,
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argumentu, ¢lanku nezostava na povrchu, ale pozerd pod povrch, skima motivy
a odbornost’ autorov, logické suvislosti prezentovanych tvrdeni, doveryhodnost’
pouzitych dokazov a uplatiiovanie vedeckej metodolégie. Chépe, ze na javy a veci
sa d& pozerat z rdznych uhlov pohladov. Okrem toho, Clovek vybaveny
kompetenciou kritického myslenia skima aj vlastné pohnutky, myslienkové
pochody, tvorbu svojich nazorov, formovanie postojov. Komunikuje jasne

a zrozumitel'ne, rozhoduje sa so znalost'ou veci.

AKko rozvijat’ kritické myslenie (nielen) na hodinach etickej vychovy?

1. Prvoradd je osobnost kazdého/kazdej ucitela/ky, jeho/jej odborna
a didakticka priprava, a to nielen ucitela/ky etickej vychovy.

2. Dodrziavat’ zékladné zésady etickej vychovy.

3. Uplatiovat’ 4-fazovy model vyucovacej hodiny etickej vychovypodla R.R.
Olivara (1991) a L. Lencza (1993):

1. Kognitivha a emociondlna senzibilizdcia - pochopenie vyznamu
a zmyslu témy/problému.

2. Nécvik zodpovedajuceho spravania (rolové hry, dramatizécia, scénky,
praca s textom - pribehy, interview...).

3. Hodnotova reflexia - zabezpecuje porozumenie a interiorizaciu hodnot a
noriem.

4. ZovSeobecnenie a transfer - redlna skusenost’ (sposobilost’ a aplikéacia
ziskanych poznatkov v praktickom zivote).

4. Vyuzivat 1. Turekom podrobne rozpracované postupy a metddy
zazitkového vyuCovania podporujuce rozvoj tvorivého myslenia
(heuristiky, DITOR, Stratégia podnetnych otdzok, Metdda zoznamu
kontrolnych otdzok, Brainstorming ainé) a rozvoj kritického myslenia
(Sokratovska metoda, Metdda kladenia otdzok, Pisomné price — eseje,
Pripadové stadie, Inscenacnd metoda, Stratégia myslenia a ucenia E-U-R).
(2005, ss. 118 — 145).
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5. InSpirovat’ sa nemeckym ekvivalentom slovenského konceptu etickej
vychovy, v ktorom ,,odporicaju rozvijat' persondlne, socialne, odborné
a metodické kompetencie” (2014, s. 224).

6. Uplatiiovat’ didakticka metddu filozofovania s det'mi. (2009, s. 35)

7. Organizovat' debatné sutaze, ktorych cielom je lepSie argumentovat,
vyhodnocovat’ a triedit' informacie. Vdaka metodoldgii akademickej
debaty sa kritické myslenie stdva sucastou vzdelavania na niektorych
slovenskych Skolach.

V tejto stvislosti spomenieme aj metodoldgiu expertnej analyzy textu, ktort
vypracovala G. V. Sorina. (2017, s. 182) Zaklad tvori dialogizmus. Autorka
uvadza jeho tri Grovne. Po prvé, ako dialoég s ucitelom/kou (ucitel’/ka zadava
ulohu expertného ohodnotenia textu, pomaha rozdelit ziakov do skupin —
expertnej a uciacej sa, a pod.), po druhé, ako dialdg s textom (pochopenie pojmov,
sformulovanie otdzok k textu, uvazovanie o odpovediach na otazky a pod.), po
tretie, ako dialég v malych skupindch (expertnej a uliacej sa). Zameriava
pozornost’ Ziakov na vzt'ah textu a najnovSich vedeckych poznatkov v danej
problematike, na vzt'ah textu a redlneho zivota, na vzt'ah textu a jeho presah na
buducnost’. Prioritou expertnej analyzy textov je jej orientdcia na skupinovi
pracu, zalozeni na spolupraci, nie sutazi. Realizacia uloh zpohladu tejto
metodologie privedie nevyhnutne ziakov k ¢innostnej skusenosti, ako
koordinujucej, tak vedecko-vyskumnej. Podla Soriny ,,sokratovské dialogy
predstavuju prvé kroky na ceste k pochopeniu toho, ze vzdjomna vizba medzi
otazkou a odpoved’'ou je formou vyjadrenia zodpovednosti. Volba odpovede
takmer vo vSetkych pripadoch postupu vyhl'addvania odpovedi zodpoveda prijatiu
urcitého rozhodnutia.” (2003, s. 4)

3. Co mozeme urobit’?

- aktualizovat’ sucasné kurikulum (inovovany S$tatny vzdeldvaci program
z1.2015)

- zaradit’ nové témy do vSeobecnej Casti Statneho vzdelavacieho programu
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- prehodnotit’ hodinové dotacie humanitnych predmetov v ramcovych uc¢ebnych
planoch

- posilnit’ rozvijanie kritického myslenia v §tandardoch (nielen) predmetu eticka
vychova

- zuzit’ obsah, vymedzit’ ramec tém a pojmov

- prehibit’ vykonova &ast’ §tandardu, ktora je orientovana na naplnenie cielov
vyucovacej hodiny

- opierat’ sa na zazitkové vyucovacie metody, spdsoby a postupy

- klast’ doraz na osobnost’ ucitel'a/ky

- vzdelavat’ odborne a didakticky ucitel'ov/ky a budtcich ucitel'ov

- organizovat’ pre ucitelov odborné semindre s osvedCenymi praktickymi
ukézkami vyucovacich hodin

- zverejiiovat’ na webovej stranke SPU metodické listy vyucovacich hodin ako

vzajomnu pomoc a inSpiraciu ucitel'ov/iek

6. Zaver

Uvedomujeme si, ze ambicia rozvijat’ kritické myslenie u ziakov iba na hodinach
etickej vychovy je nedostato¢na a neefektivna. Kompetencia kriticky mysliet
predstavuje dimenziu, ktora sa prierezovo prelina v§etkymi predmetmi v naSom
systéme vzdeldvania. KI'aicovl rolu zohrava osobnost’ ucitel’a, jeho schopnost’
vyuzivat vo vyucCovani najmodernejSie zazitkové metddy tak, aby svojou
odbornostou a invenciou zaujal a nadchol ziaka pre preberant aktudlnu tému.
Statny pedagogicky Ustav podporuje iniciativy ¢lenov Ustrednej predmetovej
komisie pre eticki vychovu (I. Podmanicky, J. Kalisky, I. Lomnicky, Z. Dudova,
T. Jablonsky, G. Olejarova-Platkova) v oblasti ¢innosti Klubu ucitel'ov etickej
vychovy pri PK eticka vychova SPU.
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FILOSOFICKE ROZHOVORY JAKO ZPUSOB OTEVIRANI VYUKY
V PREDMETECH ETICKA A NABOZENSKA VYCHOVA

Ludmila Muchova

Anotace. Clinek zkouma moznosti implementace filosofickych rozhovort
s détmi do vyuky predmétii ndbozenstvi a etika. Konstatuje, ze je to mozné za
pfedpokladu, Ze jsou pfitom dodrzeny rtizné svétondzorové kontexty téchto
predmétd. Ukazuje na prikladech, vjakém smyslu samotny zplsob prace
s filosofickymi rozhovory s détmi otevird vyuku v obou pfedmétech smérem

k ditéti a ke zvyraznéni vyznamu samotného ucebniho procesu.

Uvod

Pro toto kolokvium jsem vybrala téma, které souvisi se zamefenim mé ucitelské
prace na TF JU. Jsem garantkou oboru ucitelstvi nabozenstvi a etiky. Oba
pfedméty spojuje cil rozvijet s détmi duchovni hodnoty opfené o hledani Zivotniho
smyslu. Mezi zptsoby prace, se kterymi studenty seznamuji v ramci vyuky, patii
také filosofie pro déti. Srovnejme tedy zapojeni filosofickych rozhovorii s détmi
do dvou predmétti, které zde na Slovensku maji povahu pfedméta volitelnych:
bud’ se zaci hlési k vyuce nabozenstvi, nebo etiky. Vybirdm dva pfistupy, oba
z némecky mluvici oblasti. Pro pfedmét nabozenska vychova je to didakticky
piistup Rainera Oberthiira, pro pfedmét etika piistup skupiny autort metodickych
materidlti fady Wege finden (voln€ do cestiny prelozitelné jako Hledani cest)
(Oberthiir, 1995 a 1998; Kriesel, Kulyk, Ludwig, 2011).

1. Ptiklad srovnani obsahovych ramcii v oteviené vyuce etické a nabozenské
vychovy
Filosofické rozhovory jsou v obou ptipadech ¢asti celku n€kolika metodickych

piistupti charakteristickych pro didaktiku pfislusného oboru. V obou pfipadech se
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orientuji na zdky a zahrnuji do planovani obsahti vyuky svét zivota déti. To
znamena, ze jde o oteviené koncepty vyucovani, které jsou zamétené na proces
uceni. Tvirci téchto piistupt jsou si védomi toho, Ze vyuku nemohou do detailu
naplanovat. Ucitelé jsou privodci zakd v procesu uceni. Samotny proces je zde
soucasn¢ cilem vyuky. To znamend, Ze pro vyuku jsou dany obsahové ramce
a kontexty, v jejichz prostoru se odehravaji jak filosofické rozhovory, tak dalsi
zpusoby prace. Oba predméty maji pfitom velmi podobné nebo shodné obsahové
ramce, které sméfuji k existencialnimu vyrovnani se s otdzkami spojenymi
s lidskym zivotem. Oberthiir je pro oblast nabozenské vychovy vyjmenovava
(i s ptiklady otazek, které se na vyjmenované oblasti vztahuji) nasledovné:

e Obsahy vztahujici se k osobni identit¢ (Kdo vlastné jsem? Kdybych
neexistoval, v§iml by si toho nékdo?)... Existuji, ale nevim, kdo vlastné
jsem — izas nad vlastni existenci a posileni ,ja“.

e Tajemstvi nekonecna/vseho, co je pro Clov€ka nepiedstavitelné (svét,
piiroda, vesmir, prostor, ¢as)... M4 prostor zacatek a konec? Odkud se bere

113

¢as? — ,,VSechno mé sviij Cas...“ zkuSenosti z Casem a tichem a jejich
promysleni.

e Problémy spolecného souziti (sourozenci, spoluzéci, chlapci a dévcata,
rodice, ucitelé) Pro¢ musi vSechno urcovat dospéli? / Pro¢ existuji
konflikty? ,,Pfibéhy o vin¢ a jejich disledcich.*

e Obavy z budoucnosti, valek, pfirodnich katastrof... Jaka se prede mnou
skryvé budoucnost? / Jak by vypadal svét, kdyby z ného zmizely stromy?

e Smutek, nemoc, bolest, umirani a smrt... Pro¢ Bth dopousti, aby lidé
prozivali bolest? / Je Buih nesmrtelny?

e Posmrtny zivot... Co se se mnou stane, az zemiu? Jak to vypada v nebi?...
Rozhovory o smrti a vzkiiSeni.

e Vznik jazyka a feci... Odkud se ve mné bere schopnost mluvit? / Kde se
vzala lidsk4 jména?

e Bozi existence a Bozi skutecnost... Odkud Buh ptichazi? / Jak je Bih
velky?... ,,Zpochybiiujici otdzky tykajici se Boha, hledani Bozi skute¢nosti
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v obrazech, Hledani Bozi skutecnosti v riiznych lidskych jazykovych hrach
(literarnich formach) (Oberthiir, 1995, s. 16).

Vidime, Ze zde nejde o zadny klasicky vycet obsahii vyuky naptiklad podle
jednotlivych teologickych disciplin, ale Ze obsahy dusledn€ vychazeji ze zptisobu
kladeni otazek zakd. Teprve v priubéhu hledani odpovedi se dostanou ke slovu
obsahy ki‘estanského uceni, jak jsou obsazeny v Bibli a v tradici cirkve.

Rémcové obsahy pro predmét etiky v némecké spolkové republice Sasko jsou
rozdéleny v podstaté do obdobnych ramcovych celki:

1. Otazky sméfujici k vlastnimu ,,ja*

N

Otéazky sméiujici k budoucnosti

W

Otazky sméfujici k moralce a etice

b

Otéazky smétujici ke skutecnostem okolniho svéta

5. Otazky smétujici k existenci svétovych nabozenstvi a svétonazort
Naptiklad pro 5. a 6. ro¢nik se k vy$e uvedenym radmcovym obsahovym celkiim
vztahuji nasledujici obsahy:
Ad 1.: Zachazeni s uspéchem a netspéchem: demotivace, frustrace, motivace,
sebeduvéra, solidarita.
Ad 2.: Piani pro budoucnost a obavy z budoucnosti: strach, idoly, détské prava,
védomi odpovédnosti, vzory.
Ad 3.: Pravidla pro spole¢ny zivot: Zlaté pravidlo, prevence, pravidla, respekt,
ritudly, sankce
Ad4.: Setkéni s cizinci: empatie, obrazy neptitele, ptatelstvi, integrace, tolerance,
predsudky.
Ad 5.: Monoteisticka nabozenstvi: abrahamovska nabozenstvi, Jahve, Biih, Allah,

monoteismus/polyteismus, synagoga/meSita/kostel, Toéra/Bible/Koran (Kriesel,
Kulyk, Ludwig, 2011, s. 4 —19).

2. Vyznam odlisSnych  kontextd v obsahovych radmcich spojenych
s ndbozenskou skutecnosti a s charakterem lidské moralky

To, v ¢em se od sebe tyto rdmcové obsahy odlisuji, je kontext, ve kterém jsou
otazky s nimi spojené promysleny. V pfedmétu nabozenstvi je onim kontextem
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teologicky horizont. To znamena, Ze otazky spojené s kiest'anskou virou v Boha
jsou vnimany jako otazky, které maji — nebo mohou mit — pro zivot ¢lovéka
radikalni vyznam. Teorie teologickych dialogli s détmi povazuje za svoji vztaznou
védu vedle filosofie také teologii. Od filosofickych rozhovorti s détmi
o nabozenstvi, se kterymi pocitaji napt. rdmcové obsahy v Sasku, se odliSuje
piedevsim zékladnim kiestanskym véticim postojem, ktery zaujimaji ucastnici
rozhovort jako své vychodisko. Tato pozice nesmi byt v dialogu zpochybnéna.
D¢éti jsou zde ,,mali teologové®. Rakousky nébozensky pedagog A. Bucher tika,
ze 1 déti v pfedSkolnim a mlad$im Skolnim véku uvazuji o poslednim cili svého
zivota a o svéte v jeho celistvosti. Z téchto poznatkd a ze svych — ¢asto kusych —
znalosti bible si konstruuji svoji vlastni ,,teologii. Ta nese samozi'ejmé rysy jejich
mysleni, které je vpfedSkolnim veku animistické, artificialistické
a antropomorfni, se sklonem k magi¢nosti, v mlad$im $kolnim véku jiz logickeé,
pojmy (jak zduraznil §vycarsky psycholog J. Piaget) (Weber, on-line). Zatimco
v pfedmétu etika jsou timto kontextem vztazné védy spojené s védami o ¢loveku,
jako je psychologie, filosoficka etika, ale také filosofie ndbozenstvi. Ta si klade
za cil ,porozumét” nabozenstvi. Nejde o to nébozenské jevy hodnotit, ale
porozumét jim. Pochopit, o co v nich vlastn¢ jde. Piitom vSak nardzime na urcity
problém. Nabozenstvi jsou chépana jako urcité zivotni formy, kterym
porozumime, pouze kdyz na nich budeme mit ucast a nechdme se do nich
vtahnout. Nébozenskd piesvédCeni lidi nelze pozorovat s odstupem nebo
s néjakym nadhledem, nebo z neutrdlni perspektivy. Nejsou to zadné védecké
hypotézy. Vérici ¢lovek se napiiklad soucasné s virou v Boha rozhoduje i pro
zcela konkrétni zivotni styl, ktery podfizuje této své vife. Je to podobné jako
s laskou. Muizeme o ni ¢ist, nechat si o ni vypravét zamilované, ale nepochopime
ji, pokud jsme se sami nékdy nezamilovali. ZptGsob mysleni a jazyk, ktery pro
takovou zkuSenost s Bohem vétici lidé pouzivaji, ma jiny charakter nez jazyk
piirodnich véd. Pouzivaji totiz pro tuto svoji fe€ jiné pravidla a vytvareji si jinou
~gramatiku®. Zavér, ktery plyne z takové tvahy, fika, ze filosof, ktery nezazil na
své kizi akt viry, nema pravo z vn¢jsiho odstupu kritizovat tento hluboce vnitini
zazitek véficiho Clovéka. To je jist¢ pravda. Zuastaneme-li u analogického
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uvazovani, mizeme uceni se o nabozenstvi ptipodobnit k uCebni se cizimu
jazyku. Ucime-li se cizi jazyk, nemusime se stat do disledku obCany zemé, jejiz
obyvatelé ho maji jako sviij jazyk rodny, a pfesto diky tomuto nauc¢enému jazyku
muzeme mnohému z jejich kultury porozumét daleko 1épe nez bez jeho znalosti.
Tak i1 zdjem o zplsob mysleni a jazyk nabozenstvi mize nevéficimu clovéku
pomoci porozumét nikoliv do hloubky, ale ptece jen ndbozenskému zpisobu
zivota lidi v jeho okoli. V kazdém ptipadé totiz plati, Ze jestlize chci néjaky jev
kritizovat, musim mu nejprve porozumet.

Druhou podstatnou oblasti, ve které se oba pfedméty vzajemné dotykaji,
prolinaji, ale také odlisuji, je prave oblast pohledu na moralku a etiku. V ¢eském
prostiedi dodnes existuje presvédceni o podstatném rozdilu mezi pojetim moralky
v kiestanstvi a v obecném humanismu. Kiestanstvi byva spojovano s tzv.
heteronomni moralkou. Protoze lidé se domnivaji, ze kirestané se fidi pravidly
uréenymi z vn&jSku — Bohem, napiiklad v Desateru. Podobné, jako je tomu
u malych déti, které pfijimaji pravidla od svych rodi¢t — tedy také heteronomné.
Zatimco pro obecny humanismus podle nich plati, Ze v ném jde o tzv. autonomni
moralku, ktera je nezdvisla na ndbozenstvi a Bohu. Moralni principy v jejim ramci
odvozuji lidé ze svych zivotnich zkuSenosti, které podrobi kritice vlastniho
rozumu. Pokud takovi lidé také vyznavaji néjaké nabozenstvi, nemusi s nim byt
hodnoty, ke kterym takovy clovek dospéje, vrozporu. Rozhodujici vSak je
racionalni cesta, pomoci které k nim ¢lovék dospél. Tak mohou dospét vSichni
lidé naptiklad k porozuméni tomu, Ze rozhodujicim kritériem mravniho jednani je
svobodnd vile ¢loveka konat dobro nebo zlo. Z této ivahy potom miize snadno
vyplynout presvédCeni o rozumové nevyspélosti kiestant, kteti zdtvodnuji
moralni pravidla pro sviij zivot pouze jako pravidla, kterd jim pfikézal dodrzovat
Buh.

Kiestanskd moralka vSak souvisi s Bohem ve zcela jiném smyslu.
I kfestanstvi argumentuje ve prospéch moralnich pravidel rozumovymi davody.
Vtom jsou jak obecny humanismus, tak kfestanstvi zajedno. Piesto byva

kiest'anskd moralka oznaCovéana za teonomni. A sice v tom smyslu, ze vidi zdroj
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V kontextu kiestanstvi vSak je v Bohu vidén zdroj vSech moralnich principt
a hodnot. Svétské a nabozenské pojeti mordlky se Casto shoduje v zakladnich
hodnotach, jako je ,laska“ ¢i ,,lidsk4 distojnost™ nebo ,,ucta k clovéku*. Zastanci
téchto dvou rtiznych pojeti moralky tedy mohou dospét ke stejnym hodnotam. To,
v ¢em se li§i, jsou argumenty, jimiz je odivodnuji. Naptiklad za pravidly
plynoucimi ze 6. pifikdzani desatera (,,Nesesmilni§*“ — to znamena nebudes§
provozovat sexualitu bez hlubokého a jedine¢ného vztahu lasky — tieba
s prostitutkami) stoji vysoko v hodnotovém zebficku postavend hodnota rodiny
a manzelské lasky. K tomu dospivaji kiestané stejné jako sekuldrni humanisté.
Chce-li se teologie vyhnout vytce, Ze v kiestanstvi jde o trvalou indoktrinaci
i v oblasti moralky, musi prokézat, ze je schopna také obecné etické argumentace.
Problematickou je pfitom otazka vztahujici se k pravdé, v niz je skryt smysl
veskeré existence. K tomu je mozné dospét pouhym rozumem, bez vztahu
k né¢jakému vys$§imu, transcendentdlnimu byti, coz také filosoficka etika déla
adeéla to svymi vlastnimi metodickymi prostiedky. Teologicka etika nepomiji
rozumovou argumentaci, vedle toho ale argumentuje Bozi existenci a pisobenim
Boha ve svété. Piikladem mize byt napf. pojem ,,budovani Boziho kréalovstvi na
Zemi“ jako motiv moralniho jednani kiest'ana. Jinymi slovy, kiest’anska etika je
vybudovdna na raciondlnich zakladech podobn¢ jako etika sekularné
humanisticka. Moralni zivot kiest'ana vSak povazuje za odpovéd na Bozi lasku,
kterou Btih prokazuje svétu, lidem i jemu samému. V desateru se potom Biih stavi
za prastaré lidské zkuSenosti s mravnosti jako cestou k pravé duchovni svobodé
Cloveka a zastit'uje je svou autoritou. Kiestanska moralka svou uzkou svazanosti
s virou v Boha neni pouze teonomni (Ze by moralni zavazky ptichdzely pouze od
Boha), ale akceptuje také tlohu autonomie lidského rozumu, ktery se projevuje
pfedevsim v podobé& lidského svédomi (ve které ¢lovek klade moralni zavazky
sdm sob¢) (Lorman, 2011, s. 53 — 66; Muchov4, 2015, s. 103 — 108).

3. Kontext metod, do kterych jsou filosofické rozhovory s détmi zapojeny do
vyuky v pfedmétu ndbozenstvi a etiky
Kdyz dobte porozumime rozdilnému kontextu, ve kterém lze pouzivat filosofické

rozhovory jako didakticky zptsob, pomoci kterého doprovazime zaky na cesté
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hlubsiho porozuméni sobé, Zivotu a svétu ve dvou rozdilnych vyucovacich
pfedmétech, porozumime dobie také rozdilnému kontextu ostatnich metod, do
nichz je tento didakticky zplsob prace zaclenén. V hodinach nabozenstvi
zacleniuje Rainer Obertiir filosofické rozhovory do sady dalSich zpasobii prace,
které jsou typické pro nadbozenskou vychovu: do prace s riznymi typy textd —
piibéhy, basné, povidky, pohadky. Soucasti této prace jsou také kreativni metody
jako kreativni psani apod.. Déle do prace s obrazy a symboly. Obrazy v tomto
piipad€ nemaji charakter ilustraci k piibéhtim, ale samy se stavaji impulsem pro
spole¢né premysleni a dialog. Pracuje pfitom také s hudbou, ktera je vedle
vizualnich obrazli také zdrojem pro otevirani niterného svéta zakd k meditaci
a vibec k zazivani ticha. Zcela vyjimecné postaveni ve filosofickych rozhovorech
v hodinach nébozenské vychovy mé potom Bible. Je bohatym zdrojem lidskych
existencidlnich zkuSenosti, kterymi prochazeli bibli¢ti hrdinové a soucasné
nabidkou k jejich interpretaci jako zkuSenosti nabozenskych, tedy zkuSenosti
s Bohem. Ptibeh vSak neni véta katechismu, lze vici nému formulovat otdzky
majici charakter badani, zpochybiiovani nebo potfeby porozumét a vyzyva
k tomu, aby byl interpretovan nové€, v dialogu se soucasnymi existencialnimi
zku$enostmi déti... (Oberthiir, 1995, s. 143 — 154).

Hodiny etiky pro spolkovou republiku Sasko nabizeji jako dal$i metody prace
vedle filosofickych rozhovort jesté rolové hry, projektovou praci a prezentaci
vysledkil, a samostatné prace rozvijejici vlastni kreativitu zakt (napt. kresleni,
malovani, fotografovani podle vlastni volby déti). Jde tedy vesmés o zplsoby
prace, které rozvijeji otevienou formu vyuky a rozvijeji détskou tvofivost.
Zatimco v hodinach nabozenstvi podle Oberthiira byly primarné vyuzivany dalsi
zpusoby prace, které respektovaly sméfovani vyuky k teologickému horizontu
a kreativni zplsoby prace byly Casto jejich soucasti, zde se autoii zaméfuji na
metody obecné otevirajici vyuku smérem k zdkim. Filosofické zaméfeni na
rozvoj myS$lenkovych dovednosti v oblasti moralky je vyvaZzovan metodami

zaméfenymi na rozvoj zazitku a kreativity.
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4. Priklad implementace filosofickych rozhovord do hodin etiky
a nabozenstvi
Jako ptiklad kuvedenym tézim ptedstavme stru¢né mozny pribéh vyuky
s t¢tmatem mezilidské konflikty. V hodiné naboZenstvi pro 3. ro¢nik nalezneme
toto téma jako soucast tématu o svédomi, vin¢ a hfichu: Hodina vychazi
z jednoduchého ptibéhu:
Spagety s rajskou omdckou jako kdyby p¥i veceri Petrovi moc nechutnaly. Natacel
je na lZici a zase poustél do talife a pritom premyslel. Nakonec to nevydrzel
a prohlasil na celé kolo:
,, Ti nevérici, ti se maji... Nemusi chodit k Zadné zpovédi, protoze nehresi!*
., Nehresi? * Zeptala se nevericné maminka.
,,Jak to myslis? *
. Jak, jak,* durdil se Petr: ,, Nehresi, protoze vitbec nevi, co je to hiich, vzdyt ani
nevi, co je to Desatero!*
,,INo, ale tos mél vidét Honzu, kdyz ho minuly tyden chytla pani ucitelka, jak bere
detem z kapes v satné penize, byl rudy az za uSima." Pridal se starsi Vasek.
,, Kdyby nevédeél, co je to hiich, nemél by diivod, aby se sty-dél, ne? *
., Ne, Vasku, Honza se cervenal, protoze se citil provinile, opravdu nemusi védet,
co je to hrich. Protoze hrich je, kdyz citime vinu pied Bohem. A Honza viibec
nemusi vérit v Boha... " Pridal se tatinek.
,Aha, tak vidite!” Vykrikl Petr. ,, Tak jsem mél pravdu. Nevérici deéti se maji,
protoze nevi, co je to hiich a neznaji Desatero!!!*
Cela rodina ted’ na Pétu kouka a nevi, co Fict. Néjak se jim to jeho tvrzeni nezda,
ale nevi proc...
Po ptecteni piibehu polozi détem nékolik otazek, které vyzyvaji ke spolecnému
pfemysleni:
e Kdyz n€kdo nevi vliibec nic o Bohu, znamena to, ze nemusi dodrzovat
Desatero? Jestlize odpovite ANO, vysvétlete pro¢. Jestlize odpovite NE,
vysvétlete, proc.
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e Kdyz lidé nevi nic o Bohu, odkud védi, Ze se nema krast, Ze se nema lhat,
7e se nesmi zabijet 1idé, nebo Ze si maji byt lidé v manzelstvi vérni?

o Kdyz se n&jaky vas spoluzék narodil v nevéfici rodin€ a nikdo mu netekl
o tom, ze je dobré vétit v Boha, ma hiich, kdyZ tieba nevéii v Boha, bere
Bozi jméno nadarmo, nebo tieba 1ze?

e Je v tom vibec n&jaky rozdil, kdyz kiestan hiesi a nevéfici Clovek se
provifiuje? Jestlize ANO, vysvétlete v ¢em a proc. Jestlize NE, vysvétlete,
proc.

Teprve v zaveéru prace dostanou zaci klasické cviceni na opakovani znéni desatera
a vdalSich hodinach pracuji s filosofickymi dialogy vramci rozumového
zdGvodiovani prikdzani jako je ,nezabijes”, ,nebude$ krast, atd....
(Holoubkova, Muchova, Plackova, on-line).

V pfedmétu etika mtzeme v metodické fad¢ Wege finden nalézt v 5.
ro¢niku téma ,,pravidla a jejich dodrzovani“. Ve vyuce se vychéazi z n€kolika
jednoduchych situaci, napt.: ,, Marek a Anezka dnes maji sluzbu na utirani tabule.
Tabule se utira po kazdé vyucovact hodiné. Ale Marek se tvari, jako kdyby se ho
to netykalo. Anezka uz umyva tabuli po paté. A je pékné nastvana... "

V dal§im prubéhu hodiny déti ptehravaji rozhovory nebo konflikty, které
by v takovych otevienych ptibézich mohly nasledovat. Ve druhé fazi se uci
rozliSovat principy, podle kterych je ne¢kdy spravné pravidlo dodrzet, jindy
nikoliv. Pracuji se dvéma ptibehy. V prvnim z nich prijde do vyuky pozdé Lea.
Omlouva se tim, Ze sice vysla z domova vcas, ale nejprve nejel autobus, mezi tim
se vytvorila dlouha fronta nastupujicich lidi a nakonec mél jesté kousek od Skoly
autobus malou nehodu. Pan ucitel Kriegel odpovi prisné, Ze uz je to po druhé a ze
takové omluvy nebude tolerovat. Ve druhém pribehu prijde pozdeé do vyuky
Martin. Omlouva se, zZe sice vysel z domova véas, ale v prizemi potkal starou pant
sousedku, které nebylo dobre, velmi spatné dychala, pro jistotu zavolal mobilem
rychlou zdravotnickou pomoc a zistal u té pani, dokud neprijel lékar. I na ného
se pan ucitel Kriegel tvari skepticky. Rikd: No tak, tedy .....

Z4ci maji za ukol jednak dopsat nedokonéenou vétu ve druhém piib&hu, jednak

dostanou otazky podnécujici dialog:
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e Jak by podle vas méla znit Gpln€ nejspravnéjsi odpoveéd’ pana ucitele ve
2. ptib&hu?
e Zhodnote, kterd pravidla Lea a Martin porusily, ktera naopak dodrzeli
a vysvétlete, podle ¢eho jste usuzovali.
e Jak by mohl pokracovat Martintiv ptib¢h, kdyby chtél za kazdou cenu
dodrzet pravidlo v€asného piichodu do vyuky?
e Musime viibec vzdy a za v§ech okolnosti dodrzovat domluvend pravidla?
o Existuji néjaké padné divody pro to, abychom nékdy pravidlo nedodrzely?
Podle ceho pozname, Ze jsou dostatecné padné?
Teprve v zaveéru vyuky pracuji zaci se ,,Zlatym pravidlem™ (Jednej s ostatnimi
tak, jak chces, aby oni jednali s tebou). A poznévaji jeho alternativy ve tfech
monosteistickych ndbozenstvich. Vrati se zpét k pfibéhu Ley a Martina a fesi
otazku, zda se zachovali podle Zlatého pravidla, nebo jak se méli zachovat, kdyby
podle Zlatého pravidla jednali (Kriesel, Ludwig, Kulyk, 2011, s. 74 — 77)."7

Zaver

Filosofie pro déti se ndm v obou piipadech jevi jako zplsob prace, ktery
doprovazi zaky na cesté prohlubovani jejich prozivani sebe, lidi a svéta. A to
zpusobem, ktery svou zaméfenosti na zéka otevira vyuku tak, aby to bylo hledani
autentické, aktualni, ale zakotvené¢ v moralnich hodnotach, ke kterym clovek
dospivda  systematickou  reflexi  vlastnich i  cizich  zkuSenosti.
Vychodiskem pfedmétu nabozZenstvi je pritom autentickd vira kiestanti, kteti ji
prozivaji ,,zevniti*, jako svou zkuSenost. Nabozenstvi patii i do pfedmétu etika,
ale je to pokus o porozumeéni v§emu, co je spojeno s nabozenskou virou, pohledem
,»zvngjsku“. V praci s etickymi tématy lze navic v etice velmi bohaté vyuzit
filosofického rozhovoru ve sluzbé hledani rozumovych argumentt pfi ovétovani
platnosti moralnich pravidel. Pfi dodrZzeni smyslu pro tyto dva kontexty —
sekularni a kfestansky pohled na svét, v nichz se vyuka odehravé, mize ucitel
vyuzit filosofickych rozhovort jako velmi ucinnych prostiedkli k rozvijeni

17 Srov. Kriesel, P., Kulyk, A., Ludwig, C., Wege finden 1. Stuttgart: Klett, 2011, s. 74 - 77.
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détskych osobnosti tvafi v tvar existencidlnim otdzkam, které jim zivot v soucasné
dobé¢ klade.
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FILOZOFICKE VYCHODISKA ETICKEJ VYCHOVY

Viera Bilasova

Abstrakt. Prispevok sa venuje problematike filozofického ukotvenia etickej
vychovy v eduka¢nom procese ako téme, ktora ziskava nové konotécie v prostredi
strednej Skoly. Rozvijanie etickej sposobilosti stredoskolakov reflektovat
aktudlne moralne problémy, ktoré stoja pred mladou generaciou si vyzaduje
posilnenie teodrie, metodiky i vychovného §tylu vo vyucbe etiky na strednych
Skolach. Déraz na kultivaciu filozofického pohl'adu a pristupu k Zivotu ma svoj
vychovny vyznam pre stimulovanie mordlneho uvazovania ajeho etické
implikacie, ktoré vplyvaju na rozhodovanie a konanie adolescentov. Moralna
edukacia je filozoficka a akékol'vek vyhybanie sa teoretickym otdzkam ¢i zat'azi
etickych kategoérii nepomaha hlbSiemu pochopeniu moralnych principov
a hodnot, ktoré tvoria redlny referenny ramec aj vychovného procesu. Pozornost’
kognitivnym aspektom vo vzdeldvani etiky zohrava dolezita ulohu aj pre
motivaciu adolescentov pri vybere nie z toho, ¢o je povazované za spravne, ale
pre vlastnu vol'bu, pretoZe to spravne je. Metodoldgiou ucenia sa stava rozvijanie
vlastnej argumentacie na baze kritického poznania a etickej reflexie moralnych
problémov skutocnosti, a to sa nezaobide bez pozornosti, ktort treba venovat’ aj
meta-etickej dimenzii v predmete eticka vychova.

Uvod

Zivé diskusie apolemika o povahe a statuse etiky v §kolskom prostredi ako
dolezitého vychovného nastroja formovania mravného vedomia mladej
generacie ako sucasti jej pripravy pre zivot, sa stdvaju vyzvou pre etikov,
pedagdgov i metodikov etickej vychovy. Uzko stivisia s objasnenim zakladného
smerovania Skolskej pripravy v suacasnych spolocenskych podmienkach

as vymedzenim priestoru aspdsobov ako zaClenit formovanie moralneho
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vedomia do vzdelavacieho projektu mladej generacie, posilnit’ jeho vSeobecne
huménny vyznam a najst’ taktl podobu jeho reflexie, ktord ndm umozni dostatocne

mu porozumiet’ a efektivne transformovat’ do edukacného procesu.

Z hladiska koncepcie predmetu etickd vychova treba reSpektovat
zvlaStnosti a Specifické vztahové suvislosti, ktoré sa viazu na jednotlivé stupne
Skolskej edukacie. Tomuto zdmeru zodpoveda aj stratégia ucenia a uCenia sa,
ktora v (stredo)Skolskom prostredi kladie doraz na odkryvanie moralnej dimenzie
problémov ana rozvoj etickej sposobilosti hovorit o aktudlnych otazkach
jazykom etiky. O tom aku podobu by mala mat’ etickd vychova na strednej Skole
rozhoduje viacero faktorov, ktoré je potrebné reflektovat a najst optimélnu

rovnovéhu v ramci ich pdsobenia.

Natiska sa otazka aku etiku mozno vyuCovat na strednej Skole a aky
vychovny §tyl treba zohladnit’ v procese jej edukacie. Stredoskolské edukacné
prostredie mé svoje Specifika, ktorého determinanty spocivaju predovsetkym vo
vekovych a vedomostnych (intelektudlnych) dispozicidch, systéme vzdelavania
i spoloCenskych kontextoch. Otazky vzt'ahu mladého Cloveka k moralke a jej
funkcie v jeho zivote su spojené aj s objasnenim pdvodu moralky a jej vyznamu
ako suboru platnych pravidiel v medzil'udskych vztahoch v urcitych socidlnych
kontextoch. Tieto fundamentalne otazky o moralke a vyzname dobra/zla maju
Sirsie etické implikacie a nemozno ich redukovat len na aspekty socidlneho
zivota. Doraz na externé socidlne normativa apravidla prispievaju viac
k socidlnej konformite. U adolescentov vSak Casto vyvolavaju skor odmietanie
konvencii, preto si vyzaduji V&aCSiu pozornost, vratane vysvetleni
filozofickych suvislosti tychto normativ. Napriek tomu, Ze prosocialne usilie je
vo vychove nevyhnutné, etickd vychova si vyzaduje hlbSie systematické
filozofické ukotvenie zvlast’ na strednej Skole.

Doménou moralky v porovnani so socidlnymi normami (ako non-moral ) je
orientacia na jej podstatu, Struktiru a vyznam, ktory je spojeny so vSeobecnymi
hodnotami a pravami jednotlivca, kym socidlne konvencie si viac arbitrarne.
Morélka aj konvencie patria do socidlneho poriadku a plnia spolu regulativnu
funkciu prostrednictvom pravidiel. Obe sa podiel’aju na vymedzeni toho, ¢o je
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spravne a ¢o nie v spravani, ale ich odliSnost’ a vzajomnd nezamenitelnost’ ¢i
neredukovatelnost moralky na socidlnu konvenciu je vtom, ,zZe zdrojom
moralnych pravidiel je reflexia dosledkov konania (Cinu)“, a teda formovanie
moralneho tsudku sa stava kl'icovym komponentom v porozumeni prejavom
spravania (Nucci, 2001, s. 13).

Tomuto pristupu zodpovedaju aj praktiky sprevadzané nachadzanim
vlastného spdsobu, ako riesit’ moralne problémy spojené s porozumenim platnej
etickej realite, ktord ma urcité ocakdvania a naroky na kazdého, suCasne je
sprevadzand aj snahou pochopit’ naroky dospelych a pritom ochranit’ vlastné
myslenie. Predpokladom vnimania socidlneho poriadku je schopnost” hovorit
onom aj moralnym jazykom (dobry/zly, spravny/nespravny, spravodlivy,
huménny, férovy apod.) aformovat reSpekt k pravidlam spolocenstva
(komunity). Normativne posudenie 'udskych zélezitosti nevyplyva mechanicky
zo socidlneho systému, ale z vnitornych aspektov vlastnych socialnym vztahom,
vratane I'udskej moralnej skiisenosti zaloZzenej na urcitom moralnom presvedceni.
Moralku nemozno vnimat len ako empiricky fenomén, ktorého efektom je
regulacia medziludskych vzt'ahov, ale predovSetkym ako Specificki dimenziu
postojov Cloveka vo vzt'ahu ksvetu iinym, ktort tvoria mordlne hodnoty
a moralne praktiky ovplyviiujice rdzne aspekty socialneho zivota a prispievaju
k jeho rozvijaniu a kultivacii.

Mlady ¢lovek spravidla vie ¢o a ako ma robit’, ale nevie preco to ma robit’
apotrebuje na to zdovodnenie. Vyhybanie sa teoretickym otazkam ¢i zatazi
etickych kategoérii nepomaha hlbSiemu pochopeniu moralnych principov
a hodnot, ktoré tvoria redlny referenny ramec aj vychovného procesu. Pozornost’
kognitivnym aspektom vo vzdeldvani etiky zohrava dolezita ulohu aj pre
motivaciu pri vybere nie z toho, ¢o je povazované za spravne, ale pre vlastnu
vol'bu, pretoze to spravne je. Moralna edukacia je filozofickd, pretoze hl'adanie
zmysluplnosti v alternativnych situaciach sa viaze na spdsoby reflexie, ktora sa
opiera o hodnoty ako zéklad a nielen o situa¢né kontexty. Filozoficky pohl'ad ma
preto zvlast na strednej Skole svoju relevantnost’ a prispieva k stimulovaniu

moralneho uvazovania a jeho etickych implikécii pre rozhodovanie a konanie.
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Eticky pristup k Zivotu je predov§etkym normativny a vyzaduje si dialog
akritické myslenie, ktoré otvara otdzky ahladd odpovede s vlastnou
argumentaciou. T4 sa opiera nielen o empirické fakty ako vychodisko procesov
poznavania, ale predovietkym o komparativhu silu moréalnej skusenosti
a hodnotiaci usudok zalozeny na moralnych principoch a normach. Metodolégiou
uCenia sa stava rozvijanie vlastnej argumentacie na baze kritického poznania

a etickej reflexie moralnych problémov skutocnosti.

Doéraz na filozofické ukotvenie etickej vychovy v podmienkach strednej
Skoly sa opiera oedukacnu stratégiu zalozeni na racionalite a socidlnej
inteligencii ziakov. Rozpoznanie moréalnych problémov a spodsobilosti hovorit’
onich moradlnym jazykom, hladat odpovede a transformovat ich do
rozhodovacich procesov je sprevadzané rozvijanim kritického myslenia,
budovanim vlastného nazoru opierajuceho sa o slobodnt ,,otvoreni mysel™
a formovanim vlastnej hierarchie hodnét a noriem. Povaha ¢inu nie je jedinym
faktom morélnosti, pretoze moralnost sa odohrdva aj v mysli, ¢o suvisi
s kultivaciou zdmerov, imyslov, motivacie, kde nemdze chybat’ urcita reflexia
a obecné kritérium. Mozno suhlasit’ s autorom, Ze etické imperativy nevisia vo
vzduchoprazdne, ale si vyzaduji aj filozofické ukotvenie, ktorého metaeticka
povaha je pristupna stredoskolskej generacii — bez dobrého ,,som* nie je dobré
,.mal by som* (Habl, 2015, s. 57, 67).

Morélna edukécia je filozoficka svojim holistickym pristupom k realite
aposkytuje nadhlad na jej hodnotové zaklady, ktoré nie st len situacné.
Metodologicky princip analyzy partikularnej skusenosti a odkryvanie hodndt ako
zakladu stidnosti sa nezaobide bez rozvijania etického poznania (ucit’ sa nieco, ¢o
mozno poznat’) a bez zovSeobecnenia, ktoré si vyzaduje porozumenie principom
a platnosti etickych Standardov. V moralnej edukécii nejde o uCenie sa moralnej
filozofii, ale skor o metodiku porozumenia spdsobu reflexie, ktora odkryva etické

implikacie.
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Predmet eticka vychova

Polemika a diskusia o povahe, statuse a obsahu predmetu etickd vychova
v edukacnom procese ma niekol’ko poddb. Z hladiska jeho vychovného
charakteru je predmet vnimany ako prakticky pedagogicko-psychologicky sposob
rozvijania zdkladnych socidlnych zru¢nosti u Ziakov, teda vedie Zziakov
k sprdvnemu prosocidlnemu spravaniu. Vychovny program sa opiera o koncepciu
R. O. Olivara a v slovenskych podmienkach o koncepciu L. Lencza. Uplatituje
metody bezne pouzivané aj vpedagogike (diskusia, rozhovor, rieSenie
problémovych situécii, beseda, hra a pod.) obohatené metodikou osvojovania si
socialnych zrucnosti (senzibilizacia, nacvik socidlnych zrucnosti, hodnotova
reflexia, prenos do realneho zivota a pod.).

Iny pristup k tejto problematike je spojeny s edukatormi, ktori pristupuju
k etickej vychove viac filozoficky a vnimaju ju ako vyu€ovaci predmet, ktorého
cielom je poznat’ a porozumiet réznym podobam a prejavom moralky v 'udskom
zivote. Doraz na filozofické ukotvenie predmetu etickd vychova nadvézuje na
primarne vzdelavanie s orientaciou na vychovu k prosocidlnosti. Filozofia
vychovy tak prispieva k h'adaniu zmysluplnosti vzdelania a h'adaniu personalne;j
identity v novych spolocenskych kontextoch (globalizécia, ekologickd kriza,
informacné revolucia, konzumny spdsob zivota, atd’.), vratane pochopenia role
integrity v kontexte ocakavani, ucenia sa ako zit' sinymi, byt ¢lenom timu
a kooperovat, ¢i byt’ pripraveny k obc¢ianskej participacii a aktivnemu vstupu do
praktického Zzivota. Hlavnym cielom je napomoct’ orientacii mladého ¢loveka
v zivote, ktord sa neviaze len na jeho zru¢nosti a vedomosti, ale predovsetkym na
spdsobilost’ zaujat’ ,,I'udsky postoj®, ktory je vyrazom jeho etickych kompetencii
viazicich sa na kognitivnu oblast, oblast fyzickych aj interpersonalnych
zruénosti. Nezastupitelné miesto ma vychovné zameranie na spdsobilost’ hl'adat’
rovnovahu medzi ambiciou jednotlivca a jeho postavenim v ramci spoloc¢nosti.
Tieto hodnotiace procesy nepatria k jednoduchym mechanizmom vztahu
mladého Cloveka k svetu a preto si vyzaduju korigovanie emdcii a rozSirenie

poznania aj v moralnej oblasti medzil'udskych vzt'ahov.
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Etické poznanie a etické tedrie ziskavaju zvlastne postavenie prave
v prostredi strednej Skoly areSpektujiic zvlaStnosti moralneho myslenia
a spravania sa v tomto obdobi vyvoja mladej generécie si vyzaduju aj inovaciu
a aktualizaciu metodiky vyucby etickej vychovy. Spory o charakter etickej
vychovy si preto Zziadaji Specidlny teoreticky pristup. Nejde o abstraktné
teoretizovanie v zmysle analyzy etickych koncepcii, ale o teoreticky pohlad,
ktory je nevyhnutnym predpokladom zrozumitel'nosti ivah o moralke, o tom, ¢o
je dobré/zlé, spravodlivé ¢i spravne, ato aj z hladiska rozvoja kognitivnych
znalosti, schopnosti akompetencii ich wuplatnenia vredlnom zivote
(v medzil'udskych vzt'ahoch) a o ich didakticku aplikaciu do eduka¢ného procesu.
Ide o fundamentalnu otazku, ktora spociva v skimani toho, ¢o je moralka a aky

ma vyznam v zivote jednotlivca aj spolo¢nosti.

Uz stari Gréci i Rimania sa zamysl'ali nad tym ako edukovat’ a byt moralne
kompetentny. Pochopili, Ze treba vediet' Co je spravne a potom tak aj konat'.
Aristotelovo zasvitenie do umenia cnosti prostrednictvom vychovy (paideia) bolo
spojené s jasnym usmernenim na to ako sa stat’ moralnou bytost'ou, ktord ma
potrebu porozumiet’ tomu, preco treba byt dobry (praktickd rozumnost- fronésis).
Cnost’ si vyzaduje urcité usilie a tréning v kontrole emocii a discipline spravania,
ktorého vysledkom je spravny c¢in. Zarovenl treba poznamenat, Ze tento
Aristotelov odkaz v edukécii o cviceni v cnostiach nebol vzdy spravne chapany.
Neraz bol redukovany len na tréning i cvic¢enie spojené so vStepovanim pravidiel
spravania sa. Na zéklade takého pristupu vznikali ur¢ité modely, ktorych hlavnym
vychovnym zmyslom bolo ucit’ deti byt sluSnymi a dobrymi.

Myslienkovy odkaz Aristotela z hl'adiska ponatia etickej vychovy je vsak
ovel'a hlbsi a mé filozoficky vyznam. Vychovny proces ma svoje predpoklady
v poznani toho, ¢o dobro je, ato je mozné ziskat' len skimanim a rozumnymi
uvahami, a ,,preto bez rozumu a myslenia, ani bez mravného stavu nejestvuje
vedomé rozhodnutie(...) rozumnost’ je prakticka, preto treba mat’ oboje: poznanie
vseobecného i zvlastneho, alebo skor to posledné (...) skimanie etickych otazok
ma poskytnut’ iba vSeobecny nacrt a ddvody sa maji pozadovat’ podl'a preberanej
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latky (...) vzdy treba prihliadat’ na vhodnost’ ¢asu a okolnosti* (Aristoteles, 1973,
s. 143, 149, 44).

Aristotelov pristup mozno vnimat’ ako urcity predvoleny model pre etickil
vychovu, ktory svojou priamou vychovou charakteru (character education) je
povazovany za tradi¢ny, hoci dnes sa v etickej vychove stdva znovu vyzvou pre
metodiku vyucby etickej vychovy'®. Jeho odkaz spo¢iva videy, Ze jadrom
edukacie je rozumnost’ (teoreticka aj praktickd), ktora v svojej individualnej
podobe je formovana arozvijand transformovanim do spdsobu myslenia
zalozenom na racionalite, ktord je sprevadzand kritickym uvazovanim, kreativitou
a komunika¢nymi kompetenciami. Tieto mySlienkové stratégie (epistemické hry)
mozno vnimat’ ako kognitivne aktivity podporujtice etické poznavanie, ktoré tvori
akusi ,;mala nasobilku filozofovania® (Zoller, 2012, s. 87) spojenu s pytanim sa,
dotazovanim a pochybovanim ¢i kritickym hodnotenim. Sokratovska ,,dialogicka
metdda“ ako edukacnd metéda umoziuje transformovat’ aj moralne otazky do
vlastného (seba)obrazu a pomaha im porozumiet’ tak, aby sa stali filozofickym
vychodiskom pre praktiky uplatiiované v triede.

Sinym druhom filozofického odkazu vo vychove sa stretavame
v uvahach novovekych myslitelov. PredovSetkym J. J. Rousseau odmietol
metddu priameho mordlneho tréningu, ktory nauci spravaniu a polozil déraz na
to, Ze deti su prirodzene dobrymi a slobodnymi bytost'ami a vychovny proces im
ma pomoct’ odkryvat’ ich vnutorny svet arozvinit ich prirodzené pozitivne
prednosti. Duch osvietenstva silne ovplyvnil etiku a mravni vychovu, a to
intenciou posilnenia autondémneho subjektu ako moralnej autority, ktord sa
opierala o silu ,ratio” - spravne vediet' znamenalo aj spravne konat’. Posilnenie
autondmie rozumu v etike umoznilo prijat’ moralny imperativ (I. Kant), ktory si
nevyzadoval metafyzické zdovodnenie. MySlienka autonémie a slobody

jednotlivca znamenali vo vychovnom procese koniec ,tradi¢nej priamej

'8 Dokazom toho je aj prijatd Deklaracia o edukécii charakteru (model of character education)
prijatd v Aspene vroku 1992. Obhajcovia tohto modelu vychovy ju definuju v terminoch
kultivacie cnosti dolezitych pre charakter a jeho konStituenty - inteligenciu a senzibilitu, ktoré
vplyvaju na moralne rozhodnutia ziakov.
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edukacie” posunuli pozornost’ viac smerom k skumaniu vyvoja moralneho

myslenia deti/mladeze!?, o sa premietlo aj do novych metéd ¢i modelov vychovy.

Populdrnym produktom odmietania direktivneho pristupu v edukécii st
metddy spojené napr. s terapeutickym pristupom zalozené viac na psychologizacii
problematiky moralky, ato aj s potencidlnym rizikom relativizacie hodnot.
Psychologické predpoklady chépania mordlky sa opierali o osobnostné
predpoklady jednotlivca mysliet’ nezavisle a kriticky v jednotlivych vyvojovych
fazach. Tieto pristupy su atraktivne predovsetkym pre obdobie dospievania,
pretoze odmietaju direktivnost’ a otvaraju vacsi emancipacny priestor, ktory sa
stdva motivaciou v edukacii. Didakticky déraz na osobnu volbu z moznych
alternativ a hl'adanie hodndt, pre ktoré sa jednotlivec sdm rozhodne, posuva aj
ulohu edukatora (ucitel’a), ktory je v pozicii viac konzultanta (facilitatora) ako
moralnej autority. Ako rizikovy faktor tohto modelu vychovy sa predsa len javi
precefiovanie procesudlnej stranky formovania moralneho zrenia na tkor jeho
obsahu, ktory sa viaze viac na rozvijanie hodnot aktudlne potrebnych pre rieSenie
zivotnych situacii. ,,Strata normativnej diStinkcie medzi dobrym a zlym v tedrii
ipraxi viedla k strate jasnosti a zretel'nosti“ a mala za nasledok i zahmlievanie
etického pojmoslovia?® (Habl, 2015, s. 79).

Sktimanie faktorov ovplyviiujucich moralny vyvoj, moralne dozrievanie
aevolicia mordlneho tsudku sa stali predmetom systematickych skimani
v psychologii moralky. Kognitivny model individuadlneho moréalneho vyvoja
Lawrenca Kohlberga si ziskal vel'’ki1 popularitu ale aj kritiku, a to z hl'adiska tedrie

19 Zndma je edukadna koncepcia Filozofia pre deti (Matthew Lipman), ktord ma korene
v pragmaticke;j tradicii a v rozvinuti jej hlavnej idey o primarnosti reflexivneho myslenia v
edukacii (John Dewey) a posunuti viac do metodickej roviny formovania nadvykov myslenia
u deti (zrucnosti), ktoré neakceleruji len ich intelektualny a psychicky rast, ale aj ich tizbu ucit’
sa.

2 Autor konstatuje, Ze zatemnenie moralneho jazyka doklada aj pedagogické prax zalozena na
terapeutickom pristupe. Pouzivanie napriklad metédy moralnych dilem spociva v implicitnej
relativizacii moralnych principov (mordlnost’ sa javi ¢asto ako nerieSitelnd) a u deti potlaca
neraz aj zdkladni moralnu intuiciu, ¢o prirodzene vedie k rozporom medzi moralnou tedriou
a praxou. Dieta potrebuje od utleho veku poznat’ dovody svojho konania, ktoré je vyzadované,
a to sa spéja s jeho tizbou vediet’ preco tak mysliet’ a konat’ (Habl, 2015, s. 81 — 84).
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i edukaénej praxe?!. Ukazalo sa viak, Ze psychologické skimania moralky u deti
a mladeZze a ich eduka¢né implikdcie si vyzaduju hlbsie filozofické ukotvenie, aby
bolo mozné prejst’ od toho ¢o je, k tomu ¢o by malo byt'.

Model objasnenia hodnét alebo vychova k hodnotam (values clarification)
je dnes Casto pouzivany ako synonymum pre eticki vychovu a a je viazany na
filozoficky pristup. Sustred’uje sa na porozumenie etickym implikdciam spravania
a ¢inov, ktoré v kazdodennych situdciach mozno néjst’ a urcit’, ktoré z nich mozno
povazovat za spravne Ci ich opak. Objasnenie hodnot si vyzaduje reflexivny
spdsob myslenia. Procesy hl'adania a pytania sa st u deti i mladeze sprevadzané
uvedomovanim si samych seba, a toto sebaocenenie je spojené s ich silim nielen
najst’ to ,,pravé* rieSenie prostrednictvom porovnavania podobnosti a rozdielov
ustiacich do hodnotiacich postojov, ale predovsetkym je spojené s moralnym
usudkom, ktory sa formuje na baze vlastného hl'adania a kritického usudzovania.
Ide o spdsob uvazovania, ktory mozno spéjat’ s umenim polozit' spravnu otazku
v spravnu chvil'u a mat’ dostato¢nu ambiciu hl'adat’ aj odpoved’. Moralna edukécia
je filozoficka, pretoze hl'adanie zmysluplnosti v alternativnych situéciach sa viaze
na sposoby reflexie, ktord sa opiera o hodnoty ako zéklad, nielen o situacné
kontexty. Filozoficky pohl'ad ma prave na strednej §kole svoju relevantnost’ pre
stimulovanie moralneho uvazovania ijeho etické implikacie pre rozhodovanie
a konanie.

Etickd vychova je filozofickym problémom, ktory sa opiera o bytostnil
nevyhnutnost’ a potrebu reflektovat’ fenomén ,,I'udskosti* a jeho eticky potencial,
ktory v svojej podstate ako humanus pretrvava a pocas celého vyvoja sa meni iba
priestor ¢i podmienky, v ktorych sa aktualizuje. Pravidla humannosti nie st
vyrazom subjektivnych preferencii ani socidlnych kontaktov, ale suvisia s hlbSou
reflexiou mladého ¢loveka pre¢o ma konat’ ur¢itym sposobom. Spravidla vie ako

2! Kognitivna teéria moralneho vyvoja samotna presla vlastnym vyvojom, a to posunom od
dorazu na individualnu kogniciu smerom k zdoéraziovaniu komunitnych noriem (the ,Just
Community“). Aktualne diskusie dotykajuce sa Neo-Kohlbergianizmu prisli k zdverom, a to na
zéklade rozsiahlejSieho timového vyskumu (Defining Issues Test), ze model sa ukazal ako malo
prakticky. Vycitali mu zdoraziiovanie raciondlnych aspektov moralky a malo pozornosti
venovanej emo¢nym aspektom, ale aj pouzivanie hypotetickych dilém, ktoré sa ukazali ako
malo reprezentativne, ¢i doraz na spravodlivost’, univerzalitu i d’alSie namietky (Rest, 2000).

190

Zdrojovy dokument: Kalisky, J. (zost.) Kritické myslenie a filozoficka reflexia v edukacii. Banska Bystrica:
Belianum, 2020. Online vydanie. ISBN 978-80-557-1673-2.



konat, pretoze ma urcité vzorce v spolocnosti a z toho vyplyvajiice o¢akavania,
ale stcasne hladd aj vlastné odpovede na otazky preCo ma konat moralne
apoznat’ i ddvody takého konania. Edukacia v tomto zmysle nespociva v tréningu
spravneho spravania sa, ale predovSetkym v priblizeni a porozumeni jeho
dosledkom v stilade s moralnymi principmi. Moralna edukacia je filozoficka
vtom, ze pomédha odkryvat alternativy, ktoré v rozhodovani davaji zmysel
a mobilizuji poznanie hodndt, o ktoré sa mozno opriet, vratane motivacie Ci
umyslu.

Treba v8ak dodat, Ze u adolescentov zohravaju pri posudzovani Zivotnych
situacif moralne dovody spravidla sekundarnu ulohu??, pretoZe empirické fakty
a osobnd sktisenost’ sa javia ako transparentnejsie, a teda aj vyznievaju ako viac
uzito¢né z hl'adiska ich poznévania i hodnotenia. Empiricky kontext si vSak
vyzaduje Specificku starostlivost’ — urcité ,,pedagogické fronesis“ (Wringe, 2006),
ktoré umozni rozumné azdovodnené odliSovanie medzi poziadavkami na
spravanie a validitou moralneho presvedCenia, pretoze mlady ¢lovek spravidla vie
¢o a ako ma robit’, ale nevie preco to ma robit’ a potrebuje na to zdovodnenie.

Eticky pristup k Zivotu je predov§etkym normativny a vyzaduje si dialog
a kritické myslenie, ktoré otvara aktualne otazky a hl'add odpovede s vlastnou
argumentaciou. T4 sa opiera nielen o empirické fakty ako vychodisko procesov
poznavania, ale predovietkym o komparativhu silu moréalnej skusenosti
a hodnotiaci usudok zalozeny na moralnych principoch a normach. Metodolégiou
uCenia sa stava rozvijanie vlastnej argumentacie na baze kritického poznania
a etickej reflexie moralnych problémov skuto¢nosti. Moralne normy si vyzaduju
usudok ako vhodne odpovedat’ vo vztahu k praktikdm. Kazda morélka sa dotyka

22 Primarne moralne principy si viac abstraktné a svojim charakterom vyzaduju vy$siu rovinu
vseobecnosti. Neposkytuju zvycajne jasné a jednozna¢né smerovanie a preto ich dolezitost’ sa
vbeznych situdcidch viac javi ako sekunddrna. Moznd zdmena v rozpoznani zikladnych
a odvodenych moralnych principov je doélezitym predpokladom spravneho moralneho
uvaZovania a jej metodicka transformacia do predmetu eticka vychova (jednotlivych tém) na
strednych Skolach je dolezita pre porozumenie moralnym pravidlam spravania a konania. Ako
priklad méze posluzit’ odvodenie hodnét z vychodiskového principu blaha (well- being), ktory
priamo ovplyviuje sekundarne hodnoty pritomné v beznych zivotnych situaciach s moralnymi
charakteristikami ako su ,,sucit, laskavost,, priatel'stvo, dovera a snad’ i krasa; dovera odvodena
od pravdy a tolerancie a ¢iasto¢ne od slobody, a pod. (Barrow, 2007, s. 102).
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principov a ich poznanie v kontexte socialnych praktik je nevyhnutnym krokom
ako reflektovat zrozumitelne skutocnost’ a odkryvat platnost moralnych
principov.

Zdokonalenie moralnych navykov aich reflexia na réznych stupiioch
vyvoja si vyzaduje komplexny pristup a integraciu vSetkych aspektov rozumnosti
(teoretickej i praktickej) a moralneho poznania. Preto ak si polozime otadzku aku
etiku treba vyuCovat’ (na strednej $kole) nezaobideme sa bez odpovede na
fundamentalne otazky ¢o znamena dobro a o je dobry zivot. A to su otazky
metaetického charakteru, ktoré predsa len predchadzajii akymkol'vek praktikam.
Bez zddvodnenia a adekvatnej reflexie sa ndm moralne principy a normy javia
ako moralizovanie a vo vychove mozu prinaSat’ negativne dosledky. Jednou
z pri€in toho javu je zanedbdvanie metaetickej dimenzie etickej vychovnej
problematiky. ,,Bez meta-etiky, niet etiky*, uvadza Jan Habl: ,,Dan, ktoru platime
za stratu meta-etiky je vysoka nielen z hladiska filozofického, ale taktiez
z hl'adiska pragmatického ¢i praktického. Pretoze sa nemame na co odvolat’ pri
definicii dobra azla, musime si vystacit s konsenzudlnymi ,balickami‘
moralnych hodn6t — ktoré, aby mohli byt univerzalne prijatelné — musia byt
kompromisné, oklieStené, bezpohlavné, nesmi nikoho drazdit’ a pohorSovat™
(Hébl, 2015, s. 56). Autor apeluje na dolezitost’ metaetickej dimenzie v edukacii
etiky, pretoZe sa jednak viaze na dobré dovody preco konat’ spravne (dobro) vo
vztahu k druhym, ale iksebe ¢i pred sebou samym. Je to dimenzia, ktora
zabranuje redukcii v pristupoch k situdcidm len na jednotlivé moralne faktory
(napr. uzitok, spravodlivost ¢i férovost) avyzaduje si viac holisticky
akomplexny pohlad, vritane zvykov, skusenosti a kritickej reflexie
podporovanych praxou. Len tak mozno posunut’ moralne tivahy do polohy ,,mal
by som* a prijat’ ich ako vlastné. To suvisi aj s porozumenim jazyku moralky,
ktory je preskriptivny, ale aj implicitne imperativny a vyvolava diskurz, ktory
priblizuje fakty o morélke, ich jasné odliSenie od faktov empirickych a mozna
zamenu ¢i redukciu moralnych javov za iné (napr. pravne, socialne, ekonomické
apod.) (Burrow, s. 58 — 60).
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Vo filozofii etickej vychovy nejde v ziadnom pripade o abstraktné teoretizovanie, Kohlbergian Approach to Morality Research. In: Jornal of Moral Education.
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moralne javy, ako uvazovat’ a hovorit’ o (socidlnom) poriadku jazykom moralky. WRINGE, C. (2006). Moral Education. Beyond the Teaching of Right and
Zdbévodnenie a argumentécia, ochrana vlastného moralneho uvazovania spociva Wrong. Netherlands: Springer. ISBN 1-4020-3788-2
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dopredu predkladané ako povinné pravidla, ale ako vysledok vlastnej stidnosti,

ktory implikuje hodnotovy princip. Len cez pochopenie aporozumenie sa
Yy 1mplikuy vy p p zZ D p porozu Kontakt

Prof. PhDr. Viera Bilasova, CS.
Institat etiky a bioetiky FF PU v PreSove

moralne normy interiorizuji a stavaju sa funkénym vychodiskom moralneho
rozhodovania akonania, ato si vyzaduje rozvijanie zrucnosti filozofického

spdsobu uvazovania v pristupe k realite.

Inovacia vyucby etickej vychovy na strednych $kolach si vyzaduje viacero viera.bilasova@unipo.sk

impulzov. Z hl'adiska jej aktudlneho obsahu si vyzaduje predovsetkym hibsi
posun k jej filozofickému ukotveniu, a to aj v rdmci jej postavenia a komunikacie
s ostatnymi predmetmi. Zvla§t z hl'adiska interdisciplinarity narastd vyznam
zruénosti  filozofického wuvazovania spojeného so spdsobom moralneho
hodnotenia ako faktora s vyznamnym vychovnym dosahom najmé

u adolescentov.
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NADEJ VO VYCHOVE ALEBO VYCHOVA AKO NADEJ (EUROPSKA
PERSPEKTIVA)

Blanka Kudlacova

Abstrakt. Hoci nemdézeme povedat, ze Eurdpa je koliskou vychovy, urcite
mozeme povedat’, Ze jej patri prvenstvo v poskytovani vychovy pre vsetkych bez
rozdielu, je koliskou univerzity, ktora sa nasledne stala celosvetovym fenoménom
apod. Je teda logické, ze vychova je jednym z dolezitych pilierov eurdpskej
identity, niecim, ¢o robi Eur6pu Eur6épou. Viaceri europski filozofi sa o sucasnosti
vyjadruju ako o postedukacnej dobe (Z. Bauman, 2006), o konci vychovy a pod.
Dokladaju to tym, Ze ide o dominanciu vzdelavania, bez ,,hlbSieho* a ,SirSieho*
ukotvenia. ,,Verili sme, Ze ¢im viac ¢lovek bude vediet, tym viac bude ¢lovekom,
ale ukazalo sa, ze je to zlozitejSie* (J. Habl, 2015, s. 17). Znamy Cesky filozof
J. Sokol (2014) hovori o mordlne negramotnej generdcii, mozno tiez povedat’, ze
sucasnd generdcia je generdciou bez historickej pamdte (B. Kudlacova, 2016).
Autorka prispevku sa zamysla nad podstatou vychovy v sucasnosti, nad jej
zmyslom a nad tym, ¢i je eSte potrebnd. Vyuziva k tomu aj niekol’ko prikladov
z minulosti, kedy prave vychova poskytovala nadej, premostila tazké obdobia
apripravovala nové generacie na zivot v spolocnosti. Na druhej strane vSak
netreba zabudat’ na totalitné rezimy 20. storoCia, kedy sa celé vychovno-
vzdelavacie systémy dostali do podrucia ideologii. Z jej reflexii vyplyva, Ze
napriek obCasnym zneuzitiam vychovy a sucasnym tézam o postedukacnom
osude Eurépy mozno konStatovat, ze clovek este nikdy nebol na vychovu

odkazany tak, ako v sucasnosti, slovami ¢eského filozofa R. Palousa (1991) — je
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tu cas vychovy. To nés privadza k otazkam: Ako dnes porozumiet vychove? Ako

dnes vychovavat? 23,24

Uvod

Moj prispevok je reflexiou, vychddzajucou z mojich doterajSich poznatkov
a zivotnych skusenosti v oblasti vychovy. Patrim ku generacii, ktora vitala pad
komunizmu vr. 1989 po ukonceni vysokoskolskych studii. S obrovskym
entuziazmom sme sa pustili do budovania demokracie, d’alSieho sebavzdelavania,
pretoze politickd garnitiira reprezentujiica socializmus nam nie vzdy dovolila
Studovat’ to, ¢o sme Studovat’ chceli. Vr. 1990 som zmenila svoje profesijné
zameranie a moje ekonomické Studia a dvojroéni ekonomicku prax som
vymenila za §tadium pedagogiky a nastlipila som pracovat’ ako vychovavatel'ka
na strednej odbornej Skole. Vychova, ktora som predtym realizovala s detmi
amladezou v ramci vol'ného casu, sa kone¢ne mohla stat’ mojim oficialnym
povolanim a tiez pracou, ktord ma dokazala zivit'. I§lo o obdobie, kedy som si
zaCala uvedomovat’ eSte viac vyznam toho, ¢o robim a zacala som o podstate
vychovy uvazovat'. Po ukonceni $tudia a patrocnej vychovavatel'skej praxi som
bola oslovena dekanom Pedagogickej fakulty vtedy novovzniknutej Trnavske;j
univerzity v Trnave, prist’ pracovat’ na fakultu. Priznam sa, ze vtedy to pre mia
nebola vel'mi zaujimava ponuka a dlho som zvazovala, ¢i ju prijat, pretoze praca
vychovavatel'ky a samotna vychovna prax bola pre mia nie¢im, ¢o ma bytostne
napinalo. Rozhodla som sa viak pre univerzitu, najmi z dlhodobého hladiska.
S odstupom mdzem povedat’, ze to bolo dobré rozhodnutie, pretoze som mohla
fenomén vychovy reflektovat, skimat’ a spoznat’ aj z inych perspektiv. Dnes
mam za sebou 23 rokov akademickej prace apravdepodobne by som vo
vychovnej praxi bola ovel'a neistejSia ako pred 25 rokmi...

3 Clanok je sucastou riesenia projektu VEGA No. 1/ 0038/17 Pedagogické myslenie, Skolstvo
a vzdelavanie na Slovensku v rokoch 1945 az 1989.

 Prednagka bola prednesena v anglickej mutacii na medzinarodnej konferencii Educational
Goods and their Pedagogical Exploration, organizovanej z prilezitosti 50. vyrocia
Pedagogického instititu Jagelonskej univerzity v Krakove, dita 3. — 4. decembra 2018.
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Vychova a sii¢asna generacia Z

Preco tento ivod? Chcem totiz povedat’ prvu doélezita vec, ktord ma na vychove
nesmierne oslovuje: s vychovou nie sme nikdy hotovi, nie je to nieco, ¢o sa
raz nauc¢ime, prip. pochopime. Podl'a Z. Slobodovej a R. Palousa (2011) by si mal
byt vychovavatel’ vedomy rizik - svojich vlastnych limitov, svojej obmedzenosti
a chyb. Vychova je proces, ktory nam pripravuje neustale prekvapenia a nikdy
nie sme dost’ pripraveni, aby sme mali istotu Ze to, o robime, je optimalne pre
vychovavaného. V ¢om to spociva? Menime avyvijame sa my, ako
vychovavajici, menia sa generacie a menia a vyvijaju sa aj jednotlivi mladi l'udia,
s ktorymi pracujeme ako sindividualitami. Poznanie auvedomenie si
nehotovosti 'udskej (moralnej) povahy je tym, ¢o dava vychove zmysel dnes
eSte viac, ako inokedy. Vnutorné dozrievanie cloveka, ktoré sa viaze na
jeho Zivotné skusenosti, je spojené s ontogenetickym vyvinom cloveka, ktory
prebicha v historickom Case, ¢o potvrdzuju tedrie viacerych vyznamnych
psycholégov 20. storocia (napr. E. Erikson, 2015, G. W. Allport, 1961, A. H.
Maslow, 1954). Cas dozrievania ¢loveka nie je mozné urychlit’ a ani to nie je
dobré, prave opacne, urychl'ovanie moze spdsobit’ v Zivote cloveka rdzne napitia,
ktoré mu brania dozriet. Cesky psycholég Zdenék Helus tato skutoénost’ nazval
,potrebou identitného smerovania“ a rozliSuje 1) nezavisené identitné
smerovanie, kedy jedinec dokaze vidiet’ inych a okolity svet len cez svoje osobné
zaujmy a ciele, 2) narusené identitné smerovanie, kedy jedinec uteka pred sebou
samym a nasleduje urcité iluzie, 3) zavrSené identitné smerovanie, kedy jedinec
spaja svoju zrelost’ s univerzalnymi hodnotami a cielmi a ,prekracuje” svoju
individualitu, hoci mozno len v obmedzenom horizonte konkrétnej Zivotnej
situovanosti. (Z. Helus, 2015, s. 9-10) Mnohorozmernost’ a su¢asne dynamiku
stdvania sa Clovekom, v jeho telesno-psychicko-socidlno-duchovnej integrite
najlepsie vyjadruje pojem osoba (B. Kudlacova - A. Rajsky, 2012). Podl'a Frankla
je najdolezitej$im Cinitelom dosahovania jej identity v jednotlivych vyvinovych
Stadiach zmysel Zivota (por. V. E. Frankl, 1997, 2016).

Stcasnu generaciu mladych l'udi sociolégovia oznacuju ako ,,generaciu Z”

(Generation Z) alebo ,,milenisti” (Millennians). Znamy ¢esky filozof J. Sokol
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(2014) hovori, ze je mordlne negramotnd. O ktorej generacii vSak mozeme
povedat’, ze bola moralne gramotna? Rozdiel je skor v tom, ze predchadzajuce
generacie mali prevzaté urCité vzorce spravania (napr. zrodiny) alebo svoje
spravanie podriadili intencidm nejakej inStitticie, vedomé a reflektované
spravanie vSak bolo skor vynimkou ako pravidlom. Sti¢asnad generacia je tiez
generdaciou bez historickej pamdte (B. Kudlacova, 2016). Tento fakt sposobuju
nové komunikacné technoldgie, ktoré poskytuju moznost’ zit' a komunikovat’ tu
ateraz, hoci aj s niekym, kto je geograficky vzdialeny tisice kilometrov; najst’
informacie na webe je mozné ihned’. Ci je viak sucasna mlada generéacia horsia
alebo lepSia ako predchadzajiice generécie, nie je mozné povedat, isté je len
jedno, Ze je ind. To, ze je akoby ,,nezat’azena” minulost'ou a mordlne negramotna,
moze byt aj vyhodou — otvéra to priestor vychove.

Ked'Ze ide o intl generaciu ako boli generacie predchadzajuce, musime sa
pytat’ Ako ju vychovavat? Tu sa dotykame samotnej podstaty vychovy, o co v nej
ide a co je jej podstatou. Ak je cielom vychovy vychovat zrelého Cloveka
zodpovedného za seba, svoje konanie, okolity svet a za to, Co sa v iom deje, ak
Clovek ma byt schopny reflektovat’ svoje spravanie a tak si uvedomit’ ¢o zazil
v pritmi Platénovej jaskyne, zd4 sa, Ze podstata vychovy ostdva aj dnes t4 ista.?
Otéazkou ostava Ako dnes vychovavat? Je logické, ze predchadzajuce modely
vychovy su malo ucinné. V cCase chybajucich a slabniicich autorit, institacii
a konvencii, sa proces zrenia sti€asnej mladej generacie javi ako proces neustéle
novych moznosti a s tym spojenych volieb, ktoré — ak maju byt zodpovedné — st
tazkym bremenom: ,,Clovek je vrhnuty do reality, v ktorej sa musi pozriet' do
tvare vlastnej mravnej nezavislosti a teda aj vlastnej mravnej zodpovednosti,
ktort mu nie je mozné zobrat’, ale ani sa jej nemdze zriect™ (Z. Bauman, 2006).
Mozno vSak konStatovat, ze oproti predchadzajucim generaciam je sucasna
generacia lepSie jazykovo vybavend; je technologicky gramotnd, ako ziadna
generdcia predtym; nema problém vytvérat socidlne siete a komunikovat bez

ohl'adu na geografiu, ¢o ju predurcuje k vyssej flexibilite a tvorivosti. Dozrieva

» Podstate vychovy sme sa venovali v $tudii Kudlacov4, B.: Problém vychovy vo vyvoji
pedagogického myslenia. In: Pedagogika.sk, roc. 3, 2012, €. 4, s. 247 — 251
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tak inym sposobom, ako generdcie predchadzajuice. Skusme si pri hladani
odpovedi na naSe otazky pomdct dvomi prikladmi vychovy v nel'ahkom

totalitnom prostredi minulého storocia.

Dva priklady vychovy z neddvnej minulosti

Ostatné roky sa vyskumne venujem reflexii vychovy na Slovensku v obdobi
socializmu. Vieme, ze oficidlna mainstreamova vychova bola v socialistickych
krajinach silne v podru¢i $tatnej ideologie. Skolska politika bola jednym
z mocenskych nastrojov komunistickej strany, prostrednictvom ktorej boli
formované nové generacie. Uz prvy Skolsky zakon po komunistickom puci
v Ceskoslovensku (1948) tato skutoénost’ deklaroval. Nechcem sa viak zaoberat
mainstreamovym vzdelavanim a vychovou, jej smerovanie je mozné pomerne
jasne vymedzit’ z pristupnej Skolskej legislativy a dokumentov, hoci realita bola
ovel’a pestrofarebnejsia. Uvediem dva Specifické priklady vychovy, ktoré tvoria
dva pdly, mozno povedat’ az dva extrémne koncepty vychovy: prvy je priklad
oficidlneho stranickeho politického vzdelavania budicich komunistickych
kaddrov na Fakulte Vysokej $koly politickej v Bratislave ktord bola zaloZena
vr. 1973 (sidlo vysokej Skoly bolo v Prahe), ako vysledok normaliza¢nych
procesov. Druhym prikladom je neoficidlna ndbozenska vychova deti a mladeze
v tajnej cirkvi, ktord sa paradoxne zaCala vyraznejSie rozvijat' tiez v obdobi
normalizécie (70. roky).

Co sa tyka prvého prikladu, Fakulty Vysokej §koly politickej Ustredného
vyboru Komunistickej strany Ceskoslovenska (UV KSC), islo o priklad ,,dobre
premysleného a realizovaného politického vzdelavania a pripravy stranickych elit
na Slovensku v obdobi socializmu® (B. Kudlac¢ova, 2018a, s. 120). Vysoka skola
politickd bola formalne postavena na tiroven ostatnych vysokych $kél. Sposob
spravy a vedenia Skoly boli v zadsade zhodné s principmi platnymi pre iné vysoké
$koly vo vtedajsom Ceskoslovensku, nebola vsak $kolou $tatnou. Ako jedina
vzdelavacia inStitiicia nebola riadena ministerstvom skolstva, ale riadil ju priamo
UV KSC, ktory poskytoval aj finanéné prostriedky na zabezpeéenie jej chodu.
Persondlne zabezpecenie fakulty a plany vyucby na kazdy akademicky rok, tiez
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pléany kratkodobych kurzov, schvaloval Sekretariat UV KSC. Ulohou fakulty
bolo zabezpecovat’ vzdelavanie a doSkol'ovanie pracovnikov stranickych orgédnov
a funkcionarov zahrnutych do nomenklatary UV KSC. Velky vyznam bol
venovany vyberu, podmienkam prijimania a starostlivosti o posluchacov, ktori
mali vSetko organizované apocas Stidia byvali vinternate, kde mali
organizované vol'nocCasové aktivity. ISlo teda o Skolu a vzdelavanie tuplne
$pecifické, mimo schémy Skolského systému riadeného ministerstvom Skolstva.
Cielom bola priprava kadrovych rezerv, teda d’alSich generdcii pre najvysSie
politické a stranickej funkcie v §tate.2

Uplne opaénym a prikladom je nabozenska vychova deti a mladeze v tajnej
cirkvi v tom istom obdobi. Ked’Ze cirkvi mali na Slovensku silnu poziciu a tiez
tradiciu vo vychove avzdeldvani, po r. 1948 sa stali najvdc$im vnitornym
nepriatel'om §tatu. Po silnych politicko-mocenskych represivnych zasahoch voci
cirkvam v rokoch 1948 az 1953, zruSeni muzskych a Zenskych klaStorov a prijati
tzv. cirkevnych zakonov, ich §tat dostal pod ,kuratelu moci* (J. PeSek — M.
Barnovsky, 1999, s. 9). To vSetko spdsobilo, Ze cirkvi na Slovensku boli
rozvratené a neschopné riadne fungovat’. Tzv. tajna cirkev ma svoje korene v 50.
rokoch, ale formovat’ sa zacala v obdobi politického uvol'nenia v 60. rokoch (J.
Simulcik, 1997), ktoré vyvrcholilo znamou Prazskou jarou a z vizenia boli
prepusteni mnohi knazi a rehol'nici. Tito pochopili, Ze ak chcu, aby cirkev prezila
socializmus, musia vychovat nové generacie krestanov Paralelne s heslom
socialistického vzdelavania: vychovat obcana ako budovatela socializmu, si
vyty€ili iné heslo: vychovat zrelé osobnosti, ktoré dokazu byt vnutorne slobodné
v casoch neslobody. Praca v tajnej cirkvi, zamerand na vychovu univerzitnych
Studentov (predstavovala najpocetnej$i segment), mladeze, deti arodin,
nefungovala na rozdiel od stranickeho politického vzdeldvania na inStitucionalnej
béze a podriadenosti, ale na baze dovery a osobnych kontaktov. Postupne bola
vytvorend funk¢nd organizacnd Struktura, ktord bola tajna. Cely systém bol
zalozeny na modeli pravidelného tyzdenného stretdvania malych spolocenstiev

% Blizgie pozri: Kudlatova, B.: Vzdelavanie na Fakulte Vysokej skoly politickej UV KSC
v Bratislave. In Kudlacova, B. (ed.): Pedagogické myslenie a Skolstvo na Slovensku od obdobia
normalizacie po pad komunizmu. Trnava: Typi Universitatis Tyrnaviensis, 2018a, s. 111-121.
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(cca 8 azl2 osob), ktory dopinali nepravidelné aktivity (vikendové vylety,
tyzdenny vylet pocas letnych prazdnin, resp. lyzovacka pocas zimnych prazdnin)
(B. Kudlacova — N. Sebova, 2018). Neslo teda len o nabozensku formaciu, ale
o formovanie osobnosti ako takej — vjej telesnom, socialnom, psychickom
a duchovnom rozmere (B. Kudlaova, 2018b). Celd ¢innost’ mala protiStatny
charakter — podl'a vtedy platnej legislativy i§lo o tzv. ,,marenie dozoru §tatu nad
cirkvami“ apo jej odhaleni hrozili rozne tresty asankcie.?’ Prica s detmi
amladezou bola zvlast sledovand, pretoze iSlo o nartiSanie vychovy buducej
generacie v duchu idei socialistického Statu (F. Miklosko, 2009).

Vychova k zrelosti (schopnosti vedome preZivat’ svoju slobodu)

Co si mozno uvedomit’ pri porovnani tychto dvoch modelov vychovy? Pri hibsom
skimani konfesionalneho modelu vychovy sa vynaraji nasledovné ¢rty: dovera,
osobny kontakt, sloboda, zodpovednost, autenticita, nadej...?® Pri skimani
politickej vychovy mozno sa ako typické Crty vyndraju: nedovera, nesloboda,
kontrola, zavislost, formalizmus, ideologia...?’ Mozno povedat, Ze i§lo v svojej
podstate o pseudovychovu, pretoze vychova podriadend akejkol'vek ideologii je
pseudovychovou. Politicka vychova na uvedenej fakulte je toho prikladom.

Pre nas je zaujimavy druhy model vychovy. Vychadzajuc z neho mozno
tvrdit’, ze zakladnou motivaciou vychovy, ako aj celého Zivota, moze byt len
doveryhodna nadej acielom vychovy je viest’ €loveka k zrelosti, cize
k schopnosti vedomého preZivania svojej slobody asiou spojenej

27 Blizsie pozri: Kudlatova, B. & Sebovd, N.: Praca s detmi v tajnej cirkvi na Slovensku
v rokoch 1973-1989. In Kudlacova, B. (ed.): Pedagogické myslenie a skolstvo na Slovensku od
obdobia normalizacie po pad komunizmu. Trnava: Typi Universitatis Tyrnaviensis, 2018,
s. 219-235; Kudlacova, B.: Impact of Political Release in the 1960s on Development of Illegal
Educational Activities of University Students in the Secret Church in Slovakia. In Paya Rico,
A., Hernandez Huerta, J. L., Cagnolati, A., Gonzadlez Gomez, S., & Valero Gomez, S. (eds.):
Globalizing the student rebellion in the long ’68. Salamanka: FahrenHouse, 2018b, s. 231-238.
% Vyskum zamerany na pracu s detmi bol realizovany so §tyrmi zakladajicim ¢lenmi tohto
segmentu aktivit tajnej cirkvi prostrednictvom metody oral history a bol realizovany v marci
2017.

¥ Model stranickej politickej vychovy bol rekonitruovany na ziklade §tudia archivnych
prameiiov v mdji a juni 2018 v Slovenskom narodnom archive.
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zodpovednosti. Asi najhlbsi problém realizovania vychovy v sucasnosti vznika
prave tu — koretiom krizy vychovy je kriza dovery v Zivot (por. J. Ratzinger,
2008). Erich Fromm vo svojej publikacii Ludské srdce, jeho nadanie k dobru
a zlu (1969, orig. The Heart of Man, its genius for good and evil, 1964)3° vymedzil
tri javy, ktoré smeruju k syndromu rozpadu (smrti) — laska k smrti, zhubny
narcizmus a symbioticky incestualna fixacia (napr. zavislost' na matke, rase,
narode, nabozenstve) a v protiklade k syndrému rozkladu vymedzil tri javy
smerujuce k syndromu rastu (Zivotu) — laska k zivotu, laska k ¢loveku
anezavislost’ — sloboda. Kazdy c¢lovek je na urcitom vyvinovom stupni a len
u malo jedincov je jeden alebo druhy syndrom vyvinuty Gplne. VéacSina l'udi sa
pohybuje medzi tymito dvoma pdlmi, kazdy vSak kraca smerom, ktory si zvolil
ato bud smerom k zivotu alebo smerom ksmrti. Karl Jaspers vo svojich
filozofickych uvahach takto uzatvara kapitolu o ¢loveku: ,Na otdzku, kto je
Clovek, nikdy nedostaneme dostato¢nu odpoved’. To, ¢im by ¢lovek mohol byt’,
ostava totiz, pokial je clovekom, skryté vjeho slobode. Neprestane sa to
prejavovat’ prostrednictvom doésledkov jeho slobody. Kym ludia ziju, buda
bytostami, ktoré este iba bojuji o seba samych* (K. Jaspers, 2002, s. 55-56).
Délezitym zaverom je, ze 1) aj dneSny mlady ¢lovek bojuje o seba samého, 2)
mravné dobro alebo zlo nie st primarne uskutocfiované vonkaj§imi vplyvmi
a okolnostami, ale st vysledkom slobodnej vol'by Cloveka, 3) kazdé slobodné
rozhodnutie ma svoje dosledky.

Ludské dozrievanie moze prebiehat’ len prostrednictvom vzt'ahov voci inym.
Clovek je vzdy je sucastou bilaterdlnych a multilateralnych vztahov —
priatel'skych, manzelskych, §irSej rodiny, spolocenstva (v Skole alebo v praci)
atiez urCitého naroda, spolo¢nosti, kultury, nabozenstva. Vychovny vztah
spoCiva predovSetkym v stretnuti dvoch slobdd: slobody vychovéavajuceho
a slobody vychovavaného. Diet’'a postupne rastie, stava sa mladym ¢lovekom, ¢o

30 Kniha je akymsi protipolom Frommovej ovel'a znamejiej knihy Umenie milovat (orig. The
Art of Loving, 1956). Ako sam piSe, ak v tejto bola hlavnou témou schopnost’ ¢loveka k laske,
tak v publikécii Ludské srdce je hlavnou témou jeho schopnost’ ni¢it’ (E. Fromm, 1969).
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znamend, ze vychovavatel musi prijat’ riziko utvérania jeho slobody (zrenia),
k tomu v§ak mdze prist’ len v atmosfére dovery.

Co sa tyka rizika slobody, jednym z najvacsich vychovnych umeni je dat
mladému cloveku v pravy €as pravi mieru slobody. Kazdy sa v konecnom
dosledku musi sdm rozhodovat’ pre konanie dobra alebo zla, ale ¢o sa tyka
slobody, je to s fiou zlozitejSie. K vnutornej slobode sa totiz mdézeme v zivote
prepracuvat’ len postupne a bud'me uprimni — malokomu sa to podari. Nejde totiz
o jednu vol'bu alebo jedno rozhodnutie, ,,zivot je nepretrzitou vol'bou® (Palous,
2009, s. 23). Schopnost’ rozli§it mravné dobro a mravné zlo nazyvame mudrost.
Mudry clovek si je vedomy svojich hranic a Casto nemoznosti najst’ jediné
spravne rieSenie. Mudrost’ v zmysle gréckej fronésis je sucasne rizikom i nadejou
¢loveka, je umenim kompromisu medzi nemoznou dokonalostou a pasivnou
rezignovanost'ou, ale prave to je umenie zivota. Na vzt'ah mudrosti a schopnosti
viest’ dobry zivot upozoriiuju napr. P. B. Baltes, J. Gliick a U. Kunzmann (2002),
I. Ruisel (2005, 2006), J. Ktivohlavy (2009).

Co sa tyka atmosféry dovery, je zakladiiou pre vytvaranie zdravych vztahov
v zivote Cloveka a zvladdanie tazkych, hraniénych situacii. Podl'a Eriksona sa
utvara v prvom §tadiu zivotného cyklu a ,,diet’a bez dovery nemdze prezit™ (E. H.
Erikson, 2015, s. 110). Clovek, ktorému z réznych dévodov chyba bazalna dovera
aneprekonal tento svoj rany handicap, ma problém s rozhodovanim sa pre
mravne dobré spravanie. Voli zvdcSa dva spOsoby, ako sa so situdciou
vysporiadat’: unik alebo agresiu (E. Fromm, 1969, 1993). Obidva tieto pristupy
su sprevadzané roznymi negativnymi dosledkami, ktoré sposobuju ich d’alSie
,retazenie®. Martin Buber v svojej prednasSke O vychove charakteru v r. 1939 na
konferencii zidovskych ucitel'ov v Tel Avive v Palestine tvrdi, ze ,,pedagogicky
plodnym nie je pedagogicky umysel, ale pedagogické stretnutie“ (M. Buber,
2017, s. 69). ,,Udalost’” vychovy* nastdva vzdy v stretnuti medzi clovekom
aclovekom (por. B. Kudlacova — A. Rajsky, 2012).Vychovavatel sa ma
vztahovat' k chovancovi v celej Sirke jeho osobnosti a byt’ ucastny na jeho Zivote,
¢o je vSak narocné: ,,...tam, kde panuje uplna dovera, nesmie ocakavat, ze bude

panovat Uplna zhoda. Ddvera znamend prelomenie uzavretosti, prerazenie zavory
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spoCivajucej vnepokojnom srdci, neznamena vSak bezpodmieneCny sthlas.
Konflikt so zverencom je pre vychovavatela najvacSou skuskou.“ (M. Buber,
2017, s. 69-70). Len skutocny vychovavatel’ dokaze vychovavanému poskytnat’
doveru v takej miere, Ze mu vytvori priestor pre slobodné rozhodnutie sa. I ked’
sa vychovavany nerozhodne vzdy spravne, je to uz jeho cesta ajeho vlastné

dozrievanie.

Zaver: nadej vo vychove a vychova ako nadej

Anglicky spisovatel' a filozof C. S. Lewis na zaciatku 2. svetovej vojny
v univerzitnom kostole Panny Marie v Oxforde predniesol kazet pre Studentov,
v ktorej hl'adal odpoved’ na otazku, ¢i ma zmysel zaoberat’ sa Stidiom, ked’ vonku
zari 2. svetova vojna. V zavere kazne vymedzil troch ,,nepriatelov* — prekazky,
ktoré vojna kladie pred Studentov: 1) rozrusenie — sklon mysliet na vojnu
anechat’ sa strhnut’ pocitmi vojny, 2) frustracia — pocit, ze nestihneme dokonc¢it’
to, Co sme zacali a 3) strach pred smrt'ou a bolest'ou (por. C. S. Lewis, 2016). Nie
sme aj my dnes rozruSeni politickou situaciou v naSich krajinach a vo svete,
nemame strach z médii, ¢asto poplas$nych sprav, dezinformacii a zo vSetkého, ¢o
nam tato doba prinaSa? Nepovieme si Casto, ze ist do niecoho hlbsie
a dlhodobejSie nemd vyznam, pretoze zijeme v tzv. ,tekutej dobe“ a vSetko sa
rychlo meni? Chyba nam dovera v zivot a nadej. Dévera a nadej sa v§ak musia
k niekomu vzt'ahovat... a mozno préave tu je problém nas — starSej generacie, ze
neverime, ze sucasnd mlada generdcia dozrieva inak, ako by sme si predstavovali
a neverime, ze raz dokaze prevziat' zodpovednost’ za seba a svet.

Ma este vyznam vychovavat? Z mojho pohl'adu vychova nemala eSte nikdy
taky vyznam ako teraz. Napriek vSetkym tézam o postedukacnom osude Eur6py
a konci vychovy, prave opak je pravdou: ¢lovek eSte nikdy nebol na vychovu
odkazany tak, ako v sucasnosti. Kym ¢lovek bude ¢lovekom medzi 'ud’mi, bude
vychovavany i vychovavajaci, paidos ipaidagogos (por. B. Kudlacovd —
A. Rajsky, 2012). To nas privadza k dvom zéverom: 1) slovami R. Palousa je tu
cas vychovy (1991) a2) vychovu treba reinterpretovat’ v novych podmienkach
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aimplementovat’ do nej nové poznatky Speciadlnych disciplin, aby zodpovedala

mentalite sticasnej mladej generacie.
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ETICKA VYCHOVA AKO HODNOTNA VYZVA K HODNOTOVEJ
ZMENE V EDUKACII

Lenka Roviianova

Abstrakt. Stadia je odbornou reflexiou osobnej skiisenosti autorky s etickou
vychovou ako vyuCovacim predmetom z pohl'adu réznych roli, v ktorych mala
moznost’ s konceptom etickej vychovy pracovat’. Prezentuje osvedcené teoretické
vychodiskéd zalozené na ,,edukécii obratu®, ktorych implementéciu do edukécie
(nielen v etickej vychove) povazuje za nevyhnutnost hodnotovej zmeny, resp.
navratu tej hodnoty vzdeldvania, ktord mu historicky prinalezi. Je Struktirovana
do dvoch ¢asti. Prva priblizuje etick vychovu a jej vyznam v edukécii v osobnej
reflexii autorky. Druhd je teoretickou analyzou dolezitych premennych
profesijného spravania ucitel'a ako kl'icového faktora ocakavanej kvalitativnej
zmeny edukacie. Jej sticastou je aj predstavenie moznosti vyuZzitia konceptu
,edukéicie obratu“ a taxonémie silnych stranok Tudského charakteru
v teoretickych odboroch pedagogiky a v edukacnej praxi.

Uvod

Eticka vychovu povazujem za vyznamnu sucast slovenského edukacného
systému. Vd’aka vhodne zvolenému obsahu, cielom a metédam zalozenym na
socialnom a zazitkovom uceni predstavovala v ¢ase svojho vzniku v 90. rokoch
minulého storocia perspektivu novej kvality slovenského skolstva, Sancu na
hodnotnt (aj) hodnotovi zmenu. Prvych ,studentov z radov uclitelov v praxi®
oslovil jej bytostne I'udsky a osobny vychovny program s cielovymi hodnotami
rozvijania prosocialnosti, etického a kritického myslenia, aktivna praca s novymi
témami l'udskej dostojnosti, postojov a sposobilosti medzil'udskych vzt'ahov,
sebahodnotenia a hodnotenia inych, kreativity a iniciativy, komunikécie,
identifikacie a vyjadrovania citov, interpersonalnej a socialnej empatie, asertivity
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a rieSenia konfliktov, redlnych a zobrazenych vzorov a tiez zdsady vychovného
$tylu, pouzivanie osobitnych metdd, slobodné vyjadrovanie nazorov, otvorené
diskusie, doverna atmosféra, priestor pre hlboku sebareflexiu. Zavedenie
predmetu do ucebného planu Skoly znamenalo v tom Case revolu¢nil zmenu. Aj
po rokoch predstavuje progresivny model, prindSajuci do Skoly vyrazny

demokratizujuci a humanizujuci aspekt.

Eticka vychova: Stiidium, prax a reflexia

Patrila som medzi prvych absolventov dvojro¢ného stadia etickej vychovy vo
forme psycho-etického vycviku v rozsahu 360 hodin. Stadium bolo ¢asovo aj
obsahovo naro¢né a realizovalo sa vylucne cez vikendy. V reflexii vychadzam zo
skusenosti Sestnastich rokov aktivnej vyucby etickej vychovy v zakladnej Skole
(od 1. az po 9. ro¢nik), realizacie nadstavbovej témy vychova k manzelstvu
arodi¢ovstvu na strednych skolach, metodickej prace v tzv. klube ucitelov etickej
vychovy a vedenia okresnej predmetovej komisie etickej vychovy vo Zvolene,
lektorskej Cinnosti v priprave ucitelov etickej vychovy pre 1. stupent zakladnej
skoly, prace v ustrednej predmetovej komisii pri Stitnom pedagogickom ustave
v Bratislave a prace ucitel’ky kontinudlneho vzdeldvania pre etickil vychovu na
Metodicko-pedagogickom centre, RP v Banskej Bystrici. Uvedené obdobie
prinieslo mnozstvo zaujimavych a podnetnych stretnuti s ucitel'mi nadchnutymi
etickou vychovou ako prilezitostou pre zmenu kvality edukacie z perspektivy
nového chéapania ucitela aziaka aich vztahu vnej. Uvedené obdobie
predstavovalo zasadné obdobie v konceptualizacii vlastného chapania edukacie,
jej zmyslu, hodndt a ciel'ov. Etickll vychovu povazujem za pozitivny priklad
vyucovacieho predmetu s potencialom menit’ tradicné transmisivne Struktirované
vyucovanie na modernu interaktivnu vyucbu. PodrobnejSie vlastnu skusenost’
reflektujem v samostatnej odbornej monografii Inovdcie vo vyucbe etickej
vychovy (Roviianova, 2013).

Ziskat' ¢loveka pre aktivnu pracu s nejakym obsahom znamend v prvom rade
ziskat’ jeho pozornost,, zaujat’ ho, ukdzat’ zmysel. Bolo zaujimavé sledovat’ zmenu

pristupu ucitelov vo vzdelavani od prvého po posledné stretnutie: od prvotného
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nezaujmu podlozeného povinnostou absolvovat’ vzdelavanie vo vol'nom case
(desat’ sobot v skolskom roku) na ukor oddychu a travenia Casu s rodinou po
vyjadrenie smutku v zavere z toho, Ze naSe stretnutia koncia. Z ich pisomnych
reflexii o vyzname etickej vychovy v edukécii vyberam len niektoré:
e Mala by byt urcena vSetkym ziakom ako povinny predmet bez alternacie
s nabozenskou vychovou.
e Ma vel'ky potencidl v prevencii vzniku neziaduceho sprévania sa ziakov.
e Vedie (nielen) k prosocialnosti a konceptualizacii mordlneho ramca
a novo-koncipovanych gramotnosti (moralnej, emocionalnej a socidlnej).
e Vytvara podmienky pre rozvijanie silnych stranok l'udského charakteru.
e Absolvovanie vzdeldvania vyrazne prispelo k vlastnej reflexii ucitel'ov na
osobnej i odbornej urovni, k lepSiemu sebapoznaniu a naslednej zmene.
e Pomadha robit’ svet krajsim a lep§im miestom pre zivot.
e Dava vicsi pocit istoty, zbavuje obav a strachu, podporuje zdravé
sebavedomie a sebauctu. Posiliuje.
e Poskytuje skuto¢nu slobodu myslenia a vyjadrovania, podporuje kritické
myslenie.
e Pomdha orientovat’ sa vo vlastnom prezivani, hl'adani spravnej cesty
zivotom.
e Je s nami od rdna do vecera a vSade (v Skole, doma aj na dovolenke...).
e Vzdelavanie v etickej vychove bolo darom, ktory odovzdavame d’ale;j.
e Dokazuje, akd dlha a tazka a zaroven délezita je cesta k sebe samému.
e Pomaha objavit' v sebe nepoznané.
e Je z pohladu vyuzitia v zivote najuzito¢nej$im predmetom v §kole.
e Pomaéha pochopit’ dolezitia myslienku, ze "hodnoty nemozno ucit - hodnoty
musime Zit!" Aj §kola méa byt hodnotnym miestom pre Zivot.
Za vsetky zovSeobecnené vyjadrenia pripdjam jedno konkrétne prozaické
a druhé poetické od ucastnicok :
O vzdelavani v etickej vychove: ,, Hoci sme sa na vzdeldvani etickej vychovy

zisli ludia cudzi, boli sme si blizki. Miesto, kde sme sa ucili ako sa ucit’ a ako
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ucit inych, tak vébec nepésobilo. Citila som sa tam prijemne. Cas straveny na
stretnutiach bol dIhy, ale nikdy nebol nudny. Zivot je casto nebezpecny, ale na

tychto stretnutiach som sa citila velmi bezpecne. Boli rajom pre moju dusu!"

Zit’ znamend
Vykrocit na tenky l'ad,
odvazne vystriet' dlane.
Moznoze pride pad,
aj to sa obcas stane.

A nebat’ sa odmietnutia,
chciet presvedcit hoc sam seba,
ak je ruka ponuknuta,
viac k Zivotu nie je treba.
Hladat jeden pevny bod,
kym este hori svieca
a zhasajuci knot
nanovo rozbreskne sa.
Zivot skladat z malickosti,
ktorych nikdy nie je dost.
Zivot sam vSak nie je

Ziadna malickost.

Dlhoro¢na skusenost’ z lektorskej a vyuCovacej Cinnosti prindSa aj poznanie
o Styroch dolezitych kategoriach: (1) ucitelovo chapanie vyucby a (2) hodnota
prosocialnosti (3) uloha reflexie a sebareflexie v etickej vychove a (4) obsah
edukdcie.

(1) Mnohi wucitelia v praxi (ako aj budaci ucitelia) nedokazu zddvodnovat
a argumentovat’ svoje chdapanie vyucby. Chyba im ucelend, paradigmaticky jasna
av praxi cielene aplikovatel'na vlastna pedagogickd tedria. Prevazne vnimaju
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edukacnt realitu ako nieco dané kurikuldrnymi dokumentami a svoju poziciu
vidia len na Grovni ich vykonavatel'ov a nie tvorcov. Nedokazu vnimat’ suvislosti
medzi pedagogickou tedriou a jej moznym vplyvom na zvySovanie efektivnosti
vlastného pedagogického usilia. Kazdy ucitel’ by mal vstupovat’ do edukacnych
situacii s vlastnou didaktickou koncepciou, ktord sa musi opierat’ o poznanie
pedagogickych teérii (Porubsky, 2007; Bauman, 2011). Kazdd podporuje
$pecifické hodnoty a ciele ladiace s filozofiou ideovych zdrojov. Etickd vychova
nie je len aplikovanou psycholdgiou, ale sa spaja s filozofickymi koncepciami.
Osvedcilo sa pracovat viac so spoloenskym kontextom a rozvijanim
individualnych a participativnych ob¢&ianskych zru¢nosti spojenych s redlnym
kazdodennym zivotom. Erich Fromm (1993) napisal, ze ,,prvykrdt v historii zavisi
fyzické prezitie ludstva od radikalnej zmeny [ludského srdca®. Kritizoval
odsuvanie moralnych tém a vyzyval k posilneniu vsetkého tvorivého,
produktivneho a moralneho.

(2) Ciel'om etickej vychovy by nemala byt len hodnota prosocidlnosti. Ak ma
byt naozaj etickou vychovou, mala by sa prosocidlnost spajat’ v hlbSich
suvislostiach aj s existujucim stavom moralky a reflektovat' aj dosledky
transformujucej sa spolo¢nosti, meniaci sa koncept detstva deti a mladeze a ich
novo vynarajuce sa potreby a meniaci sa zivotny $tyl. Tie posledne menované st
oblast’ou, ktoru reflektuju v nasej spolo¢nosti kompetentni na minimalnej urovni
(Piovarciova et al., 2010). KonStatujeme, Ze ucitelia vSeobecne nie su na pracu
s niektorymi aktudlnymi témami pripravovani. Pritom ide o prierezové témy
realizujiice sa vo vSetkych predmetoch v sulade s poziadavkami relevantnych
kurikularnych dokumentov. Popri prosocialnosti by etickd vychova mala viest
k poznavaniu a rozliSovaniu hodndt a ich prejavov v spravani sa, vo vlastnom
konani i v spravani a konani tych, s ktorymi interagujeme. Povazujeme za
dolezité, aby sa ziaci (a ucitelia) postupne ucili moralne uvazovat, zvazovat’ svoje
rozhodnutia, posudzovat’ alternativy v rozhodovacich procesoch, argumentovat’
v prospech svojich rozhodnuti, ale aj naucit sa akceptovat a uvazovat
o protiargumentoch a dokazat” o nich polemizovat av praxi ich aj redlne zit
(Rovilanova, 2014).
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(3) Nosnou metddou a zaroven principom je reflexia a sebareflexia, umoziujica
sebakontrolu, sebausmerfiovanie, sebapoznivanie a rozvijanie uvedomelej
autoregulacie. Porozumenie sebe samému, svojmu spravaniu, ziskaniu nadhl'adu
na seba predpoklada klast’ si rozne otdzky: kto som, aky som, ¢o viem a ¢o
neviem, ako som/nie som so sebou spokojny, ako pdsobim na l'udi okolo seba, Ci
som pre druhych zrozumitel'ny?. Vyznanie sa v sebe samom, porozumenie sebe
samému povazujeme za vychodisko pre porozumenie a pochopenie inych I'udi.
St délezitym predpokladom postupného rozvijania autonémie ucitel’a ale aj ziaka,
autentickosti ich konania a spravania. Rozvijanie schopnosti sebareflexie cez
cielené aktivity plni vyznamni motiva¢nu funkciu, lebo navodzuje potrebu
vlastnej zmeny, vedie k prijatiu zodpovednosti za to, aky som a aky by som mohol
amal byt.

(4) Obsahy predmetov v ramcovom ucebnom plane skoly nie su dominantne len
cielmi edukicie, ale tiez prostriedkami rozvijania osobnosti ziakov a ich
kompetencii potrebnych pre uplatnenie sa v redlnom zivote v rdmci svojich
moznosti na prospech seba a inych.

V suvislosti s obsahom edukacie sa zdoraziiuje potreba prehodnotit, ¢o a ako
vyuéujeme a aky to ma zmysel, vyznam pre bezné fungovanie v Zivote. Co md
Skola rozvijat? Ma viac vzdelavat & vychovavat? Kde je ta unosna hranica
vdileme , vzdeldvanie alebo vychova“? Skola je institicia pretazena konfliktom
réznych poziadaviek a potrieb na uspokojovanie ktorych mé obmedzené zdroje
(peniaze, cCas, l'udia). A tak sa l'ahko stane, Ze ich investovanie do zlepSovania
jednej znevyhodiuyje intl, ktora sa zanedbd, alebo na jej uspokojenie uz
nezostavaju volné zdroje (Berg, 2007). Ztoho vyplyva, ze je doblezité
identifikovat' ti hranicu, za ktorou uz zlepSovanie jedného faktora nie je
rentabilné, pretoze odlerpavanie zdrojov do jej napliiania neprinsa dalgie
ocakavané zlepsenia, ale naopak, sposobuje zhorSenie prace Skoly v inych, tiez
dolezitych, oblastiach.

Ako ma vyzerat’ obsah edukacie vSak musi zacat’ otazkou, ¢o mé byt’ vysledkom
vzdelavania a aké poznatky si maji ziaci osvojit’, ¢o sa maji naucit’ robit’ a za

akych podmienok a v akej kultiire vyuCovania a ucenia sa? Nadvézujic na vyssie
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Revolutionizing Education from the Ground Up (Robinson, Aronica, 2015%"). Ak
chceme, aby Skola Zziakom skutocne pomdhala naplnit’ v Zivote zmysel svojho
bytia, malo by byt kurikulum zalozené na rozvoji Osmich zékladnych
kompetencii*2, ktoré sa v angli¢tine za¢inajli vSetky pismenom C. My sme k nim
doplnili aj vlastné komentare reflektujiice nasu realitu (Rovnanova, 2018): (1)
Zvedavost’ (Curiosity) — schopnost’ klast’ otazky a objavovat, ako funguje svet.
Celozivotna schopnost’ cudovat’ sa a byt zvedavy je jednym z najvicsich darov,
ktoré moze §kola ziakom poskytnut’. Uspesne sme potlaéili to, s &im sa vietci
rodime a ¢o rozhoduje o naSej slobode a §t’asti — zvedavost’. Nesplnili sme svoju
zakladnu tlohu — odovzdat lasku k vzdelaniu pre vzdelanie samé. (2) Tvorivost’
(Creativity) — schopnost’ produkovat nové ndpady a prakticky ich aplikovat’.
Tvorivost’ v Skole nepotlacat’, ale kultivovat’ kvicSej zodpovednosti
azmysluplnosti. UCit' ziakov rozvijat’ ich jedine¢nu spdsobilost’ vytvarat
myslienky a ¢iny meniace svet k lepSiemu. (3) Kritické myslenie (Criticism) —
schopnost’ analyzovat’ informdacie a myslienky, tvorit odévodnené argumenty
azavery. Schopnost' jasne mysliet, argumentovat, spracovavat informécie
logicky a prisudzovat’ vahu dokazom je znakom l'udskej inteligencie. Kritické
myslenie zahfiia viac ako formalnu logiku. Vyzaduje kontextové porozumenie,
odhalenie skrytych imyslov a protireceni, vedie k tvorbe spravnych zaverov po
postdeni mnozstva dostupnych relevantnych informacii. Hlavne vo vnimani
a interpretacii dejinnych udalosti, uCenie (sa) o ktorych by malo byt zalozené na
hodnotach a empatickom prezivani. Malo by smerovat’ k scitliveniu spolo¢nosti
na dobro a zlo v §irSich kontextoch, aby sa dejiny stali dobrou ucitel’kou zivota
pre buducnost’. V sticasnosti (v Case tzv. digitdlnej revolucie) ho potrebujeme

v nasej spoloc¢nosti viac ako kedykol'vek v minulosti — hrozba, Ze mnozstvo vol'ne

3! Sir Ken Robinson je medzinrodne uznavanym a akceptovanym odbornikom na vzdelivanie.
Jeho podnetné prednasky st dostupné aj so slovenskymi titulkami online na www.youtube.com.
Je autorom mnohych kniznych titulov, zial’, v slovenskom preklade nevysiel ani jeden, ale
vacsinu v anglickom originali je mozné kupit’ aj u nés.

32 Podrobnejsie st spracované v origindli. Z mnoZstva myslienok, ktoré kniha pontika, niektoré
volne prelozil a publikoval Peter Fararik (2016) v asopise o vzdelavani v 21. storoi s ndzvom
Dobr4 Skola.
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dostupnych informécii (vratane hoaxov>?) spdsobi zmitok a pomylenie v hlavach
Pudi, je totiz vel'mi vysokd. Malo by byt Standardnou sucastou kazdého
vyuCovacieho predmetu tak, aby ho Zziaci dokazali pouzivat aj mimo Skoly
v beznom zivote. Prestdvame (niekde sme esSte ani nezacali) sa pytat’ ,, preco? “,
nerozvijame kritické myslenie a to tiez vplyva na kvalitu nasho Zivota, lebo bez
zvedavosti zaCiname posluchat’, neodporujeme, stdvame sa pasivni, rezignovani
alahko ovladate'ni. Mnohi aj vieme, o je nespravne a spravne, ale ni¢ pre to
alebo proti tomu verejne nerobime, nevyslovujeme svoje nazory, neprotire¢ime
atak sa stdvame krajinou moradlnych pokrytcov. Ato je vazne moralne
zlyhavanie. Nasa realita ndm o tom kruto nastavuje zrkadlo v kazdodennych
vecernych spravach. Zmenu potrebujem ako sol. T4 sa vSak neudeje sama.
Demokracia je totiz zalozend na aktivhom obcanovi. (4) Komunikécia
(Communication) — schopnost’ jasného a sebavedomého vyjadrovania myslienok
apocitov. Zakladna gramotnost’ je vSeobecne platnym imperativom (¢itat’, pisat’
a pocitat)). Zaroven je potrebné rozvijat’ verbalne zrucnosti, sebavedomy recovy
prejav. Komunikacia nie je len o doslovnych vyznamoch vysloveného, ale aj
o réznych metaforach, skrytych vyznamoch, nardzkach, podtextoch, emdciach.
Niektoré myslienky sa daju vyjadrit obrazmi, zvukmi, vizudlnym umenim
v rdznych variacidch. Schopnost’ tvorit' a komunikovat’ naSe myslienky a pocity
v réznych podobach je klI'iCova pre osobné st’astie jednotlivca a tym aj pre cela
spolocnost’. (5) Spolupraca (Collaboration) — schopnost konStruktivne
spolupracovat’ s inymi. Clovek je socialna bytost,, Zije s 'ud'mi a medzi P'ud'mi.
Zijeme a u¢ime sa v spolo¢nosti inych. Schopnost’ spolupracovat’s inymi aj mimo
Skoly je pre zZivot a rozvoj komunity vel'mi dolezitd. V naSich §kolach vécSinou
pracuju ziaci samostatne a ak sa ucia v skupinach, malokedy sa u¢ia ako skupiny.
Spolo¢na praca ma vsebe potencidl rozvijat sebavedomie, podnecovat’
zvedavost’, kultivovat’ spolocenské spravanie a komunikacné zru€nosti, poctvat’,
robit kompromisy, pracovat’ semociami, zvySovat tvorivost, ovplyvilovat
Skolsku vykonnost’ a prospech. Cez skupinové aktivity sa ziaci ucia aj spolupraci
s ostatnymi pri rieSeni problémov a dosahovani spolocnych ciel'ov. U¢ia sa Cerpat’

33 Vyraz pre vymyslenti, nepravdivil informéaciu, poplasna spravu.
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zo silnych stranok inych a svoje slabé zlepSovat'. Je to prilezitost’ na zdiel'anie
arealizaciu novych ndpadov vyzadujucich schopnost’ dohodnut’ sa, prekonédvat’
nezhody a dospiet’ k spolo¢nym rieSeniam. (6) Sucit (Compassion) — schopnost’
vcitit’ sa do druhych a jednat’ sucitne. Sucit je previazany so schopnost’ou empatie.
Vychadza z identifikdcie pocitov inych T'udi, zvlast tych s tazkostami, resp.
prezivajucimi tazké zivotné situdcie. Zacina rozpoznavanim emdcii inych l'udi
a myslienkami na to, ako by sme sa v danej situécii citili my sami. Stcit je viac
ako empatia. Predstavuje realizdciu empatie v praxi a zivé vyjadrenie zlatého
pravidla mravnosti: ,, Sprdvaj sa k druhym tak, ako chces, aby sa oni spravali
k tebe.” Mnoho problémov sucasnych (nielen) mladych l'udi a dospelych je
zapri¢inenych absenciou sucitu a empatie: Sikanovanie, sexualizované, psychické
a fyzické nasilie, zneuzivanie, socidlne vylucCenie, predsudky zalozené na zéklade
etnického a kultirneho pévodu alebo sexuélnej orientacie, agresivita, konflikty,
vojny. Rozvijanie empatie a sucitu je najpravdepodobnejSim prejavom naSej
Pudskosti a hlbokym zdrojom individudlneho aj spolo¢ne zdielaného Stastia.
Sucasna globalna, eurdpska a nadrodna situacia st dokazom toho, ze ich kultivacia
je moralnou a praktickou nevyhnutnostou. (7) Sebaovladanie (Composure) —
schopnost’ rozvinut’ zmysel osobnej vyrovnanosti. Zijeme v dvoch svetoch: vo
svete vnas av tom, ktory nas obklopuje. Kurikulum motivované uspechom
ziakov v Standardizovanych testovaniach na narodnej a medzinarodnej urovni je
plné vonkajsieho sveta a malo pomaha ziakom porozumiet’ ich vnatornému svetu
reprezentovanému ich prezivanim. NaSe postoje k svetu, spravanie a konanie
v flom st ovplyvnené prave nasim vnatrom a tym, ako vnimame seba, svet a ¢o
citime. Nasa §kola je Casto plna stresu, nervozity, tlaku a vel'a mladych l'udi trpi
depresiami. Zdrojom tychto problémov moéze byt prave samotné Skola, ale aj
zivot v nedostatoc¢ne fungujucich rodindch a komunitach. Rozvijat’ urcitl uroven
emociondlnej gramotnosti, napriklad aj prostrednictvom roéznych programov
rozvijania emocionalnej inteligencie v Skolskom prostredi, moézu zmierfiovat’
vnitorné problémy Ziakov. Skoly s dobrou kultirou a klimou maji potencial
investovat’ Cas a pracovat’ metodami smerujucimi k objavovaniu vlastnej identity,
vlastného JA. Viaceré Skoly sa uz na tuto cestu vydali. (8) Obc¢ianska
zodpovednost’ (Citizenship) — schopnost’ zaclenit’ sa do zivota spolo¢nosti
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a aktivne participovat’ na procesoch smerujucich k jej zlepSovaniu. Demokracia
v spoloCnosti je zavisla od vzdelanych, emociondlne, moralne a socidlne
gramotnych obcanov, schopnych aktivne sa zapéjat do jej spravovania. To
predpoklada, aby ziaci aStudenti mali dostato¢né poznatky o zakonitostiach
(pravne, ekonomické, politické) fungovania dobre spravovanej spolocnosti.
Aktivni obcania si uvedomuju svoje prava a povinnosti, vedia, ze kvalita zivota
inych 'udi ovplyviuje aj kvalitu ich vlastného zivota. Svojim aktivnym pristupom
dokazu ovplyviiovat’ svet, v ktorom ziju. Uvedomuju si zodpovednost’ za seba
asvoje skutky. Formovanie aktivheho obCana nema byt len zaleZitostou
obcianskej vychovy. Nemaju byt’ len vyucované, ale praktizované. Kazda skola
by mala byt modelom obc¢ianskej spolocnosti.

Aby to bolo mozné v edukacnej praxi realizovat’, aj ucitelia v etickej vychove
potrebuju vzdeldvacie programy pre permanentné¢ kontinudlne celozivotné
vzdelavanie, zvlast ku Specifickému obsahu, cielom, metédam vyucby
reflektujucich meniace sa potreby deti v dynamickom sti¢asnom svete. Nova
kvalita edukécie si vyzaduje aj zodpovedajicu kvalitu ucitel'a pozorovatel'nu

v modeli profesijného spravania.

Edukacia obratu ako cesta

NaSe chépanie dobrého wucitela, nielen vetickej vychove, vychadza
z humanistickej filozofie a jej homocentrickej a holistickej podstaty. V chéapani
edukacie uprednostiiujeme pedagogicky optimizmus a jej osobnostne orientované
chépanie arozvijanie l'udskosti vramci sokratovsko-platonsko-aristotelovskej
tradicie. Vychadzame z teoretickej analyzy sucasného sveta/Skolstva, ktoré musia
Celit’ oslabovaniu humanizujuceho étosu, pretoze, ako uvadza Helus (2016: 13)

v poslednej inStancii ide v pedagogike o edukdciu ako dieliiu [udskosti,

0 humanizaciu“. Jej dominantnou tulohou je ,, strdzit’ a upeviiovat ludskost

zakotvenu v kvalitach osobnosti rozvijanych edukdciou obratu. V zaujme toho by
mala trvat na svojom, byt pedagogikou statocnou, a ak je treba, aj pedagogickou
neposlusnou”. Ludskost je to, ¢o Cloveka radikalne odliSuje od vSetkych

ostatnych bytosti; je len tam, ,, kde bytost prekracuje (transcenduje sama seba,
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kde sa bytost ,vidi“, ,vnima*“, kde od seba odstupuje, aby sa kritizovala,
posudzovala, obvitiovala a bola za seba zodpovedna® (Palous, 2009: 344).
Stotoziiujeme sa s mySlienkami autora, ze ,, starat sa o ludstvo vébec je poslanim
vychovavatelského pésobenia....Vychova svojim zdaujmom o podstatné urcenie
cloveka je ontologickou skutocnostou, takze nie je len starostlivostou o ludskost,
ale aj o svet, aby bol dobry, totiz, aby vobec bol... “.

Aby sa v nés l'udskost’ opit realizovala v celom svojom bohatstve prejavov, musi
byt zakotvena v kvalite naSej osobnosti. A aby sa tak stalo, Helus (2016: 4)
odportca venovat' vac§iu pozornost’ ,,edukdcii obratu“ — obratu k osobnosti
Ziaka i ucitel’a. Ako chapat T'udskost’, o ktora by sme sa mali v pedagogike
usilovat’, aby sa Skoly stali ,,dielfiami 'udskosti“? Ako formulovat’ jej chapanie?
Ako chépat’ osobnost’, ktora svojimi kvalitami l'udskost’ vyjadruje? Osobnost’
chape v dvoch vyznamoch:

(1) Objektivno zist'ujici vyznam. Osobnost” ako Struktirovany celok navzijom stvisiacich
vlastnosti typickych pre urcit¢ho cloveka. Poméha vyznat' sa v ¢loveku, rozumiet' mu,
predvidat jeho spravanie a konanie a aktivizovat ho.

(2) Apelativny vyznam. Apel na pedagogiku, aby dbala na rozvoj osobnostnych
kvalit prostrednictvom personalizovanej vyucby. V tomto chépani je osobnost’
prezivajucicm a konajiicim subjektom a svojskou bytostou rozvijajlicou tie
kvality svojej osobnosti, ktoré st zdkladom l'udskosti v jej uzSom vyzname.

Z uvedeného pre ucitel'ov/rodicov vyplyva, ze vo vychove a vzdelavani nés ti,
o koho v nej ide, teda ziaci a Studenti, musia zaujimat’ ako osobnosti. To je
podstata edukécie obratu charakterizovand piatimi atribtmi: (1) vzdelavanie ako
pohl'ad na svet a miesto ¢loveka v flom, (2) vychovné akcentovanost’ vzdelavania,
(3) zazitkové kvality vzdelavania, (4) cielova komplexita a (5) aktivizacia ziakov
k aktivnej ti¢asti na vyucbe a vlastnom rozvoji. Prave posledny atribut Helus spaja
s mordlnymi kvalitami ucitelovej osobnosti, resp. jeho pedagogickymi cnost’ami
a vnimanim ucitel'stva nielen ako profesie, ale aj ako poslania. Az vd’aka tomuto
spojeniu ucitel’ prebera podstatny diel zodpovednosti za svojich ziakov: pred nimi
samymi, pred ich rodi¢mi, pred spolo¢nost'ou apred vlastnym pedagogickym

a vSeobecne 'udskym svedomim. Neusiluje sa ovladat’ ziakov z pozicie moci, ale
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vytvara podmienky pre ich aktivnu tiCast’ na vyucbe, aby sa stali jej spolutvorcami
ato povazuje za rovnako doblezité, ak nie doblezitejSie ako osvojovanie

vzdelavacich obsahov.

Pozitivna psychologia v edukacii

Vyskumné usilie v pedagogike a do istej miery aj v pedagogickej psycholégii pod
tlakom problémov v §kolskom prostredi sa dlhodobo prednostne orientovalo na
skimanie negativnych stranok Ziakov (disciplina, strach, stres, zat'az, Sikanovanie,
krizové stavy, podvadzanie v Skole) a ucitelov (autoritarske rysy, syndrom
vyhorenia, negativne sebachapanie, zlozvyky v komunikacii) a problémov v ich
vzdjomnom posobeni. Relativne malo pozornosti sa venovalo identifikécii
rizikovych a protektivnych faktorov aich procesudlnej stranke v konkrétnych
socialnych kontextoch, ktoré sa neskor stali predmetom pedagogicko-
psychologického diagnostikovania. To sa sustredilo tiez, pod tlakom okolnosti,
skor na skumanie negativnych stranok cloveka — na rézne deficity, priciny
zaostavania, netispesnosti ziakov. Napriek tomu v tychto vedach vzdy existoval
smer zaujimajuci sa aj o ich pozitivne stranky a vyustil do vzniku relativne
samostatnej psychologickej discipliny — pozitivnej psycholégie postavenej na
troch zakladnych pilieroch: (1) pozitivne emocie, (2) pozitivny charakter cloveka
a (3) pozitivne institucie (Seligman, 2003).

Pozitivna psycholoégia ovplyvnila dianie aj vinych spolocenskovednych
odboroch, vratane pedagogiky (Mares, 2008). Ta inSpirovala v zmysle
nevyhnutnosti doplnit’ existujuci pohl'ad na subjekty edukacie (ziak a ucitel’)
a edukacné javy o pozitivny pohlad (Mare§, 2000). Dovtedy sa pedagogika
apedagogickd psycholdgia zaoberali pozitivnymi strankami cloveka len vo
v§eobecnej rovine tzv. normativneho pristupu (¢o by malo byt). Okrem toho sa
rozvijal aj pristup deskriptivny (Co v skutocnosti je) a nait nadvazoval intervencny
pristup usilujuci o cielent zmenu aktudlneho stavu (Co by sa malo zmenit).
Zaujem o pozitivne charakteristiky Cloveka inSpiroval skupinu americkych
vedcov okolo Petersona a Seligmana (2004) k vytvoreniu tzv. taxonémie silnych

stranok Pudského charakteru (human strengths). Jej genézu, principy, kritéria
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vyberu a problémy spojené s ich definovanim a usporiadanim spracoval Mares
(2008) v samostatnej prehladovej Stadii. Zameral sa na priblizenie silnych
stranok charakteru aj v kontexte u&itel'skych cnosti**. Taxonémia nie je
definitivna a konec¢nd, predstavuje zivy koncept determinovany tedriami
a vyskumami silnych stranok. V stcasnej podobe mé tri urovne: (1) P'udské
cnosti, (2) silné stranky charakteru a (3) situacné zlozky. NajvyssSia uroven
obsahuje Sest’ zakladnych l'udskych cnosti: (1) madrost” a poznanie (visdom and
knowledge), (2) odvaha (courage), (3) humanizmus (humanity), (4) spravodlivost’
(justice), (5) zdrzanlivost’ (temperance), (6) transcendentnost’ (transcendence).
Tie st rozpracované do 24 silnych stranok charakteru cloveka. Prehladni
charakteristiku jednotlivych okruhov uvddzame v tabulke Tab. 1. Uvedena
upravend taxonomia (Roviianova, 2018) ponuka nové podnety pre
interdisciplinarne vyskumy ana aplikatné moznosti jej vyuzitia nielen
v psychologii, ale hlavne v teoretickych odboroch pedagogiky a v edukacnej

praxi.

Tab. 1. Taxondémia silnych stranok 'udského charakteru

Nézov cnosti
+ anglické originalne Silné stranky

i Charakteristika
nazvy charakteru
+ synonyméa
Pri realizacii aktivit
.“E’ 1.1 1.1 a konceptualizacii tém premyslat
E creativity tvorivost’ novymi a produktivnymi
- 5 originality originalita spdsobmi. Tato stranka
~ © ingenuity vynaliezavost | charakteru zahfna aj umelecké
5 vykony, ale nie vyluéne na ne.
E 1.2 1.2 Prejavovat  zaujem o stile
curiosity zvedavost’ ziskavanie novych skusenosti.

3% Cnost’ — (1) kladna mravna vlastnost, (2) dobra vlastnost, prednost’ (e-lexikon slovenského
jazyka), (3) trvala dispozicia konat’ dobro (Kratky slovnik slovenského jazyka).
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nazorom, aj ked’ nie je populérny.
Fyzické smelost’, istota.

interest zdujem Skumat’  fascinujice  oblasti
novelty- vyhladdvanie | atémy. Badat' a objavovat'.
seeking noviniek,
opennes to otvorenost voci
new novym
experience skusenostiam
Premyslat o veciach a skimat’
1.3 13 ich zo vSetkych stran v §irSich
opened- ' vzajomnych suvislostiach.
. otvorenost’ . ) L ,
mindedness ) Nerobit’” undhlené zavery. Byt
mysle e
Jjudgment y . schopny zmenit’ svoj nazor, ak sa
. posudzovanie L . o
critical o | objavia preukizatelné fakty.
o kritické myslenie L . y
thinking Zvazovat  starostlivo  vSetky
argumenty.
Zdokonal'ovat’ sa v existujicich
zru¢nostiach, osvojovat’  si
1.4 1.4 arozvijat nové; byt otvoreny
love of laska k u¢eniu [ novym témam a okruhom
learning (sa) poznania. Vyuzivat samostadium
alebo rézne moznosti formalneho
a neformalneho vzdelévania.
1.5 1.5 Byt schopny poskytovat rady
perspective nadhl’ad inym. Mat' svoj nazor na svet
wisdom mudrost poskytujici zmysel jedincovi
samotnému a tiez inym 'ud’om.
Nectuvnut’ pred hrozbou, vyzvou,
1 2.1 tazkostami alebo  bolestou.
< . . « .
~ = odvaha Hovorit' nahlas to, ocom je
o £ bravery .
N’ ) ~ w 7 ~
= smelost Clovek presvedeny, ze je
=} valor , . . ,
chrabrost spravne, aj ked’ sa nezhodne

s vacSinou. Stat’ pevne za svojim
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5 2.2 Snazit’ sa dokoncit’ to, ¢o bolo

N stalost’ zadaté. Vytrvalost a trpezlivost
persistence . .. . i

stabilita v ¢innostiach, bez ohladu na

perseverance , N o , .

. . vytrvalost prekazky atazkosti. Mat® pocit
industriousnes o O , L,

pracovitost uspokojenia z dot’ahovania uloh

s

usilovnost az do konca.

2.3 2.3 Hovorit’ pravdu. Jasne
integrity integrita prezentovat sdm seba, bez
autenticity autentickost’ pretvarky a predstierania
honesty bezuhonnost, nieCoho, ¢o nie sme. Byt sam

Cestnost’ sebou. Jednat' a konat' uprimne.
uprimnost Byt emociondlne vyrovnany,
zodpovedny za svoje konanie

a spravanie.

2.4 2.4 . , ..

Lo Lo . _ | Pristupovat k Zivotu SO
vitality vitalita — Zivotna _ . .
. vzruSenim a energiou. Nerobit

zest sila . .

) ) o veci len tak, naoko, spolovice
enthusiasm elan, nadsenie, Lo ,
. ] alebo bez nadSenia, s nechut'ou.
vigor radost . ..
) . Prezivat zZivot ako
energy sila a energia . ey
) dobrodruzstvo, naplno, vazit' si
nasadenie e .
L ho a zit’ ho naplno a aktivne.
sviezost
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Vazit si T'udi ablizke osobné

3.1 3.1 vztahy s nimi, hlavne s tymi, na
love Pudskost’ ktorych ndm zalezi aktori ich
kindness laskavost s nami zdiel'aju, opédtuju
favor viudnost arozvijaju. Byt s niekym
v blizkom dévernom vzt'ahu.
32
32
goodness
. dobrota
generosity . X , i
Stedrost Konat dobro, dobré skutky.
nurturance ., i . ) .. S
velkorysost Ulahc¢ovat’ zivot druhym l'ud’om,
9 care ) )
§ . starostlivost’ pomdahat’ im, starat’ sa o nich,
_ E| compassion . o .
o 5 . sucit zaujimat sa o nich uprimne.
= g| altruistic love .
= o altruizmus
=| amiability o,
privetivost
33 , . ] )
., Byt vnimavy k motivom
33 socialna i ) )
. L. . apocitom seba samého ale aj
social inteligencia ., o . ,
. . o inych Tludi. Vediet reagovat
intelligence emociondlna . .,
) o ) v rozdielnych socialnych
emotional inteligencia, o . ,
. . . situaciach. Identifikovat
intelligence persondlna L o L
o ] motivaciu inych l'udi. Zvladat
personal inteligencia . L o
. ) svoje prezivanie a emocie
intelligence o .
v kontakte s inymi 'ud’'mi.
4.1 4.1
% citizenship obcianstvo Dobre pracovat ako ¢len skupiny
E social socidalna alebo timu. Byt lojalny voci
S responsibility zodpovednost, | svojej skupine. Zdiel'at' s l'ud'mi
> o e
g loyalty lojalnost dobré aj zIé.
»n teamwork timovd prdca
42 42 Spravat’ sa ku vSetkym Tudom
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fairness férovost’ slusne a spravodlivo.
respectability nestrannost Nepripustit, aby osobné pocity
slusnost’ ovplyvitovali rozhodnutia, ktoré
respekt sa tykaju inych Tudi. Déavat
Pud’om urcita Sancu.
Povzbudzovat’ skupinu, ktorej je
jedinec ¢lenom, k dokoncovaniu
a dotahovaniu uloh. Dodrziavat

43 43 pravidlda  audrziavat  dobré

leadership schopnost’ viest’ | vztahy s Clenmi skupiny.
Organizovat’ skupinové c¢innosti,
sledovat’ ich priebeh, inSpirovat
ich a usmerfiovat’ ich.

5.1 5.1 Schopnost’”  odpustat  chyby,
forgiveness odpustat’ a prijimat’ I'udi takych, aki su, aj
and mercy prepacit’ s ich nedostatkami. Davat’ T'ud’om

druhu Sancu. Nebyt
pomstychtivy.
Umoznit’ druhému cloveku, aby

5.2 5.2 bol vypocuty; aby mohol hovorit’

humility and pokora sdm osebe. Nesnazit sa byt

)

Q

<

s

~

N

Q .

g modesty a skromnost® | stredobodom pozornosti za kazda
D . , o .
=y meekness miernost cenu. Nevnimat seba samého ako

2 . AN

£ niekoho vynimo¢ného.

=

= Starostlivo si vyberat’; zbytocne

k=

2 53 53 neriskovat’. Nerobit® a nehovorit’

prudence obozretnost’ ni¢, ¢o by mohol ¢lovek potom
utovat’.
54 54 Ovladat sa v emociondlnom
self- autoregulacia | prezivani a konani. Byt
regulation, sebakontrola | disciplinovany, kontrolovat’ svoje
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self-control

emocie, konanie a spravanie.

6.1 6.1 Byt vnimavy a mat zmysel pre
appreciation | zmysel pre krasu | krasu, dokonalost a /alebo
of beauty and a dokonalost® | majstrovské vykony v réznych

excellence ucta, oblastiach T'udského zivota (od

awe, wonder, udiv, uzas prirodnych krds cez umenie,

elevation of pozdvihnutie matematiku, prirodné vedy, az po
man cloveka kazdodenné skiisenosti).

62 62 Uvedomovat’ si dobré veci, ktoré

) ) sa stali a byt za to vd’aény. Najst’
gratitude vd’aénost’ . . . - .
si Cas na vyjadrenie vd’acnosti.
6.3
6.3 o
nadej ~ r b ~ 4 5
hope o Ocakéavat, Zze budicnost bude
- L optimizmus .. s B
@ optimism ) lepSia, a snazit’ sa, aby taka bola.
s perspektivna L. . )
< future- R Presvedcenie otom, Ze dobra
S ) orlentacia, i s e w s v
&S | mindedness budticnost’ je nieCo, ¢o je mozné
~ = l 4
o mysliet na . s
2 Sfuture . ) dosiahnut’.
= . . budiicnost
S| orientation
~d
Mat rad zabavu, humor, smiech.
64 6.4 Dokézat’ rozosmiat’ inych ludi.
' zmysel pre Vidiet' svet ztej lepSej stranky,
humor . o
humor mysliet  pozitivne. Pohotovo
playfulness ,
hravost’ reagovat’ so zmyslom pre humor
(nielen rozpravat’ vtipy).
Byt presvedfeny otom, verit
6.5 6.5 Yt presvecceny ofom, ver
L L tomu, Ze cely svet ma vyssi ucel
spirituality spiritualita . . .
. azmysel. Vediet, kde je miesto
purpose zmysel Zivota 5 " )
) ) Cloveka v S§irSom plane sveta.
faith viera N .. B
. . , Verit' v zmysel Zivota, pretoZe ten
religiousness zbozZnost L. .
vedie cloveka a poskytuje mu
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Spracované a upravené podla Maresa, 2008 a Lukasovej, 20135.

Upravila: Roviianova, 2018.

Zaver

Napriek kritickej spolocenskej situdcii v oblasti moralky a moralneho spravania
a konania jednotlivcov i celych skupin nemusi byt’ situdcia uplne beznadejna.
A vobec by nebolo spravne prijat’ ju a zmierit' sa s fiou. Je potrebné hl'adat
efektivne cesty posobenia na charakter ziakov. Jednym z predpokladov tispeSnosti
nasho tsilia je aj schopnost’ u¢itel'ov spravne usmerfiovat’ ich procesy ucenia sa.
Obdivujem a reSpektujem pracu vsetkych ucitelov, ktori ucili, ucia a budu
v buducnosti vyuCovat (nielen) eticki vychovu sprdvne, s nadSenim
apresvedéenim o tom, Ze je to jedna z ciest komplexného rozvoja osobnosti
ziakov a konceptualizacie ich autonémnej moralky. Jedna z hodnotnej cesty
k hodnotovej zmene. Jedna z ciest k zmene vyroku "ludia su vzdelani, ale zIi" na
vyrok "ludia su vzdelani a dobri - dokdzu sa postavit zlu, celit mu a chranit
ludské hodnoty".
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