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Niekol’ko slov na uvod

V poslednych troch desatrociach sa realizovala vyucba proble-
matiky didaktiky filozofie na viacerych filozofickych a humanitnych
fakultach. Vysokoskolska priprava Studentov ucitel'skej filozofie
(najcastejSie v kombindcii s nejakym predmetom) zahriiovala aj pri-
pravu na vyucbu inych odborov (ekondmie, politoldgie, sociologie),
¢o sa premietlo aj do publikacii, ktoré¢ sktimali aj vyucbu filozofie.
Predkladana publikacia nema ambiciu komplexne predstavit’ vSetky
aspekty didaktiky filozofie, ale len prehl'adnym spoésobom Studentov
zoznamit’ s najdolezitejSimi témami, s ktorymi stvisi vysokoskolska
priprava budiceho ucitel’a filozofie na strednej skole.

Prvé kapitola s nazvom Didaktika filozofie jej predmet a jej vztah
k inym disciplinam podava stru¢né vymedzenie predmetu a problé-
mov didaktiky filozofie. Autor pri predstavovani tejto témy priblizuje
aj pristup J. Pfistera a jeho konstruktivistického pohl'adu na moderné
chapanie vyucby filozofie.

Druha kapitola s ndzvom lyucovaci procese a didaktické za-
sady priblizuje problematiku vyucovacieho procesu a didaktickych
zasad a principov. V slovenskom pedagogickom kontexte sa dlhodo-
bo k problémom a charakteru vyucovacieho procesu a didaktickym
zasadam v ramci vSeobecnej didaktiky venovali E. Petlak a 1. Turek.
Vzhl'adom na tuto skuto¢nost’ predstavenie problematiky vyucova-
cieho procesu a didaktickych zasad vychadza z novsich publikécii
spominanych slovenskych autorov.

Nasledujtica kapitola s nazvom Ciele vwucby filozofie struéne
predstavuje problematiku cielov vyucby filozofie (hierarchiu ciel'ov,
vseobecnych a $pecifickych). Obsah kapitoly podrobnejsie predsta-
vuje problematiku formulovania $pecifickych cielov od B. Blooma
a jeho revidovanej podoby od kolektivu autorov vedenych L. An-
dersonovou a D. Krathwohlom. Zaroven je v tejto kapitole uvedena
ukazka Niemerkovej taxondmie, ktoru autor povazuje za vel'mi prak-
ticku pri formulovani $pecifickych ciel'ov vyucby filozofie.

V poradi stvrta kapitola s nazvom Vyucovacie metody na hodi-
nach filozofie priblizuje problematiku pouzitia didaktickych metod vo
vyucbe filozofie. V tejto kapitole su predstavené len tie najzname;jsie,
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ktoré sa uvadzaju v pedagogickej literatiire. Zoznamenie sa s uve-
denymi metodami a moznost’ami ich pouzitia na hodinach filozofie
ma Studenta pripravit’ na vyucbu filozofie na strednej Skole. Zaroven
toto stru¢né oboznamenie s vyu¢ovacimi metodami by nemalo viest’
buducich ucitel'ov k obmedzovaniu pouZzivat’ len spominané metody,
ale malo by im dodat’ sebaistotu pri skusani aplikacii aj inych variacii
spominanych metod.

Nasledujuca kapitola Problematika pisomného hodnotenia na
hodinach filozofie predstavuje Studentom proces tvorby a formy di-
daktickych testov. Podrobnejsie sa autor venuje problematike pisania
a hodnotenia filozofickych eseji Studentmi filozofie.

V poradi v Siestej kapitole s ndzvom Organizacné formy vo
vyucbe filozofie sa Citatel' zoznami s jednotlivymi formami vyucby,
ktoré moze ucitel’ filozofie realizovat’. Obsah tejto kratkej kapitoly
rozsiruje aj niekol’ko poznamok ziskanych na zaklade skusenosti
z distancnej vyucby.

Siedma kapitola s nazvom Materialne prostriedky na hodinach
filozofie podéava charakteristiku a moznosti pouzivania didaktickych
prostriedkov (tabule, multifunkcéna interaktivna tabul’a, dataprojek-
tor) a u¢ebnych pomocok (ucebnice, pracovné listy).

ZavereCna kapitola s nazvom Kritické myslenie podava stru¢ne
prehl’ad ndzorov na problematiku kritického myslenia v slovenskych
publikaciach, ktoré boli uréené najma pre ucitel’ski komunitu. K vy-
tvoreniu nazornejsej predstavy o moznostiach rozvijania kritického
myslenia Studentov na hodinach filozofie moze prispiet’ aj predstave-
nie 35 stratégii kritického myslenia Richarda Paula, ktoré sa nacha-
dza v prilohe vysokoskolského textu.
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1 Didaktika filozofie, jej predmet a vzt’ah
k inym disciplinam

V porovnani s vyucbou filozofie v zapadnej Eurdpe sa vyucba
filozofie na slovenskych strednych skolach v minulom storo¢i nevy-
vijala kontinualne a bola vyrazne politicky determinovana zmenami
Skolského systému. VzhI'adom na absenciu institucionalneho a syste-
matického vyskumu vyucby filozofie sa doteraz stretdvame len s pri-
spevkami, ktoré sa zaoberali vybranymi aspektmi vyucby filozofie
na strednych skolach.! Problémy didaktiky filozofie boli vnimané
najmé v suvislosti s didaktikou ob¢ianskej nauky.? Samotnt didak-
tiku filozofie chapeme ako odbornu (Specidlnu) didaktiku, ktora
sa zaobera teoriou a praxou vyucby filozofie na skolach. Zatial
¢o vseobecnd didaktika sa zaobera otazkami vyuCovacieho procesu
vo vSeobecnosti, tak didaktika filozofie zohl'adnuje Specifika vyucby
filozofie. Didaktika filozofie nie je mechanickou aplikaciou ,,prevo-
du“ principov a poznatkov vSeobecnej didaktiky, ale ich konkretizuje
a prispdsobuje Specifikdm ¢innosti ucitel'ov a Studentov na hodinach
filozofie. Podobne ako pri vyucbe chémie Studenti pracuju v chemic-
kych laboratoriach, tak pre Studentov filozofie predstavuje labora-
tornu pracu Citanie, diskutovanie a pisanie o filozofickych textoch
(Pfister, 2010, s. 113). Tak ako iné odborné didaktiky predmetov aj
didaktika filozofie obsahuje explikativnu zlozku (opisuje a vysvetluje
jednotlivé fenomény a zakonitosti pri vyucbe filozofie), preskriptivnu
zlozku (urCujucu pravidla a odporicania k najefektivnejSiemu dosa-
hovaniu stanovenych cielov) a normativnu zlozku (pri zaujati isté-
ho stanoviska urcuje kritérid a podmienky vyucovania filozofie, ¢o
znamena, Ze sa podiel’a na stanoveni noriem pri vyucbe filozofie (na
strednych skolach).

Vychodiskom pre vyucbu filozofie na skolach su filozofické

' O medzipredmetovych vztahov filozofie v gymnazialnom kurikule pojednava
publikacia M. Ambrozyho Zrkadlenie filozofie v kurikule vyucovania na gymnaziu
Presov 2018.

2 Napriklad publikacie: J. Slosiar Ako si pocinat vo vyucbe obcianskej nduky Ban-
ska Bystrica 1994; L. Predanocyova a G. Jonasova Tvorivé a kritické myslenie
v priprave ucitelov obcianskej nauky Nitra 2020.
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problémy a filozofické diela (filozofické texty a vypovede filozo-
fov s ich zdovodneniami ako aj samotné filozofické koncepcie). Aj
ked’ sa niektori myslitelia domnievaji, ze filozofia svojou povahou
je sama dostatocne didakticka, tak sme presvedCeni, Ze je potrebné
pre ucely jej vyucby na Skolach primerane (didakticky) predstavovat’
filozofické nazory (koncepcie) a diskutovat’ o filozofickych problé-
moch.? Didaktici filozofie pri rieSeni problémov vyucby filozofie mu-
sia zohl'adnovat’ vysledky vyskumov z pedagogickych (vSeobecna
didaktika, porovnavacia pedagogika) a psychologickych disciplin
(vSeobecna psycholdgia, pedagogicka psychologia), ktoré mapuju
sucasné pedagogické trendy a posuny vo vyvoji vedomia a zdujmoch
Studentov.

Vysokoskolska priprava buducich ucitel'ov je zamerana na roz-
voj a formovanie kompetencii a) spojenych so Ziakom (vyzadu-
jucich od vyucujuceho identifikaciu vyvinovych a individualnych
charakteristik ziakov ako aj ich sociokulturneho kontextu), b) viaza-
nych na riadenie edukacného procesu (pozadujice nielen odborné
vedomosti obsahu predmetu, ale tiez stanovenie edukacnych cielov
v sulade s narokom rozvijat’ ziakove kompetencie prostrednictvom
vhodného vyberu vyucovacich foriem a metod), ¢) suvisiacich s pro-
fesijnym rozvojom vyucujiiceho (stanovenim si ciel'ov profesijného
rozvoja a reflexiou jeho pedagogickej Cinnosti).Tieto kompetencie
vyucujuceho zahfnajii poznanie vlastnych dispozicii a hodnot, ako
aj ich slab¢ a silné stranky pri vyucbe. Zaroven by sa mali spajat’
s hodnotenim a reflektovanim vlastnej pedagogickej ¢innosti v rdmci
pedagogického kolektivu.*

Podla J. Pfistera predmetna oblast’ didaktiky filozofie suvi-
si so zodpovedanim nasledovnych Styroch otazok 1) aky je obsah
vyucby filozofie, 2) aké su ciele vyucby predmetu filozofie, 3) ako
dosahovat tieto ciele vyucby filozofie, 4) ako overovat’ dosahovanie
tychto cielov? (Pfister, 2010, s. 117). Zaroveit s moznymi sposobmi
zodpovedania tychto otazok rozliSoval J. Pfister podobne ako Micha-
el Tozzi pat modelov vo vyucbe filozofie: dogmaticko-ideologicky
(vyucba filozofie ma sprostredkovat’ urCiti Statnu ideoldgiu, akou

3 Podrobnejsie o probléme didaktickej povahy filozofie (Pfister, 2010, s. 114-116).
4 Blizsie Didaktika spolocenskovednych predmetov obcianska nauka a etickda vy-
chova (Jonaskova, G.; Lomnicky, I.; Predanocyova, L. 2018, s. 31-32).
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bol napr. marxizmus-leninizmus), historicko-kulturny (cielom vy-
ucby filozofie je predstavovanie dejin filozofie ako sucasti urcitého
kultarneho dedicstva), problémovy (zamerany na povzbudzovanie
Studentov k rieSeniu problémov), demokraticko-diskusny (prostred-
nictvom vyucby filozofie sa méa formovat’ kriticky uvazujtci obcan
demokratickej spolocnosti), praxiologicko-eticky (zamerany na for-
movanie osvojenia eticky zodpovednych rieseni problémov) (Pfister,
2010, s. 136-137). V pripade charakteru prvych dvoch modelov (dog-
maticko-ideologického a historicko-kultarneho) by sme mohli hovo-
rit’ o tradicnej (transmisivnej) vyucbe filozofie, tak nasledujuce tri
modely (problémovy, demokraticko-diskusny a praxiologicko-etic-
ky) svojim zameranim sleduju ciele moderného charakteru vyucby.
Ciel'om modernej vyucby filozofie by malo byt’ kladenie men-
Sieho dorazu na sprostredkovanie vedomosti Studentom ako na
rozvijanie kompetencii (zru¢nosti a spésobilosti) Studentov, ktoré
vyust’uju do ich pokusov o filozofovanie. | ked podl'aJ. Pfistera sa-
motné vymedzenie filozofovania je filozofickym problémom, tak tato
aktivita suvisi s filozofickymi otdzkami, ktoré sa viazu na vyznam
pojmov a zdévodiiovanie nazorov. V stvislosti s nimi konstatoval, ze
Studenti sa mali prostrednictvom analyz pojmov naucit’:

»- €0 je pojem (ako sucast’ porozumenia v porovnani s inymi
chapanim/vnimanim sveta),

- Co je definicia (v protiklade s konkrétnym prikladom),

- ¢o je nevyhnutou a dostaCujucou podmienkou.

Studenti by sa mali v stvislosti s argumentaciou po¢as vyuco-
vania naucit’:

- Co je argument, premisa, zaver,

- Co je platny a opodstatneny argument,

- ako mozno formulovat’ a kritizovat’ argumenty* (Pfister, 2010,
s. 36).

S konkrétnym napliiianim takto formulovanych cielov vyucby
filozofie Pfister spajal tri zakladné aktivity — diskutovanie, citanie
a pisanie (Pfister, 2010, s. 37).

Vyucba filozofie v rdmci Skolského systému na Slovensku v po-
slednych troch desatrociach prechadzala v ramci Skolskych reforiem
viacerymi zmenami. Tieto zmeny sa dotykali formulovania ciel'ov,
obsahu vyucby a uplatiiovania novych metdd a ucebnych materia-
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lov. Podobne ako v inych predmetoch, tak aj pri vyucbe filozofie je
zretel'na spolocenska snaha o zmenu tradiéného modelu na modernt
vyucbu filozofie.

1. Co je predmetom didaktiky filozofie?
2. Ktore discipliny a preco suvisia s didaktikou filozofie?
3. Aké su predmetné oblasti didaktiky filozofie?
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2 Vyucovaci proces a didaktické zasady
2.1 Teoretické vychodiska vyucovacieho procesu

Vyucba filozofie podobne ako inych predmetov na Skolach je
sucastou vyucovacieho procesu (vyucby). Samotny vyucovaci pro-
ces vymedzuje Ivan Turek ako ,,ciePavedomy a postupny syste-
maticky organizovany proces vzajomne podmienenych ¢innosti
ulitela (tato ¢innost’ sa nazyva vyucovanie) a Ziakov, Studentov
(tato ¢innost’ sa nazyva ucenie sa), ktory je zamerany na vzdela-
vanie, vychovu a vSestranny rozvoj osobnosti Ziakov, Studentoyv,
t.j. na dosiahnutie stanovenych ciel’ov” (Turek, 2014, s. 19). Sa-
motny vyucovaci proces sa moze pod dohl'adom a instruktazou ucite-
l'a realizovat’ nielen v Skole alebo nim uréenych miestach (v kniznici,
muzeu, prednaskovej hale) alebo aj prostrednictvom informacénych
technologii v domacom prostredi. V spojitosti s charakterizovanim
vyucovacieho procesu Erich Petlak spomina jeho spolocenské zakla-
dy (t. j savis uciva so zivotom v spolocnosti), gnozeologické zaklady
(viazané na zakonitosti poznavania sveta), psychologické zaklady
(spété s psychologickymi aspektmi vyucby) a logickymi zakladmi
(potreba nachadzat’ a chapat’ vzt'ahy medzi skuto¢nostami, pri kto-
rych sa uplatiiuju logické postupy) (Petlak, 2016, s. 66-78). Vyucova-
ci proces by mal podl'a I. Tureka spiiiat’ tri funkcie:

1) vzdeldvaciu: spojent s osvojovanim vedomosti a rozvijanim
zru¢nosti;

2) vychovnu: formujicu mravné, estetické, pracovné predstavy,
presvedcenia a postoje ziakov, ktoré st potrebné pre aktivny zivot
¢loveka v modernej spolocnosti;

3) rozvijajucu: smerujucu k cielavedomej a systematickej moti-
vacii ziaka k neustalemu sebazdokonal'ovaniu, ako aj rozvijaniu po-
znavacich schopnosti (paméti, predstavivosti), kritického a tvorivého
myslenia (Turek, 2014, s. 19).

Rovnako ako I. Turek tak aj E. Petlak zdoraziiuje potrebu vza-
jomnej previazanosti tychto troch funkcii vyucovacieho procesu.

Uroveti vyucovacieho procesu zavisi od stanovenych ciel'ov (t.j.
stavu, ktory by sa mal dosiahnut’), pri¢om st stanovené v u¢ive a vo
vzdelavacich standardoch. Sposob spracovavania (interiorizacie) uci-

11
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va (sustava poznatkov a pozadovanych zrucnosti, z ktorych si pod
vedenim ucitel'a vniutornym spracovanim vytvaraju a zdokonal'uju
vedomosti, zrucnosti navyky, schopnosti, ako aj formuji postoje),
je vo vyucbe viazana na ucitelovo pouzitie vybranych metdd, orga-
nizacnych foriem a materialnych prostriedkov (Turek, 2014, s. 20).
Samotny vyber metod, organizanych foriem a materialnych foriem
by mali reSpektovat’ didaktické zasady.

Na sposob realizacie vyucovacieho procesu maju vplyv pod-
mienky vyucovacieho procesu. V odbornej didaktickej literatare sa
rozliSuju vnutorné a vonkajsie podmienky vyucovacieho procesu.
Vonkajsie podmienky posobia na vyucovanie z vonkajSej stranky,
pricom medzi ne patria ,,spolocensko-historické, regiondlne (kon-
krétne umiestnenie $koly), ¢asové (dizka $tidia, Easovy rozvrh vyu-
Covania, rozvrh hodin a pod.), prostredie ziakov (rodinné, internatne
a pod.)” (Turek, 2014, s. 20). V tejto suvislosti E. Petlak pripomina,
ze ucitel’ by nemal pri realizacii svojej vyucby podcenovat’ ich vplyv
a pokusit’ sa zmierfiovat’ ich mozny negativny vplyv na vyucbu.
V porovnani s vonkaj$imi podmienkami su ucitel'om podstatne zlo-
zitejsie ovplyvilované vnutorné podmienky vyucby, ktoré sa spajaju
so stavom ,,duSevného a telesného vyvoja Ziaka, jeho doterajsie ve-
domosti, zru¢nosti a navyky, schopnosti, zaujmy, motivacia k studiu,
charakterové vlastnosti atd’., t.j. jeho celkovu pripravenost’ Studovat™
(Turek, 2014, s. 21). Moznost’ vplyvu na vnatorné podmienky vy-
ucby dava Petldk do spojitosti s psychologickymi zékladmi vyuco-
vacieho procesu (napr. s poziadavkou poznania ziakov, ich postojov
motivacie a pod.) (Petlak, 1997, s. 79). V porovnani s inymi vyuco-
vacimi predmetmi sa nachadza sucasna vyucba filozofie v podstat-
ne zlozitejej situacii. Ugitel filozofie ma podl'a SVP k dispozicii na
gymnaziach vel'mi obmedzenu ¢asova dotéaciu (1 hodinu tyzdenne)
pre vyucbu svojho predmetu v zaverecnych rocnikoch stredoskolské-
ho stadia. Vzhl'adom na tato skutocnost’ je jeho vyraznejsi vplyv na
upravu vonkajsich alebo vnitornych podmienok vyucby znacne ob-
medzeny. Napriek tejto skutocnosti je zvySovanie zaujmu o filozofiu
aj pomocou Upravy podmienok vyucby filozofie pre ucitel'a neusta-
lou vyzvou.

V suvislosti s typmi vyucovacieho procesu uvadza Ivan Turek
tri typy: 1) dogmaticky, 2) vykladovo-ilustrativny a 3) moderny typ.
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Podstatu dogmatického typu vyucovacieho procesu tvori len
ucitel'ovo predstavenie informacii, ktoré sa maju (neuvedomele) na-
ucit’ ziaci naspamét. Vysledkom tohto typu vyucCovacieho procesu
mozu byt len formalne vedomosti, pricom moze rozvijat’ len mecha-
nicktl pamét’ ziakov (Turek, 2014, s. 22). Dogmaticka vyucba filo-
zofie je v priamom protiklade k samotnej povahe filozofie, ktora by
mala Studentov viest’ k vlastnému hlbSiemu porozumeniu réznych
predstav o svete a samostatnému premyslaniu.

Na slovenskych strednych Skolach sa Studenti filozofie podobne
ako na inych predmetoch stretavaji zvacsa s vykladovo-ilustrativnym
typom vyucovacieho procesu, tzv. tradicnym vyucovanim informa-
tivno-receptivnym vyucovanim. Ivan Turek sa pri charakterizacii
tohto typu stotozituje s Amonsviliho charakteristikou, podl'a ktorej
ucitel’ rozprava, ukazuje, dokazuje, diktuje, pyta sa, skusa, zatial’ co
ziak ma poc¢uvat’, pozorovat’ a pamatat’ si, odpovedat’ (Turek, 2014, s.
22). Podl'a Tureka je hlavnym znakom ,,tradicného vyucovania tran-
smisivnost’ — odovzdéavanie uciva (informdcii, poznatkov) od toho,
kto vie (ucitel’) tomu, kto nevie (ziaci), v hotovej, ucelenej, konecnej
podobe* (Turek, 2014, s. 22). Pri tomto type vyucby rozliSuje Turek
fazu oznamenia novych vedomosti ucitelom pomocou informativ-
no-receptivnych metdd (prednaska, vyklad, demonstracia, cvicenie,
opakovanie, atd’.) a ich osvojovania (na zaklade pamaétania a kopiro-
vania ¢innosti) ziakmi a naslednt fazu aplikacie vedomosti. V tomto
sposobe vyucby podla neho prevazuje aktivita ucitel'a nad aktivitami
ziaka pocas hodiny, a preto je Skola s tymto typom vyucby ,,pasivnou
a reproduktivnou” (Turek, 2014, s. 22). Dlhodobo pretrvavajuca prax
tohto spdsobu vyucby na slovenskych strednych $kolach je spdso-
benéd poziadavkou osvojenia mnozstva vedomosti, ktoré su urcené
Statnym pedagogickym ustavom. Samotna miera aktivity Ziakov na
kazdej hodine sa mdze odliSovat’ podl'a toho, aké metddy ucitel’ voli
pri realizacii vyucby. Preto sa Ziaci zvicsa stretavaju v skole s ho-
dinami, na ktorych ucitel’ len podava (vysvetluje) informacie a oni
pasivne sleduju jeho vyklad, ako aj s hodinami, kedy ziaci va¢sinu
hodiny riesia ucitel'om stanoveny problém v tivode hodiny, ktory sa
zhodnoti v jej zavere.

Podl'a Tureka prave pri tretom type tzv. modernom ,,vedomos-
ti a zrucnosti ziakov majui byt vysledkom ich vlastného premysla-
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nia, ich vlastnej ¢innosti riadenej ucitel'om* (Turek, 2014, s. 23). Pri
tomto type vyucovacieho procesu (spojenom s napr. s problémovou
vyucbou) ucitel’ vytvara podmienky pre Ziakovo samostatné ziskava-
nie vedomosti, pricom ma byt v iom motivovany a aktivny (Turek,
2014, s. 23). Samotnd povaha filozofie by mala viest’ Studentov s hlb-
$im zaujmom o filozofiu k samostatnému premyslaniu.

2.2 Didaktické zasady

Vyucba filozofie podobne ako inych predmetov v skole by mala
spiiat’ ur¢ité poziadavky, ktoré sa v pedagogickej literatiire oznacu-
ju ako pedagogické zasady. Niektori autori hovoria o tychto pozia-
davkach ako principoch alebo normach. Petlak spomina, ze to nie je
norma ani pravidlo, ktoré je konkrétnou realizaciou. Podl'a Petlaka
vyucovacie zasady su najvSeobecnejSimi alebo najzakladnejsimi po-
ziadavkami, ktoré v sulade s cie'mi vychovnovzdelavacieho procesu
a jeho zakladnymi zakonitostami urcuju jeho charakter (,,urcuju‘, ze
ma byt primerany, nazorny, systematicky, emocionalny a pod.) (Pet-
lak, 2016, s. 112).

Podl'a Ivana Tureka didaktické zasady su najvSeobecnejSie
a najdolezitejSie poziadavky, ktorymi sa ma ,riadit vyucovacia
¢innost” ucitel’a, ucebnd cinnost’ ziaka, vyber uciva, metdd, foriem
1 materialnych prostriedkov vyucby, aby sa co najefektivnejsie do-
siahli ciele vyucby* (Turek, 2014, s. 158). Rovnako Turek tvrdi, ze
tieto poziadavky vyplyvaju zo zakonitosti vyucby a overenych a zo-
vSeobecnenych pedagogickych skusenosti, pricom aj uréuji spoloc-
nost’ a suvisia s jeho ciel'mi a podmienkami (Turek, 2014, s. 158). Vo
vSeobecnych didaktikach je mozné sa stretnut’ s niektorymi rovnaky-
mi, ale aj odlisSnymi stibormi didaktickych zasad. Napriklad v spo-
jitosti s programovanym vyucovanim uvadza Ivan Turek pat’ zasad
(malych krokov, aktivneho reagovania, bezprostredného upeviova-
nia, individualizacie, hodnotenia a vylepSovania programu) (Turek,
2014, s. 169).

Prikladom odlisného formulovania didaktickych zasad moéze
byt’ stibor didaktickych zasad predstaveny vo Vseobecnej didaktike
(2016) Ericha Petlaka a Didaktike (2014) Ivana Tureka.
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Erich Petlak uvadza nasledovné zasady:

- uvedomelosti a aktivity, ktora vyjadruje poziadavku, aby Zia-
ci pristupovali k ucebnej ¢innosti uvedomele a ziskavali nové vedo-
mosti, spdsobilosti, zru¢nosti a navyky vlastnou aktivnou ¢innost'ou.
K naplneniu tejto poziadavky prispieva, ak ucitel’ uplatituje vstupné
a priebezné motivacné metody a vyuziva ziakove vedomosti, skuse-
nosti z mimoskolského a nezamerného ucenia a vedie ho prostrednic-
tvom problémovych metod k aktivnej a uvedomelej ¢innosti (Petlak,
2016, s. 113-114). Predpokladom k naplianiu tejto poziadavky je
potrebné, aby ucitel’ poznal zdujmovu orientaciu Studentov a ich ve-
domostnu trovenl poznania. Ucitel'ovo poznanie uvazovania stredo-
Skolského Studenta mu moze napomoct’ pri podavani zaujimave;jSich
formulacii problémovych tloh a otazok.

- nazornosti, ktora ,,vyjadruje poziadavku, aby ziak ziskaval
nové vedomosti, sposobilosti na zéklade konkrétneho zmyslového
vnimania predmetov a javov* (Petldk, 2016, s. 114). Ucitel’ by mal
viest’ Studentov k spravnemu pozorovaniu javov a analyze, ktoré by
mali vyustovat’ do formulovania zaverov. Vzhl'adom na ,,abstrakt-
ny** charakter vyucby filozofie stoji pred ucitel'om filozofie tiloha for-
mulovat’ a predstavovat’ priklady, ktoré¢ by napoméahali pochopeniu
predstav filozofov a ich rieSeni filozofickych problémov. Vzhl'adom
na absenciu vhodnych materialov je pre slovenského ucitel’a trvalou
vyzvou hl'adanie vhodnych prikladov a konkretizécii filozofickych
predstav.

- primeranosti, ktora vyjadruje poziadavku, aby ,,obsah a roz-
sah uciva, ale i metddy sprostredkované ziakom boli primerané ich
biologicko-psychologickym schopnostiam® (Petlak, 2016, s. 116).
Uplatnenie tejto zasady vyzaduje postupovat’ podla pravidiel od bliz-
keho k vzdialenému, volbu primeranych metéd vo vztahu k ucivu
a Studentom a zadavanie primeranych tloh ako aj uplatiovanie r6z-
nych metdd diferencovaného vyucovania (Petlak, 2016, s. 116-117).
Vzhl'adom na prirodzene odlisné vychodiska a zivotné sktsenosti
Studentov sa ich postoje a zaujem o filozofické problémy a otazky
budt zna¢ne odliSovat. Ucitel filozofie na strednej Skole by sa mal
snazit’ svojou vyucbou oslovovat’ a podnecovat’ k zamysl'aniu sa nad
rieSeniami filozofickych problémov nielen Studentov s hlbsim za-
ujmom o filozofiu, ale aj Studentov, ktori predpokladajii ukoncenie
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,stretavania“ sa s filozofiou s ukoncenim hodin filozofie na stredne;j
skole.

- trvacnosti ,,vyjadruje poziadavku, aby si ucivo Ziaci bezpe¢ne
zapamadtali a v pripade potreby si ho vedeli vybavit’ v paméti a vyuzit’
v ¢innosti* (Petldk, 2016, s. 117). Tato zasada sa viaze na prirodze-
ny psychologicky proces zabtidania. Vzhl'adom na jeho poznanie je
dolezité tento proces spomal’ovat’ opakovanim uciva v kratSom caso-
vom obdobi. Pri napifiani tejto poziadavky by mal uéitel’ volit’ prime-
rany rozsah uciva a uplatnovat’ primerané metody a vyuZzivat’ aktivnu
a samostatnu pracu ziaka, ktora je predpokladom trvalejSicho pamé-
tania. Vzhl'adom na minimalnu ¢asovu dotaciu filozofie je vhodné
urcitym sposobom zaradit’ opakovanie uciva do kazdej hodiny.

- systematickosti vyjadruje poziadavku ,logicky usporiada-
ného didaktického systému uciva so zretel'om na vekové osobitosti
ziakov, ktory si ziaci osvojuju pod vedenim ucitel’a (Petlak, 2016, s.
119). Napliianie tejto zasady je spojené s uéitefovou vol'bou metod
takym spdsobom, aby si ucivo studenti osvojovali v ucelenom logic-
kom systéme.

Ivan Turek vo Vseobecnej didaktike predstavuje takto formulo-
vany subor zasad:

- zésada vytvorenia optimalnych podmienok pre vyucovaci
proces sa spaja s vytvorenim najpriaznivejSich a najvhodnejsich or-
ganizacnych, ergonomickych a psychologickych podmienok pre rea-
lizaciu vyucby. V ramci vytvarania vhodnych podmienok vyucby je
predpoklad priaznivej pracovnej klimy, ktorého podmienkou je naj-
ma reSpektujuci pracovny vzt'ah medzi ucitelom a Studentmi (Turek,
2010, s. 159-160). Aj ked vyucba filozofie na rozdiel od prirodoved-
nych predmetov (ako napr. chémie alebo biologie) priamo nevyza-
duje Specialne miestnosti (laboratéria), tak aktudlna poziadavka na
vytvaranie optimalnych podmienok zahfiia aj dostupnost’ ucebnych
pomocok didaktickej techniky (dataprojektoru a internetu).

- zésada primeranosti a individualneho pristupu vyzaduje
,poziadavku, aby vsetky zlozky vyucovacieho procesu (ciele, uc¢ivo)
sa zodpovedajuco vzt'ahovali k aktualnym vedomostiam, zaujmom,
schopnostiam a pripravenosti Studentov. Zaroven tato zésada stvisi
s poziadavkou respektovat’ individualne (psychologické a kognitiv-
ne) osobitosti Studentov (Turek, 2010, s. 160-161). Vzhl'adom k st-
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¢asnému postaveniu vyucby filozofie na slovenskych strednych sko-
lach by mal ucitel’ diferencovat’ pristupy a naroky pre priemernych
Studentov s okrajovym zaujmom o filozofiu a Studentov s hlbsim za-
ujmom o hl'adanie odpovedi k filozofickym otazkam.

- zasada vedeckosti vyjadruje poziadavku na vyber uciva (ve-
deckych pojmov tedrii), ktoré mala akceptovat’ vedeckd komunita
ako aj byt’ relevantné pre Studentov zivot v najblizSej budiicnosti.
Podl'a Tureka sa tato poziadavka spaja s vedecky zdovodnenym vy-
berom metdd a foriem, materialnych prostriedkov vyucby. Z jeho
pohl'adu sa to nevyhnutne spaja s rozvijanim samostatnej aktivnej
(objavitel'skej) ¢innosti ziakov na hodinach, ktoré by mali vytvarat’
priestor na rozvijanie ich tvorivosti (Turek, 2014, s. 161). V pripa-
de vyucby filozofie to znamena, Ze ucitel’ by mal pri predstavovani
rieSeni filozofickych problémov zohl'adiiovat’ vyvoj a argumentaciu
v stucasnych diskusiach vo filozofickej komunite.

- zasada spojenia Skoly so Zivotom, tedrie s praxou vyjadruje
poziadavku osvojovania si uciva v systematickom poriadku a pre-
svedC¢ivého poukazovania na ich praktickl aplikaciu v kazdoden-
nom zivote (Turek, 2010, s. 162). V pripade vyucby filozofie, ktora
sa zaobera kritickym skimanim vSeobecnych teoretickych modelov
a myslienkovych experimentov a argumentacie je potrebné ucitelom
poukazat’, ako su aplikované alebo naopak neakceptované vo fungo-
vani a Zivote spolocnosti.

- zasada nazornosti vyjadruje poziadavku pouzivania nazor-
nych prikladov a predstav za pomoci dostupnej didaktickej techni-
ky tak, aby si ,,vytvarali presné obrazy o jednotlivych predmetoch
ajavoch® (Turek, 2010, s. 163). Uplatinovanie tejto zasady ma podl'a
Tureka funkciu zrozumitelného predstavovania zdroja informacii,
ul’ahcujuceho prostriedku pre pochopenie abstraktnych prvkov uciva
ako aj zvySovania pozornosti, motivacie a myslenia).

- zasada motivacie, uvedomelosti a aktivity vyjadruje pozia-
davku, aby ,,vedomosti a zruc¢nosti boli vysledkom ich vlastného
premyslania a ich aktivnej Cinnosti riadenia ucitelom® (Turek, 2014,
s. 164). Tato poziadavka je podl'a neho viazana na motivaciu zia-
kov, ktord moze byt vnutorna a vonkajsia. Vonkajsia motivacia sivi-
si s vonkajS$imi podnetmi pre ¢innost’ na hodine (napriklad znamka
z predmetu). Vnitorna motivacia je spojena s vnitornou potrebou
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ziaka a jeho hodnotovou orientaciou (Turek, 2014, s. 165-166). V pri-
pade Studenta s hlbsim zaujmom o filozofické problémy by mal ucitel
odporucit’ alebo poskytniit’ vhodné u¢ebné materialy a texty. Podob-
ne ako na inych predmetoch, tak aj pri vyucovani filozofie je potreb-
né, aby sa ucitel'ov spdsob vyucby podiel’al na zmene ,,negativnych*
alebo ignorujtcich postojov Studentov k filozofickym problémom.

- zasada sustavnosti a postupnosti sa spaja s poziadavkou
osvojovania uciva ako logického systému, kde vedomosti a rozvija-
nie zru¢nosti na seba nadvizuju (Turek, 2014, s. 167-168). Ucivo by
sa mali ucit’ sistavne a pravidelne, lebo tymto spdsobom ziak efek-
tivnejSie nadobuda vedomosti a zru¢nosti.

- zésada trvacnosti a operativnosti vysledkov vyucovacieho
procesu je viazana na selektivne pamétanie podstatnych poznatkov
a zrucnosti a je aj kritériom efektivnosti vyucby (Turek, 2014, s. 168-
169). Podl'a Tureka trvacne a operativne vysledky sa spajaju s dlho-
dobym uchovavanim v pamiti ako aj jej vybavovanim a rieSenim
praktickych a teoretickych tiloh (Turek, 2010, s. 169). Napiianie
tejto zasady je spojené s motivaciou ziakov, logickym usporiadanim
uciva a aktivnou ¢innost'ou ziaka pri jeho osvojovani. Podstatna ulo-
ha pri naplnani tejto zasady je viazana na aktivne opakovanie uciva
roznymi sposobmi. Ucitel’ musi zvazit’ vyber uciva a k nemu prime-
rany vyber foriem na opakovanie uciva.

Pri porovnani tychto dvoch stiborov didaktickych zasad su vidi-
telné nielen preniky ako aj odlisnosti. V pripade ucitelovej aplikacie
tychto suborov didaktickych na zasad na hodinach filozofie sa vytva-
ra predpoklad atraktivnej a efektivnej vyucby.

1. Co je vyucovact proces a aké sii jeho funkcie?

2. Ktoré didaktické principy (zasady) sa dostavaju do popredia pri
tradicnom (vykladovo-ilustrativnom) a modernom type vyucby filo-
zofie?

3. Ktoré didaktické principy (zdsady) sa najcastejSie nenapliajii na
hodinach filozofie a uved'te mozné dovody, preco sa tak dialo?
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3 Ciele vyucby filozofie

Problematika ciel'ov vzdeldvania a vychovy patri k vel'mi ¢asto
diskutovanym témam nielen v odbornych kruhoch. Stanovenie ciel’a
vyucby determinuje obsah, vol'bu metod a organiza¢né formy vyucby.
V pedagogickej literatire sa stretavame s viacerymi vymedzeniami
pojmu edukacného (vzdeldavacieho a vychovného) ciela. Podla Jar-
mily Skalkovej: ,,Ciel’ vyu€ovania chapeme zamyslany a ocaka-
vany vysledok, ku ktorému ucitel’ v siéinnosti so Ziakmi smeruje
(Skalkova, 2007, s. 119). V suvislosti s cielmi pedagogicki teoretici
poukazuji na hierarchiu cielov vychovy a vzdelavania. V pracach J.
Skalkovej (Skalkova, 2007, s. 120) a 1. Tureka (Turek, 2014, s. 37)
sa objavuje podobna Strukttra hierarchizacie tirovne cielov vyucby.
Podrobnejsie predstavuje tuto hierarchiu ciel'ov Turek nasledovne:

1) vSeobecny ciel vychovy a vzdelavania (ideal vychovy a vzde-
lavania),

2) ciele jednotlivych typov §kol,

3) ciele Studijnych odborov,

4) ciele vyucovacich predmetov,

5) ciele tematickych celkov,

6) ciele vyucovacich hodin,

7) ciele jednotlivych casti hodin.

Vzhl'adom na mieru abstrakcie a konkretizacie ciela odliSuje
Turek 1) vSeobecné ciele, 2) ciastkové ciele (ciele jednotlivych ty-
pov §kol a odborov), 3) Specifické ciele vyucovacieho procesu (t.j.
ciele vyucovacich predmetov a tematickych celkov, vyucovacich ho-
din) (Turek, 2014, s. 37).

Vseobecny ciel' Turek chape ako vyjadrenie urcitého idealu
vychovy a vzdelavania, vyjadrenie vSeobecnych spolo¢enskych
poZiadaviek na vychovu a vzdelavanie, odraZajtcich rozne filozo-
fie a perspektivy, rozne pristupy k obsahu vyucby a vzdelavania“
(Turek, 2014, s. 37). Sucasné vSeobecné ciele vychovy a vzdelava-
nia odvodzuje zo stiCasnych megatrendov vyvoja spolo¢nosti. Podl’a
neho takymito megatrendmi je zosilfiovanie konkurencného boja na
svetovych trhoch (presadenie sa na trhoch je spojené s inovativnym
a tvorivym rieSenim problémov), skola prestava byt’ hlavnym zdro-
jom informdcii, pretoze nastala explozia informacii a digitalizacia,
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ktora vedie k potrebe novych zrucnosti, ako zvladat stale nové prob-
lemy, t. j. kompetencie. Svet sa stava jednou globalnou ekonomikou,
ktora pozaduje od pracujucich globdlnu gramotnost, schopnost pra-
covat'v multikulturnom prostredi. Presadenie sa na suCasnom global-
nom trhu tiez podl'a neho vyzaduje od podnikatel’'ov pri ich aktivitdch
zohl'adiiovanie rieSenia negativnych javov globalizacie (Turek, 2014,
s. 39-48). Reflektovanie tychto megatrendov sa premietalo do vse-
obecnych cielov EU v oblasti vzdelavacej politiky. Na $tatnej Grovni
sa snahy o prisposobenie vychovno-vzdelavacieho systému v SR no-
vym globalnym trendom prejavilo v dokumentoch Konstantin, Mile-
nium, Uciace sa Slovensko.

Podl’a Tureka ,,Specifické (konkrétne) ciele by mali jednoznacne
definovat stav osobnosti, spravania ziaka, ktory sa ma dosiahnut’ na
konci vyucovacieho procesu, t.j. ¢o konkrétne sa ma ziak naucit’,
¢o konkrétne ma vediet’ (ktoré konkrétne zruénosti, navyky, po-
stoje, schopnosti kompetencie si ma osvojit’, do akej hibky a za
akych podmienok)* (Turek, 2014, s. 38). Ucitelia filozofie vo svo-
jich casovo-tematickych planoch urcuju ciele tematickych celkov ako
aj jednotlivych vyucovacich hodin. Identifikacia urovne osvojovania
uciva Studentami je kl'iCova aj pre formulovanie kontrolnych uloh.

Pre spravne formulovanie cielov vyucovacieho procesu je ne-
vyhnutné, aby ucitel filozofie mal na zreteli pat’ poziadaviek. Prvou
z nich je konzistentnost’, t j. podriadenie nizsich cielov vyssim.
Nasledujucou poziadavkou je primeranost’, o znamena uvedenie
stladu ciel'a so schopnost’ami Studentov a zaroven aj ucitela v re-
alnych podmienkach vyucovacieho procesu. Tretou poziadavkou je
vyjadrenie ciel’a v pojmoch Ziackych vykonov, ¢o sa méze niekedy
zamiefiat’ s vyjadrenim ciela v &innosti u¢itela. DalSou poziadavkou
je jednoznacnost’ formulacie $pecifickych ciel’ov, ktora by vyluco-
vala viacnasobny vyklad. Poslednou poziadavkou je meratel’nost’,
ktora je dolezita pri zaverecnom zhodnoteni dosiahnutych vysledkov.
V ucitel'skej komunite je najznamejsia taxondmia Specifickych cie-
I'ov od Benjamina S. Blooma, ktora rozliSuje 6 urovni (Bloom, 1956,
s. 62-200). V kurzive su uvedené mozné priklady formulacii Specific-
kych ciel'ov suvisiacich s vyucbou filozofie.

1. Znalost’ (vedomost’) — zapamiétanie

Na tejto trovni ide o pamit'ové reprodukovanie urcitych prvkov
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uciva. Student by si mal vybavit’ alebo spoznat’ konkrétne fakty, ter-
miny, postupy, zasady, pravidla, v§eobecné a abstraktné poznatky, te-
orie. Aktivnymi slovesami st definovat’, napisat’ spoznat’, opakovat’,
reprodukovat’. Napriklad: Student vie vymenovat mend troch sofistov.

2. Porozumenie

Student by mal byt’ schopny porozumiet’ vyznamu obsahu in-
formacie podanej v slovnej, obrazovej alebo symbolickej podobe
a zaroven by mal tento obsah spracovat’ do zmysluplnej podoby. Ak-
tivne slovesa pre vyjadrenia tohto vykonu Studenta st vyjadrit’ alebo
vysvetlit' vlastnymi slovami, inak formulovat. Napriklad: Student
viastnymi slovami predstavi hlavné tézy filozofie sofistov.

3. Aplikacia

Na tejto Grovni by mal Student zmysluplne pouzit' abstrakcie
a zovseobecnenia teorii , principov, metdd a pojmov, atd’. Aktivny-
mi slovesami budu aplikovat, demonstrovat, preukazat’. Napriklad:
Student vie aplikovat Heglovu triddu (téza — antitéza — syntéza) na
prirodné javy z bezného Zivota.

4. Analyza

Student by mal byt schopny rozobrat komplexnti informaciu
teoriu, systém, proces na jeho prvky a casti, urcit’ jeho vychodiska
ako aj organizaciu a vzt'ahy medzi nimi. Aktivnymi slovesami takejto
analyzy st urobit’ rozbor a charakterizovat’ vztahy, rozlisit, ur¢it’ vy-
chodiska a $pecifikovat’ vztahy. Napriklad: Student vie urcit vztahy
medzi prvkami pri fungovani Heglovho filozofického systému.

5. Syntéza

Student by mal urité prvky a ¢asti zloZit’ do predtym neexistu-
juceho celku, ktorym mdze byt’ sprava, zov§eobecnenie, plan, postup
rieSenia alebo odvodenie suboru abstraktnych javov. Aktivne slove-
sa: zovseobecnit’, kombinovat’, klasifikovat’, navrhnat, zhrnat', vyvo-
dit’ zavery. Napriklad: Student vie uviest désledky predstavy vyvoja
spolocnosti, v ktorej kazdy jedinec by konal bez obmedzeni.

6. Hodnotenie

Na tejto Grovni by mal Student posudit’ uréité vztahy, tedrie,
metddy k uréitym kritéridm alebo normam, priCom posudenie moze
byt tak kvantitativne ako aj kvalitativne. Aktivnymi slovesami budu:
vyhodnotit, posud’, porovnaj uved’ vyhody a nevyhody. Napriklad:
Student vie uviest a zdévodnit silné a slabé stranky Heglovho filozo-
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fického systému.

V roku 2001 upravil kolektiv autorov vedenych Lorinou An-
dersonovou a Davidom Kratwohlom starSiu Bloomovu taxonémiu
Specifickych ciel'ov, pricom uvedend Struktira stvisi so Siestimi ka-
tegdriami a dimenziami kognitivneho procesu (Anderson, Kratwohl,
2001, s. 31). V kurzive su uveden¢ mozné priklady formulacii Speci-
fickych ciel'ov stvisiacich s vyucbou filozofie.

1 Zapamiitavanie

1.1 Znovupoznanie. Napriklad: Student vie identifikovat medzi réz-
nymi vyrokmi znamy Lockov vyrok ,, Nic nie je v rozume, ¢o by pred-
tym nebolo v zmysloch. *

1.2 Vybavenie si z pamiiti. Napriklad: Student vie vymenovat diela
J. Locka.

2 Porozumenie

2.1 Interpretovanie. Napriklad: Student pomocou viastnych slov vy-
svetli vyznam znameho Lockovho vyroku ,,Ni¢ nebolo v rozume, co
nebolo predtym v zmysloch *.

2.2 Uvadzanie prikladov. Napriklad: Student vie uviest' priklad zo
svojho okolia k Lockovmu rozliSovaniu medzi jednoduchymi a zlo-
Zenymi ideami.

2.3 Zhrnutie. Napriklad: Student vie podat strucnii predstavu Locko-
vej epistemologickej pozicie.

2.4 Usudzovanie. Napriklad: Student vie urcit, ktoré z predstavenych
tvrdeni sa vztahuju k jednoduchym a zlozenym ideam.

2.5 Porovnavanie. Napriklad: Student vie porovnat vychodiskd filozo-
ficke koncepcie J. Locka a D. Huma.

2.6 Vysvetlovanie. Napriklad: Student vie vysvetlit Lockovu episte-
mologicku poziciu.

3 Aplikacia

3.1 Realizacia. Napriklad: Student pri uvedeni prikladov vybranych
zmyslov vie uviest, ako sa podla Locka tvori vrstva jednoduchych
idei.

3.2 Uplatnenie. Napriklad: Student vie uviest podmienky, ktoré sti ne-
vyhnutné pre fungovanie demokratického rozdelenia moci (na sudnu,
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vykonnu a legislativau).

4 Analyza

4.1 Rozlisovanie. Napriklad: Aké podmienky su nevyhnutné pre evo-
lucny vyvoj liberalnej spolocnosti?

4.2 Organizovanie. Napriklad: Student vie uviest argumenty zdévod-
nujuce potrebu oddelenia vykonnej moci od sudnictva v liberalnej
spolocnosti.

4.3 Prisudzovanie. Napriklad: Student pri réznych textoch vie identi-
fikovat, ktoré z nich podavaju liberdlnu orientaciu autora.

5 Hodnotenie

5.1 Kontrola. Napriklad: Student vie urcit, aké zavery vyplyvajii z ne-
obmedzeného vyvoja liberalnej spolocnosti a zhodnotit ich dopad.
5.2 Kritika. Napriklad: Student vie rozhodniit, ktord z metéd je naj-
vhodnejsia na dosahovanie pravdivého poznania.

6 Tvorivost’

6.1 Generovanie. Napriklad: Student navrhuje mozné riesenia prob-
léemu prijatelnej nerovnosti v liberdlnej spolocnosti.

6.2 Planovanie. Napriklad: Student vie navrhnit postupy k rieseniu
problému redukovania socidlneho napdtia v liberdlnej spolocnosti.
6.3 Produkovanie. Napriklad: Student vie navrhnit akceptovatelnii
predstavu socialnej nerovnosti v sucasnej liberalnej spolocnosti.

V porovnani s Bloomovou taxondémiou je taxonémia vzdelava-
cich cielov od Bolestawa Niemerka jednoduchsia a tym aj pre kaz-
dodennt pracu ucitel'a pravdepodobne aj ucelnejsia. Niemerko rozo-
znava Styri urovne vzdelavacich ciel'ov (Niemerko, 2004, s. 72).

1. Zapamiitavanie informacii (poznatkov)

Na tejto Grovni by si mal Studenti vybavit, znovu spoznat’, reprodu-
kovat terminy, fakty, pojmy, vzt'ahy, teérie a pod.

Aktivnymi slovesami pre tuto troven su reprodukovat’, zopakovat’,
vymenovat, napisat’ pomenovat’ atd’.

Napriklad: Student vie vymenovat tri Aristotelove diela.

2. Porozumenie informacii (poznatkom)

Na tejto urovni by mal Student ziskané poznatky predlozit’ v inej po-
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dobe, ako si ich zapamétal (zostrucnit, rozpovedat’ obsah vlastnymi
slovami, atd’.).

Typickymi aktivnymi slovesami st objasnit, vyjadrit' vlastnymi
slovami, preformulovat’, opisat’ vlastnymi slovami, atd’. Napriklad:
Student vie viastnym slovami vysvetlit Aristotelovu ontologickii kon-
cepciu.

3. Aplikacia informacii (pouzitie poznatkov v typickych situaciach
— Specificky transfer)

Student dokaZe aplikovat’ informacie (vedomosti) podla predloze-
ného vzoru, pricom riesi podobné ulohy, aké st vzorovo uvedené
v ucebnici alebo riesené ucitelom na hodine.

Pouziva aktivne slovesa ako aplikovat, demonstrovat’ na zaklade
schém, vyriesit’.

Napriklad: Student uvedie pdt ilustrécii z javov ndsho kazdodenného
Zivota podla Platonovho modelu chapania sveta.

4. Aplikacia informécii (pouzitie poznatkov) v problémovych si-
tuaciach — neSpecificky transfer

Na tejto trovni by mal Student byt schopny formulovat’ problémy,
urobit’ analyzu alebo syntézu pre neho novych javov alebo posudit
ich na zéaklade urcitych kritérii, sformulovat’ postup ¢innosti, riesit’
problémové ulohy a pod. Typicky aktivne slovesa: ocenit’, obhdjit’,
porovnat’, posudit’, vyriesit, zhodnotit’, navrhnut’, zdévodnit’.
Napriklad: Posud’ moznost realizacie Platonovej predstavy idedlne-
ho statu.

Pri formulovani Specifickych cielov uvadza Ivan Turek nasle-
dovny postup, ktory sa sklada zo Siestich krokov:

Prvym krokom je oboznamenie sa s ciel’mi, ktor¢ st uvedené
v Statnom vzdeldvacom programe a v casovo-tematickom plane.
Vseobecna formulacia cielov vyucby filozofie si vyzaduje podrob-
nejSiu konkretizaciu. Druhym krokom je presnejSie vymedzenie
ciel’a, uvedeného v statnom vzdelavacom programe v terminolégii
$tudentovho vykonu. Uitel’ si ma zodpovedat’ otazku: Co by mal
Student vediet/urobit? Odpoved’ou na tito otdzku modze byt’ napri-
klad: Student ma vediet definovat objektivny idealizmus, vymenovat
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hlavné diela Platona a vlastnym slovami podat’ jeho filozoficku kon-
cepciu. Tretim krokom je analyza obsahu uciva a jeho rozloZenie na
zakladné prvky, ktorymi vzhl'adom na charakter vyucby filozofie s
fakty, pojmy a vztahy. Len v urCitych oblastiach by sme mohli uvazo-
vat’ o zakonoch, schémach a obrazkoch. S analyzou a rozlozenim uci-
va vel'mi tzko suvisi aj $tvrty krok, v ktorom u€itel’ k jednotlivym
prvkom uciva priradi ¢innosti (opericie) vyjadrené v aktivnych
slovesach, ktoré by Student mal byt schopny vykonat. Vybranym
slovesom urcuje ucitel’ zaroveini kvalitu (narocnost’) vykonu Studen-
ta. Napriklad: Vysvetli priebeh urcitych javov z nasho kazdodenného
zivota na zaklade Aristotelovej predstavy o pohybe vo svete. Piatym
krokom je vymedzenie podmienok, za ktorych by sa vykon §tuden-
ta realizoval tak, aby sa mohol povazovat’ za vyhovujtci. Pri tomto
urc¢ovani podmienok si ucitel’ klade otazku: Za akych podmienok ma
Student ulohu vykonat? Touto podmienkou méze byt ukazka textu
alebo sledovanie audiozdznamu. Siestym krokom v tomto postupe
je urcenie miery/normy Studentovho ocakévaného (minimalneho)
vykonu, ktory by mohol byt na zéklade percent, ktoré mozu byt po
stanoveni urcitych hranic transformované do tradicnej pét'stupnove;j
hodnotiacej stupnice (Turek, 2014, s. 62).

Relevantnost’ problematiky Specifickych ciel'ov vystihuje tvrde-
nie Ivana Tureka: ,,Ak ucitel' presne nevie, ¢o chce Ziakov naucit,
nemoze ani zistit', i ich to naucil” (Turek, 2014, s. 67). Nepochybne
kazdy ucitel’ musi uznat,, ze zdrojom pre formulaciu a Strukturaciu
otazok v testoch, ktoré maji mat’ vysokl Groven validity a reliabi-
lity, je nevyhnutné prave podrobné poznanie problematiky Specific-
kych cielov. Ucitel'ovo zameranie hodiny na dosahovanie urcitych
Specifickych ciel'ov determinuje aj jeho volbu metéd a organizac-
nych foriem a materialnych prostriedkov vo vyucovacom procese.
Oboznamenie Studenta s cielmi vyucby na hodinéch filozofie moze
prispiet’ k Studentovej orientacii vo vyucbe predmetu a tym aj reduk-
cii stresu. Ivan Turek uvadza aj argumenty proti vicsej rozpracovani
$pecifickych ciel'ov (ako je napr. Casova naro¢nost’ a zataz ucitela
pri ich formulovani alebo ich vztah k vnlitornym nepozorovatel'nym
procesom, ako je prezivanie, intuicia, citova dimenzia) (Turek, 2014,
s. 67-69).

V poslednych desatrociach sa dostiva do popredia kompe-
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ten¢ne orientované vzdelavanie, ktoré kladie doraz na osvojovanie
kompetencii. Podl'a Turcka ,,kompetencie by sme mohli chapat’
ako prienik troch mnozin 1. vedomosti, 2. zru¢nosti, 3. motivov
a postojov (Turek, 2014, s. 70). Podl'a Ceskych autorov ,,mat’ kom-
petenciu znamena, Ze ¢lovek (Ziak) je vybaveny celym zloZitym
suborom vedomosti, zrucnosti a postojov, v ktorom je vSetko tak
vyhodne prepojené, Ze vd’aka tomu moZe ¢lovek tspesne zvlad-
nut’ ulohy a situacie, do ktorych sa dostava pocas stiudia, v praci
a v osobnom Zivote* (Huc¢inova, 2007, s. 7). Podl'a Evy Suchozove;j
kompetencia ma ¢innostny charakter (formuje sa s osobnou skuse-
nostou a praktickou ¢innost'ou, pricom sa realizuje v praxi), je kom-
plexnym celkom (obsahuje vzajomne prepojené vedomosti, zrucnosti
a postoje), ma procesualny charakter (nevyjadruju trvaly stav, ale sta-
le sa menia), je dynamicka na roznych urovniach (Suchozova, 2014,
s. 8-9).

Vyznam problematiky kompetencii sa zvyraznil po formulova-
ni Europskeho referencného ramca s nazvom KPucové kompetencie
pre celoZivotné vzdeldvanie.” V suvislosti so zameranim vyucovacie-
ho procesu na osvojovanie kompetencii su dolezité , kritéria - Stan-
dardy, ktoré predstavuji mieru (hranicu), kedy je mozné vykon
povazZovat’ za akceptovatelny (Turek, 2014, s. 71). Po skolskej
reforme schvalenej parlamentom SR v 2008 sa vyucba filozofie na
gymnaziach usmerfiuje Statnym vzdelavacim programom, ktory sa
sklada z obsahového a vykonového standardu. S touto reformou sa
vyucba filozofie na strednych Skolach (gymnaziach) redukovala na
jednu hodinu tyzdenne. Podobne ako v susednej Ceskej republike tak
aj na Slovensku sa nekonala odborna diskusia, ktora by sa dotykala
obsahu vzdelavania a vykonovych Standardov pre vyucbu filozofie.

Zatial' ¢o problematika vSeobecnych cielov nevyvolava spory
medzi ucitel'mi, tak problém obsahu a tirovne (ciel'ov) vzdelavania
na zakladnych a strednych skolach je dlhodobo predmetom diskusii
odbornej verejnosti. Pre erudované zapojenie ucitel’a do tejto disku-

5V tomto dokumente sa spomina osem kl'ai¢ovych kompetencii: 1. komunikécia
v materinskom jazyku; 2. komunikacia v cudzich jazykoch; 3. kompetencia v ma-
tematike a zakladné kompetencie v oblasti vedy a techniky; 4. digitalne kompe-
tencie; 5. naucit’ sa ucit’; 6. spolocenské a obcianske kompetencie; 7. iniciativnost’
a podnikavost’; 8 kultiirne povedomie a vyjadrovanie.
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sie je dolezité hlbsie porozumenie problematiky Specifickych cielov
spojenych s vyucbou jeho predmetu. Ucitelovo poznanie Bloomo-
vej taxondomie a jej upravenej podoby Niemerkovou taxondmiou
so zru¢nost'ou spravne stanovovat’ Specifické ciele vo vyucovacom
predmete je kl'icovym vychodiskom pre jeho erudované zapojenie
sa do diskusii o kvalite vzdelavania na skolach.

1. Aké su poziadavky pre formulovanie Specifickych cielov?

2. Aky je postup pri formulovani sSpecifickych cielov?

3. Uvedte priklady formulacie specifickych cielov pri spominanych
taxonomidch.
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4 Vyucovacie metody na hodinach filozofie

Ucitel filozofie si musi vzdy zvolit’ urcity sposob, t.j. didak-
tickti metddu na dosiahnutie zvoleného ciel'a vyucovacej hodiny.
V pedagogickej literature sa stretavame s definiciami, ktoré zdoraz-
nuju vzajomnu sucinnost’ u¢iva ucitel’a a ziaka. Podl’a Emila Straca-
ra ,,vyu¢ovacou metoédou rozumieme zamerné usporiadanie obsahu
vyucCovania, ¢innosti ucitel’a a ziaka, ktoré sa zacieluju na dosiah-
nutie stanovenych vychovnych a vzdelavacich ciel'ov, a to v sulade
so zasadami organizacie vyucovania‘“ (Stracar, 1977, s. 83). Detail-
nejsie vymedzenie didaktickej metody podal Lubomir Mojzisek,
podla ktorého ,,vyu€ovacia metéda je pedagogicka- Specificka
didakticka aktivita subjektu a objektu vyucovania, rozvijaju-
ca vzdelanostny profil Ziaka, sic¢asne posobiaca vychovne, a to
v zmysle vzdelavacich a tieZ vychovnych ciel’ov a v silade s vy-
ufovacimi a vychovnymi principmi. Spo¢iva v uprave obsahu,
v usmerneni aktivity objektu a subjektu, v iprave zdrojov po-
znania, postupov technik , zaisteni fixacie alebo kontroly vedo-
mosti, zaujmov a postojov* (Mojzisek, 1975, s. 16). Odborna pe-
dagogicka literatiira poskytuje viacero ¢leneni a klasifikacii podla
logiky (induktivna, deduktivna, analyticka, synteticka, porovnava-
cia), zdroja poznatkov (slovnd, nazorova, prakticka), podl'a charak-
teru poznavajucej cinnosti Ziakov (metdda informativno-receptiv-
na, reproduktivna, heuristicka, vyskumna, a problémovy vyklad).

Vzhl'adom na najcastejSie pouzivany typ zmieSanej hodiny
ucitelmi filozofie, v tejto publikacii predstavime vybrané metody
podla etap vyucovacieho procesu. Na zdklade neho rozliSujeme
metoédy: motivaéné, expozicné, fixa¢né, diagnosticko-klasifikac-
né.°

¢ Uvedomujeme si, ze odbornd pedagogicka literatiira pontika viac charakteristik
a deleni didaktickych metdd. Predstavované delenie didaktickych metdd podla
Ericha Petlaka sme zvolili za i¢elom jednoduchsej orientacie pri vybere vyuco-
vacej metody v jednotlivych etapach tzv. zmiesaného (kombinovaného) typu vy-
ucovacej hodiny.
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4.1 Motiva¢né metody

Uz podla nazvu tychto metod je zrejmé, ze ,,prvoradou ulohou
motivaénych metod je vzbudit’ u Ziakov zaujem o ucebnu ¢in-
nost™ (Petlak, 2016, s. 135). Motivacia Studentov moze byt vonkaj-
Sia a vnutornad. Cielom ucitel’a filozofie by malo byt motivovat’ na
zaklade vhodného vyberu metod, ktoré by viedlo zvysenému zaujmu
Studentov o filozofiu a jej problémy. Vo Vseobecnej didaktike (2016)
Ericha Petlaka su motiva¢né metody rozdelené na vstupné a priebez-
ne.

V uvode zmieSaného typu hodiny sa realizuju vstupné moti-
vacné metody. Ucitelia na svojich hodinach mézu pouzit’ motivac-
né rozpravanie, motivaény rozhovor, motivaéni demonstraciu
a problém ako motivaciu. NajCastejSie ucitelia pouzivaju kratke
motivacné rozpravanie (3-5 min), ktoré by malo slovne putavo
upozornit’ na vyznam témy, s ktorou sa budu v d’al$ich ¢astiach ho-
diny zaoberat’. Najvacsim problémom motiva¢ného rozpravania je
vhodné priblizenie motivujuceho problému, ktory je z perspektivy
Studentov atraktivny. V porovnani s motivaénym rozpravanim sa javi
pre ucitel’a narocnejsim pouzite motivaéného rozhovoru. V pripade
motiva¢ného rozhovoru by mal ucitel’ klast’ ziakom otazky takym
spdsobom, aby odpovede Studentov vyustili do ,,odhalenia* vyznamu
problému (témy hodiny) alebo jeho aspektov. Pri realizacii dialogu
sa moze objavit’ niekol’ko ruSivych prekézok. Uc¢itel'om osloveni Stu-
denti nemusia vediet’ odpovedat’ na nim kladené otazky alebo ich od-
povede mozu byt nespravne (nepresné). Pred ucitelom v tejto situacii
sa objavuje problém vyberu inych ziakov na zodpovedanie poloze-
nych otazok alebo musi zvazit, ¢i otazku nepreformuluje. V pripade
absentujticej odpovede alebo odpovedi musi nim planované otazky
zodpovedat’ sam. V pripade pokracovania snahy ucitela o dialog so
Studentmi mdze nastat’ situacia, ked’ pocas ¢asu hl'adania ,,vhodnej*
odpovede od ziakov sa nakoniec vytrati zamyslany ciel’ motivacného
dialogu. Podstatne menej Castou vol'bou pre uéitel'ov filozofie je vy-
uzivanie motivacnej demonstracie. Dovodom mensieho vyuzivania
tejto motivacnej metody je absencia vyberu vhodnych materialov ako
obrazov alebo filmovych ukazok (vynimku mozu predstavovat’ grafy
z Atlasu filozofie), ktoré by vzbudili zadujem Zziakov. Slovensky uci-
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tel’ filozofie je odkdzany na vlastnt invenciu (produkciu) a dostupné
materialy zo zahrani¢nej produkcie. Pozornost’ ziakov moze u Ziakov
ucitel’ zvysit’ pri stanoveni zaujimavého (prehliadaného) problému
(napr. preco dnes I'udia neveria svojim zmyslom pri pohybe slnka po
oblohe, ale skor inému presvedceniu).

I ked’ v zavere¢nych rocnikoch strednej skoly sa nepredpokla-
da pouzitie priebeZznych motiva¢nych metod, tak sa mozu objavit’
situacie, ked’ je ich potrebné pouzit'. V pripade vyrusovania pocas
vykladu méze ucitel’ uplatnit’ motivaénu vyzvu, ktora by nemusela
byt len slovnym upozornenim na sledovanie vykladu, ale aj navr-
hom k vytvoreniu si nacrtu z predstavovaného uciva (rieSenia navrhu
problému urcitej Casti filozofickej koncepcie). Za priebezni vyzvu
povazuje Petlak aj aktualizaciu uciva, ked’ sa predstavené ucivo
spaja s prikladmi bezného Zivota alebo zadavanim hadaniek. Medzi
priebezné motivacné metdédy zarad’uje Petlak pochvalu, povzbu-
denie a kritiku. Pri praci Studentov na hodine by mal uditel’ citlivo
uplatnovat’ tieto nastroje. Pochvala prace slabsieho Studenta moze
pozitivne motivacne zapdsobit’, ak sa mu na hodine podari zvladnut’
narocnejsiu ulohy alebo aktivitu. Kritika by mala byt od ucitel'a vzdy
konkrétna a konstruktivna . Pri kritickom vyjadreni k vykonu $tu-
denta je dolezité presné urcenie Studentovho nespravneho tvrdenia
(faktu alebo postupu) a naznacenie moznej spravnej odpovede alebo
formulacie (Petlak, 1997, s. 135-136).

V suvislosti s motivaciou podava G. Petty faktory, na ktoré by
mal ucitel’ stale mysliet’ pocas pripravy hodiny (FOCUS). F-fanta-
zia, ucitelom organizované hodiny by mali poskytnut’ Studentom
priestor tvorivym aktivitam a zaroven byt zabavné, Q-ocenenie vyu-
zivat’ pochvalu a hodnotit’ ispechy studentov, C-ucitePom stanovené
ciele by mali byt dosiahnutelné, U-uspech ucitel' by mal dbat’ na
primeranost’ prace Studentov tak, aby umoznili zazit’ pocit uspechu ,
S-smysl (Cesky) Student by si mal uvedomovat’ zmysel svojej ¢innos-
ti (Petty, 1996, s. 53-54).
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4.2 Expozi¢né metody

4.2.1 Metédy priameho prenosu poznatkov
(rozpravanie, opis, vysvetlovanie, prednéska, sokratovsky rozhovor,
heuristicky rozhovor, beseda, dramatizacia)

Rozpravanie je monologickou metédou, ktora je zamerana
na predstavy a city ziakov. zvy€ajne pouzivanou pre vytvaranie Zi-
vych a citovo nasytenych predstav. Opis je monologickou metodou,
,.ktorou su Ziaci zoznamovani s charakteristickymi znakmi pre-
beraného predmetu alebo javu‘ (Petlak, 2016, s. 139). Pri predsta-
vovani opisu ziakom je podl'a Petlaka dolezity systematicky postup
a zameranie sa na podstatné znaky predmetu a situacie.

Pravdepodobne najcastejSie pouzivanou monologickou meto-
dou pri predstavovani uciva na hodinach filozofie je vysvetlPovanie.
Thto monologicku metédu ucitelia vyuzivaja pri objasiiovani naroc-
nejsieho uciva (zlozitych filozofickych pojmov a koncepcii) v krat-
kom case. Zaroveni by sa mal ucitel’ pri vysvetlovani snazit' o napl-
nenie poziadavky spajania vysvetlovanych problémov s poznanim
(vedomostami) ziakov. Petlak odportca pri vysvetl'ovani viest’ ziaka
postupne od jednej myslienky k druhej akoby nadvazujic na jednot-
livé ,,stupne* (Petldk, 2016, s. 139). V pripade vyucovania filozofie
by mohol ucitel’ vyuZzivat’ nielen obrazy a schémy filozofickych kon-
cepcii, ale aj tabul'u pri grafickom naznaceni situécie alebo vyvojo-
vych procesov. Ucitel'ovo postupné kreslenie schémy na tabul'u dava
prilezitost’ sledovat’ jeho vyklad pri kresbe, ktory zaberie dlhsi cas
ako len zmena obrazkov v powerpointove] prezentacii na televiznej
obrazovke alebo interaktivnej tabuli. Rovnaky postup ako pri kres-
leni a vysvetlovani nacrtu pri tabuli méze ucitel’ vyuzit’ pri kresleni
na pocitaci, ktorého obraz na monitore je premietany pre Studentov.
V niektorych pripadoch prave tento sposob vykladu pre ucitelovu
moznost’ sledovat’ pozornost’ (porozumenie) Studentov prostrednic-
tvom kladenia kontrolnych otdzok zvySuje efektivitu tejto metody.
Pre lepSiu zrozumitel'nost’ u¢iva je dolezité, aby bolo pri vysvetl'ova-
ni ucitel'om zjednodusené a v logickej nadviznosti s predchadzajuci-
mi vedomostami Ziakov.

Ucitelia na strednych Skolach by sa mali v ¢o najvicsej miere
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vyvarovat’ podaniu u¢iva metédou prednasky, ktora je pouzivana
na vysokych skolach. Nevyhodou monologickych metod a hlavne
prednasky je pasivita ziaka pocas ich uplatnovania u¢itel'om na hodi-
ne filozofie. Dialogické metdédy (rozhovor, beseda, dramatizacia)
v porovnani s monologickymi metddami poskytujii vacsi priestor pre
aktivnu ¢innost’ Ziaka. Zaroven dialogické metddy poskytujii ucitel’o-
vi spatnt vizbu o tom, ako si Studenti osvojuji ucivo. Pre ucitel’a je
ich vedenie naro¢nou tlohou, a preto si vyzaduju doslednu pripravu.
Podla Petlaka mozno rozhovor pouzit, ak si to vyzaduje povaha uci-
va (ziaci maju predbezné neucelené vedomosti o preberanom pred-
mete) a ovladaju suvisiaci pojmovy aparat. Ivan Turek uvadza Sest’
krokov M. Zelinu, ktoré sa maju realizovat’ pri dialogu: 1) vzbude-
nie zaujmu ziakov, 2) zadanie otazky, ulohy celej skupine Ziakov, 3)
Cas na premyslenie odpovede, 4) odpoved’ na otazku, 4a) reakcia na
chybnt odpoved’ ziakov 5) hodnotenie Ziakov 6) spétna vézba (Tu-
rek, 2014, s. 262).”

Podl'a Petlaka rozhovor moze byt sokratovsky a heuristicky.
Pri sokratovskom rozhovore ucitelom ,,vhodne volenymi otdzka-
mi si Ziaci doterajSie vedomosti systematizuji, davaji do novych
vzt’ahov a suvislosti” (Petlak, 2016, s. 140). Ivan Turek upozoriu-
je, ze sokratovska metdda zacina s nastolenim problémom a hl'adani
odpovedi k nemu. Podl'a neho Sokrates svojim sposobom kladenia
otazok viedol spolubesednika k vyvodzovaniu zaverov z jeho tvr-
deni a domyslani ich dosledkov (Turek, 2016, s. 265). Pri pouziti

7 1) Vzbudenie zaujmu by mal uéitel’ realizovat’ na zaklade prekvapivej novej
informacie alebo uréitého rozporu s logikou ziakov, ¢i problémov s viacerymi
rieSeniami (Turek, 2014, s. 262). 2) Otazky kladené ucitelom mali byt jasné,
jednoznacéné zrozumiteI'né, zodpovedat’ moznostiam a schopnostiam ziakov, ,,ori-
entované na vSetky urovne ucenia t. j. nielen na zapamétanie, ale aj na porozume-
nie, pouzitie — aplikaciu, analyzu, syntézu, hodnotenie* (Turek, 2014, s. 263). 3)
Kedze pri rychlej odpovedi ziak odpoveda na zaklade prvej asociacie, tak ucitel
by mal poskytnut’ viacej ¢asu na odpoved'. 4. 4) a Ucitel’ by mal klast’ (menej na-
ro¢né) otazky slabsim ziakom a zlozitejSie otazky SikovnejSim ziakom, pri¢om by
sa nemala stracat’ plynulost’ dialégu. V pripade nespravnej odpovede by mal dat’
prilezitost’ uviest’ spravnu alebo upresiiujiicu odpoved’ Ziakom z triedy. 5) Pri hod-
noteni odpovedi v dialogu by mal dat’ priestor Studentom samym na sebahodno-
tenie a nasledne urcil svoje hodnotenie. 6) Ucitel’ hodnoti sam seba (Turek, 2014,
s.263-264).




VYBRANE KAPITOLY Z DIDAKTIKY FILOZOFIE

sokratovského dialogu Turek navrhuje, aby ucitel’ nastolil problém
vo forme otazky a nasledne preskumal sposoby rieSenia problému
pomocou otazok Preco? Ako? Co z toho vyplyva? Aké si dévody?
Pri uplatnovani tejto metddy by mal ucitel’ dbat’ na to, aby rozhovor
$ najvacsim moznym poctom Studentov bol zamerany na problém
a neodbocoval od ciela (témy) dialogu. V pripade ucitelovho pou-
zitia heuristického (objavitel’ského) rozhovoru ,,nové vedomosti
Ziak ziskava nielen na zaklade predchadzajucich vedomosti, ale
i na zaklade vlastnej tvorivej ¢innosti (usmerinovanej ucitel’om)
(Petlak, 2016, s. 140). Pri ucitel'ovej vol'be heuristického rozhovoru
je dolezité vopred pripravit vhodné materidly, ktoré by mali viest
Studentov k porovnavaniu, hodnoteniu, vyslovovaniu rieSeni. Podl’a
Petlaka pre tento typ dialogu je dolezité, aby ucitel’ kladol otazky
typu Preco je to dolezité? Ako sme k tomu dospeli? Ktory prvok je
najdolezitejsi? Najdi a vysvetli podstatu javu (Petlak, 2016, s.141).
K dialogickym metodam zarad’uje Petlak aj besedu, ktora je cha-
rakteristicka spoloénym rieSenim jednej alebo viacerych otizok
celym kolektivom triedy®, pricom ,,méZe byt organizovana po
prebrati tématického celku uciva“ (Petlak, 2016, s. 118). Pre efek-
tivne uplatnenie tejto metody je dolezita priprava Studentov pred jej
realizaciou. Priprava realizacie besedy, v ktorej by vystupovali §tu-
denti ako predstavitelia filozofickych smerov by sa mohla realizovat’
ako zadanie tlohy pre skupiny Studentov. Skupina by si mala pripra-
vit' argumenty pre svojho zastupcu (reprezentanta) do besedy, ktora
by mala trvat’ urceny cas (max 15 — 20 mintit). Vybrani zastupcovia
skupin by mali vo vzajomne;j diskusii o spolo¢nom probléme obhajo-
vat’ uréent filozoficka poziciu (filozofa). Studenti by pocas diskusie
mali zaznamenat” hlavné tézy a argumenty jednotlivych reprezentan-
tov. V zavere besedy by mal ucitel’ zosumarizovat’ prezentované na-
zorové pozicie a ich argumenty.

4.2.2 Metody sprostredkovaného prenosu poznatkov
(demonstracia, EUR, situa¢na hra)

V porovnani s predchadzajucou skupinou metod Petlak zarad’u-
je metody, pri vytvarani novych vedomosti a zruénosti ,,Ziakov sa
podiel’a okrem ucitel’a aj d’alSi Cinitel’, obrazne vyjadrené, vsi-
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va sa medzi ucitel’a a Ziaka“ (Petlak, 2016, s. 119). Tieto metody
su spojené s demonsStraciou, ktora sprostredkiiva ,,ziakom pozna-
nie skutocnosti, obohacuje ich predstavy, prehlbuje spojenie s iny-
mi metodami (Petldk, 2016, s. 142). V suvislosti s tymito metodami
(ako napr. pozorovanie, manipulacia s predmetmi, laboratorna praca)
modze ucitel’ skor uplathovat’ na hodinach filozofie demonstraciu
alebo situacnu hru. Pri pouziti tychto metod ucitel’ moze na vyuco-
vacich hodinach demonstrovat’ r6zne typy javov prostrednictvom ne-
upravenych objektov (konkrétnych predmetov v triede alebo predsta-
veniu didakticky nespracovanych textovych alebo audiovizualnych
ukazok) a didakticky upravenych objektov (didakticky upravova-
nych ukazok textov, audiovizudlnych zdznamov). V suvislosti s de-
monstraciou hovori Petlak o troch etapach. Prvou etapou je oboz-
namenie sa so sledovanym objektom a druhou etapou je analyza
sledovaného objektu (textu). Tret’ou etapou je formulovanie zave-
rov a zovSeobecneni (Petlak, 2016, s. 143).

K metédam sprostredkovaného prenosu poznatkov by sme
mohli zaradit’ metédu EUR, ktora je akronymom c¢innosti E — evo-
kacia, U — uvedomenie, R - reflexia. V stvislosti s prvou fazou evo-
kacie ucitel’ predstavuje problém (tému hodiny), ku ktorému v tvode
hodiny Studenti vyjadruju pre nich zndme informacie a nazory. Ucitel
po zapisani vSetkych (aj nespravnych) nazorov na tabul'u poskytne
Studentom ucebny material (text, audiozaznam). Pri Citani alebo sle-
dovani vybranej ukazky (audiozdznamu, audiovizualneho zaznamu,
powerpointovej prezentacie) si §tudenti maju zaznagit: a) Co bolo
pre nich zndme pismenom V, b) ak nie¢o nebolo v sulade s ich po-
znanim, tak dat’ znak — (minus), ¢), ak bola nova informéacia prekva-
pujuca a podnecujtica d’alSie otazky, tak by si mal Student poznacit
? (otaznik).

Realizécia druhej fazy - uvedomenia vyznamu si vyzaduje od
Studentov zohladnenie mnozstva informacii spojenych nastolenou
témou. Sledované prezentacie alebo ¢itanie textu s poziadavkou po-
znacenia znamych, novych alebo prekvapujticich informécii si vyza-
duje kladenie si otazok Co si mam o tom mysliet'? Do akej miery sa
tato informdcia zhoduje s mojim ndazorom? Moze dand informdcia
zmenit moj nazor? (Turek , 2014, s. 266-267).

V tretej faze - reflexii si Student uvedomuje, ¢o sa naucil a aké
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problémy alebo aspekty st spojené s témou. Uvedomovanie si zna-
mych, nespravnych, novych a problematizujucich informacii sa zre-
telnejSie predstavuji pri porovnani zapisu informacii na zaciatku
hodiny a informadcii v texte alebo v Studentovom zazname. Ucitel
by mal studentom polozit’ otdzku Preco si to myslis? (Turek , 2014,
s. 267). Zéaroven by ucitel’ v zavere hodiny mal zdoraznit’ kI'acové
poznatky a s nimi suvisiace fakty.

Napriek tomu, Ze s filozofiou sa stretavaju Studenti v zaverec-
nych ro¢nikoch strednej Skoly, tak uplatnenie simula¢nej (situacnej),
inscenacnej alebo dramatiza¢nej metody by mohla byt jednym zo
sposobov odstranenia hrozby stereotypu hodin filozofie.® V ramci
hodin filozofie méze byt z tychto metdd najcastejsie uplatiovana
inscenacna metéda, kedy by Studenti pri vopred pripravenej vza-
jomne;j diskusii na hodine obhajovali filozoficka poziciu a argumenty
vybranych filozofov. V pripade uplatnenia tejto metdédy by mal uci-
tel’ pripravit’ vhodne upraveny material (texty filozofov), ktory by si
vybrani Studenti dokazali v kratkom Case osvojit’ a predstavit’ triede
ako dialogu filozofov o urcitom probléme. Ucitel’ by mal vyzvat’ Stu-
dentov k pozornému sledovaniu dialégu Studentov a identifikovaniu
hlavnych myslienok Gc¢astnikov dialogu (besedy) ako aj ich argumen-
tov. Po predstaveni inscenovaného dialogu by mali ucitelom vyzvani
Studenti predstavit’ vysledky svojho pozorovania dialégu (informo-
vanie triedy o identifikovani hlavnej myslienky a argumentoch). Na-

8 Podrl'a Skalkovej ,,simulaéné metody uvadzaju ziakov do analyzy problémoyv,
ktoré mozu existovat’ i v skuto¢nosti®, pricom ,,pod pojmom simuldcia cha-
peme zjednoduSené prevedenie urcitého fragmentu skuto¢nosti“ (Skalkova,
2007, s. 200). Pri uplatneni tejto metédy by mohol ucitel’ vyzvat’ Studenta (Stu-
dentov), aby predniesol (vopred pripraveny) kratky prejav filozofa k urcitej téme,
po ktorom by mal zodpovedat’ Studentmi kladené otazky. Narozdiel od simulac-
nej metddy ,.situaéné metoédy umoziuju Ziakom ziskat’ zruénosti analyzovat’
a riesit’ problémy, ktoré predstavuju Zivotné situacie* (Skalkova, 2007, s. 200).
Takouto situaciou by mohlo byt predstavenie nazorov dvoch filozofov k vybrané-
mu problému, ktory by bol predmetom kritického posudenia Studentmi na hodine.
Podla Skalkovej ,,podstata inscena¢nych metod spociva v hrani rol oséb zi-
¢astnenych v urcitej simulovanej situacii (Skalkova, 2007, s. 201). Vyuzivanie
dramaticky stvarneného uciva sa vyuzivalo uz ¢asoch J. A. Komenského, ktory
tato metodu odporucal. Ucast’ Studentov na predstaveni uiva, ktoré je dramaticky
upravené na hodine kultivuje ich organizacné, intelektové a komunikacné zru¢nos-
ti (Skalkova, 2007, s. 201).
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sledne by sa tieto mohli stat’ predmetom posudenia a reflexie. Témou
inscenacénej hry a naslednej reflexie by mohla byt napriklad aj poda-
nie predstavenia a argumentacie ,,moznej* diskusie antickych filo-
zofov o vybere vhodnej latky ako* pralatky* sveta. Ak by sa ucitel’
rozhodol zadat’ ulohu Studentom (rozdelenych do skupin) pripravit’
si dialog alebo diskusiu vybranych filozofov, tak predstavenie disku-
sie by mohlo byt predmetom hodnotenia.

4.2.3 Problémova metéda (metéda brainstormingu)

Narozdiel od tradi¢ného vyucovania, pri ktorom predava ve-
domosti ucitel’ Studentom pri pouziti problémovej metédy, ucitel
,stavia Ziakov pred tlohy, ktoré obsahuji pre nich neznime ve-
domosti a spésoby Cinnosti, motivuje ich, usmeriuje hPadanie
sposobov a prostriedkov rieSenia uloh, pri hl’adani ktorych si Zia-
ci osvojuju nové vedomosti a zru¢nosti a sucasne rozvijaju svoje
schopnosti (Turek, 2014, s. 380). Studentom by sa mala predstavit’
problémova situaciu, ktorda méze mat’ podl'a Ivana Tureka podobu
protireéenia.’ Problémova tiloha ma logicky vychadzat’ z osvojova-
ného uciva a jej rieSenie ma byt primerané intelektualnym schop-
nostiam Studentov (Turek, 2014, s. 380-381). Pre tspesnt realizaciu
problémovej ulohy je dolezité, aby stvisela so zndmymi zivotnymi
situaciami Studentov, pricom ma obsahovat’ neznamy prvok. Problém
sa podl'a Tureka objavuje vtedy, ak ,,ucitel’ sformuluje Glohu tak, ze
objektivne protirecenie medzi danym a hl'adanym sa vo vedomi Ziaka
zmeni na protireCenie medzi znamym a neznamym* (Turek, 2014,
s. 381). Petlak podava nasledovne etapy procesu rieSenia problému:

1. vymedzenie a nastolenie problému méze vychadzat’ z uciva

alebo ho nastolia Studenti,

2. analyza problému, Studenti sa za¢inaju orientovat’ v proble-

matike (napr. odliSuji podstatné od nepodstatného, identifikuju
vzajomné suvislosti),

3. formulovanie hypotézy (hypotéz) vedie k prehibenému po-

® Zaroven by mala obsahovat’ pre Studentov aspekt motivacny (prebiudza zaujem
o problém) a predmetovo obsahovy, ktory stvisi s vedomostami, zru¢nostami
Studentov a ,,intelektualnymi prostriedkami na manipuldciu s vecnym obsahom*
(Turek, 2014, s. 380).
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rozumeniu problému a stanoveniu sposobu jeho rieSenia,
4. vyber metod rieSenia sa realizuje metddou pokusu a omylu
postrehom alebo analyzou,
5. rieSenie problému, pri ktorom sa odvolava Petldk na Velika-
nicovo rozliSovanie na deduktivne verifikujuce a induktivne zo-
vSeobecnujuce riesenie. Deduktivne verifikujuce rieSenie zahfiia
a) vymedzenie problému, b) vymedzenie planu riesenia, ¢) zdo-
vodnenie planu riesenia, d) preverenie, €) objasnenie. Induktivne
zovSeobecnujuce obsahuje a) vymedzenie problému, b) zhro-
mazdenie materialu k rieSeniu problému, ¢) analyza materidlu, d)
syntéza vysledkov analyzy, €) zovSeobecnenie vysledkov),
6. vyrieSenie problému, teda v tejto etape Studenti by mali do-
spiet’ k novému poznaniu, pri¢om ich aktivita a s nim spojeny
emocionalny zazitok by malo prehibit trvacnost’ ziskanych po-
znatkov,
7. kontrola rieSenia problému sa moze realizovat’ porovnava-
nim rieseni s inymi Studentmi (alebo skupinami Studentov). Po-
Cas tejto etapy moze ucitel’ svojim komentarom prispiet’ k sys-
tematizacii ziskanych poznatkov pocas hodiny (Petlak, 1977, s.
271-272).

K problémovym metédam by sa mohla priradit’ metéda bra-
instormingu, ktord oddel'uje tvorbu nadpadov pre rieSenie problému
a od ich rieseni.!” Pri faze tvorby napadov je dolezité dodrziavat
pravidla (zdakazu kritiky akychkol'vek podanych népadov a idei,
uvol’nenia fantdzie a pripustenie zaznenia aj absurdnych napadov,
usilovania sa o ¢o najvacsi pocet napadov, vzajomnej inSpiracie
a rovnosti ucastnikov). Samotna realizacie ma podla Ivana Tureka
Styri etapy: 1. Obozndmenie sa s probléemom (ciel’om) a pravidlami
branistormingu, 2. Tvorba ndpadov a rieSeni (tzv. vlastny brainstor-
ming), 3. Prestavka, 4. Vyhodnotenie navrhov a rieSeni, pri ktorom
sa urcia kritéria na posudenie navrhov rieSeni problému. Podl’a Ivana
Tureka je podstatné zohl'adiiovat’ najma moznost’ uskutocnitelnosti
podanych navrhov (Turek, 2014, s. 289-290). Témou uplatnenia tejto
metddy na hodine filozofie by mohol byt napr. rieSenie problému,
akym spdsobom by sa dalo dopracovat’ k déveryhodnému poznaniu

10 Tato metdda sa moze ucitelom pouzit’ aj ako motivacna metoda len v avode
vyucovacej hodiny.
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(napr. ktoré rastliny st jedlé), ak by sme nemali o tom vedomost’.
Studenti by mali uplnii voI'nost’ v podavani navrhov, ktoré by ugitel’
zapisoval na tabul'u. Po vycerpani navrhov by ucitel’ pristapil ku kri-
tickému posudeniu podanych névrhov.

Ucitel’ moZze nastolit’ problém pre rieSenie jednému Ziakovi ale-
bo celej triede ako aj triede rozdelenej do skupin pocas vyucovacej
hodiny. V suvislosti s vyucbou filozofie je dolezity vyber problému
a poskytnutie Studentom vhodnych materialov (textov), ktoré by mali
napomoct’ jeho ,,rieSeniu (objasneniu aspektov pri volbe ur¢itého
rieSenia). Takymto problémom by mohlo byt’ postudenie zdovodnenia
najvhodnejsej vol'by ,,pralatky* v case starovekého Grécka. Ucitel
by mohol kazdému Studentovi alebo skupinam poskytnit’ zdovod-
nenie pre vyber urcitej konkrétnej 1atky, ktora by mala svojimi vlast-
nostami napliiat’ poziadavku pralatky. Riesenie problematiky vybe-
ru najvhodnejsej pralatky z pontiknutych alternativ by bolo ¢asovo
rychlejsie, ak sa kazda skupina Studentov zameria na obhajobu, resp.
kritiku zddévodneni len jednej latky. Prezentované vyhody by pri pre-
zentacii mali Ziaci napisat’ na tabul'u. Po postdeni tychto alternativ
moze ucitel’ spojit’ jednotlivé alternativy s menami ich predstavitel'ov
v antickom Grécku.

4.3 Metody samostatnej prace
(praca s knihou, pracovnym listom a praca na pocitaci)

V pedagogickej literature sa spomina najma praca s knihou,
pricom tato praca (zoznamenie sa s novymi informaciami, problé-
mami a rieSenie uloh) je v sucasnosti nahradzovana pracou s pracov-
nym listom alebo pracou na pocitaci (tablete alebo smartfone). Aj
v sucasnosti pretrvava relevantnost’ prace Studentov s textami (litera-
turou), ktora sa nenachadza v ucebnici a nebola podavana ucitelom.
Ucitel’ zadavanim uloh (projektov), ktoré si vyzaduju pracu s litera-
turou z kniznice alebo s textami z internetu podnecuje u Studentov
zru¢nost’ orientovania sa v informdciach a ich spracovavani. Znacné
moznosti sa ucitelom pontikaju pri testovani Studentovych vedomos-
ti prostrednictvom programov s mnoZzstvom uloh na internete.
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4.4 Fixa¢né metody
(ustne opakovanie, pisomné opakovanie)

Stcast'ou aktivit ucitel'a filozofie na vyucovacich hodinach je
opakovanie, upeviiovanie a precviovanie uciva. Tieto aktivity
ucitelia zvycCajne realizujii po prebrati nového ,,uc¢iva na hodine, po
prebrati celého tematického celku, na konci u¢ebného polroka alebo
Skolského roka* (Petlak, 2016, s. 157). I ked’ vyznam tychto metdd
byva v sucasnosti Casti verejnosti s kritikou encyklopedickej orien-
tacie vyucby spochybiiovany, tak samotny ,,vyznam opakovania
a upeviiovania spociva vo fyziologickej podstate procesu ucenia —
pevnost’ asociacii je podmienena viacnasobnym opakovanim reak-
cie. Bez opakovania slabnu synoptické spoje a nastdva zabudanie*
(Petlak, 1997, s. 157). Petlak rozliSuje medzi metodami opakovania
a precvicovania vedomosti a sposobilosti a metddami precvicovania
a zdokonalovania zrucnosti.

Medzi metody opakovania a precvicovania vedomosti a spo-
sobilosti zarad’'uje Petlak tstne opakovanie uciva ziakom, metédu
otazok a odpovedi, pisomné opakovanie, opakovaci rozhovor,
opakovanie s vyuZitim ucebnice a inej literatiiry a domacu alohu.

Pri Gstnom opakovani uciva Studentom by mal Student repro-
dukovat’ ucivo, pri¢om ucitel’ by ho mal opravit’, usmernit’, pripadne
ocenit’ jeho schopnost’ identifikovat’ a charakterizovat’ kI'icové poj-
my a tézy. Ak ucitel' zvoli metédu otazok a odpovedi (s pouzitim
sokratovského alebo heuristického dialogu), tak by mal podl'a Petla-
ka poskytniit’ Studentovi dostato¢ny ¢asovy priestor na odpoved’, ako
aj zvazit' formulacie otazok (ich jasnost’ a jednoznacnost). Pri vy-
volavani Studentov k ustnej odpovedi by mal ucitel’ klast’ primerané
otazky tak SikovnejSim ako aj slabsim Studentom. U¢itel’ méze zvolit’
aj pisomné opakovanie, kedy by Studenti mali pisomne odpovedat’
na otazky. Vyhodou tejto formy opakovania je pre ziaka samostatna
praca nad zadanymi tlohami, ktora by nemala byt narGisana slovny-
mi zasahmi ucitel’a a jeho spoluziakov. Zaroven pri pisomnom zod-
povedani uloh celej triedy ziska ucitel’ ucelenejsi obraz o tom, ako
Studenti porozumeli u¢ivu. Opakovanie uciva sa moze realizovat’
pomocou ucebnice alebo inej literatiry, pricom odpovede k ucite-
Pom kladenym otazkam mézu viest’ k odpovediam zameranym tak na
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vedomosti ako aj na porozumenie uciva. Na fixacii uciva u Studentov
sa moze podiel'at’ sledovanie filmu, dramatizdcie a iCast’ na besede
a didaktickej hre. K zvySeniu pozornosti Studentov pri sledovani spo-
minanych zaznamov prispeju ucitel'om vopred pripravené otazky, ku
ktorym odpovede by ziskavali pri sledovani spominanych prezentacii
a aktivit. K fixacii u¢iva a prehibeniu a rozsireniu vedomosti studenta
prispieva vypracovanie domécej ulohy, ktora by nemala nahradzo-
vat’ vysvetl'ovanie uciva ucitelom na hodine. Vypracovanie domacej
ulohy by malo byt kontrolované s podanim ucitelovej spitnej viz-
by (Petlak, 2016, s. 159). Ucitel’ filozofie m6ze zadat' domace ulohy
(napr. otazok dotykajucich sa nazoru na precitané ukazky filozofic-
kych textov), ktorych (dobrovolné) pisomné vypracovanie Studen-
tom za dlhsie obdobie mo6ze zohl'adnit’ pri zaverecnom hodnoteni.

4.5 Metody diagnostické a klasifika¢né
(Gstne skusanie, pisomné skusanie, didaktické testy doma-
ce ulohy)

Metddy urcené na diagnozu a hodnotenie vykonov ziakov sa
premietaji do klasifikacie. Podl'a Petlaka pojem diagnoza predsta-
vuje ,,zistenie vysledkov ucebnej ¢innosti Ziaka“ a pojem ,,hod-
notenie znamena konStatovanie istého stavu pismom, slovom*
(Petlak, 2016, s. 162). Pri hodnoteni vykonov Studentov dochadza
k porovnavaniu, ktoré moéze byt hodnotenim relativneho vykonu
(hodnotenie vykonu Studenta v porovnani s inymi $tudentmi) alebo
hodnotenie absoluitneho vykonu (Studentov vykon je porovnavany
s vopred stanovenou normou) (Turek, 2010, s. 346). V suvislosti
s hodnotenim sa metody a formy klasifikuju podl'a sposobu vyjadro-
vania (Gstne, pisomné), podla poctu skusanych Ziakov (individualne,
skupinové a hromadné), podl’a asového zaradenia (vstupné, priebez-
né, sthrnné a zavere¢né). Samotna klasifikacia Ziakov stvisi s vy-
jadrenim ,,hodnoty a urovne vysledkov ¢innosti Ziakov znamkou
(pripadne bodmi, percentami)“ (Petlak, 2016 s. 129). V sti¢asnosti
pretrvava zarad’ovanie Ziackych vykonov na strednych skolach do
pétstupiiovej skaly.

Tieto metddy poskytuju ucitelovi spatni vézbu, (t.j. maju di-
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dakticka funkciu) ako aj meotivaénu funkciu (spravne podané
ucitelovo hodnotenie Studenta ma viest k podpore jeho zaujmu
o ucenie). Zaroven s tymito metddami sa viaze vychovna funkcia
(objektivne hodnotenie by malo viest’ Studenta k formovaniu vlastnej
sebakritiky a zodpovednosti za pracu) ako aj spolo¢enska a profe-
sijna funkcia, ktora s hodnotenim vykonov Studenta naznacuje jeho
predpoklady pre d’alsie $tidium a kariérne rozhodovanie. Samotné
vysledky uplatiiovania tychto metod su nielen zdrojom pre postdenie
urovne vykonov ziakov, ale aj samotného ucitel’a, a preto sa im pripi-
suje kontrolna funkcia (Petlak, 2016 s. 163).

4.5.1 Klasické didaktické diagnostické metody
(stne skusanie, pisomné sktisanie)

Ustne skui$anie sa realizuje rozhovorom alebo samostatnym
ustnym prejavom ziaka, ktory poskytuje ucitelovi moznost’ posudit’
uroven osvojenia uc¢iva. Samotna odpoved’ ziaka méze mat’ nielen in-
formativny charakter, ale mdZe byt spojena s klasifikaciou. Pri odpo-
vedi ziaka je dolezité, aby ucitel’ vytvoril priazniva atmosféru v triede
a pozorne sledoval jeho odpoved. U¢itel’ m6ze Studenta usmernovat’
svojimi otazkami alebo citlivo opravovat’. Pri ustnej odpovedi ma
ucitel’ moznost’ posudit’ Studentovu troven vedomosti a porozume-
nia uciva, logické zvladnutie uciva, jeho aplikaciu a spdsob uvazo-
vania (Petlak, 2016, s. 164-165). Vyhodou ustneho skuSania v po-
rovnani s pisomnym skiSanim je moznost’ usmernenia Studentove;j
odpovede. Pokrok v IKT umoziuje realizaciu distan¢ného ustneho
skusania. Napriek snahe ucitel'a obmedzovat’ moznost’ napomahania
Studentovi pri odpovedi v domacom prostredi je mozné v porovnani
s prezencnym ustnym skuisanim tieto vysledky povazovat’ za menej
objektivne.!" Napriek sucasnej kritike tistneho hodnotenia Studentov
zo tak strany verejnosti ako aj odbornej komunity sa domnievame,
ze Student v poslednych ro¢nikoch $tidia na gymnaziu by mal mat’
schopnost’ zvladat’ prezentovat’ osvojené ucivo pred publikom svo-
jich spoluziakov.

1 U¢itel’ moéze do uréitej miery redukovat’ napomahanie pri odpovedi poziadavkou
snimania odpovede kamerou a kladenim otazok, na ktoré by mal student okamzite
reagovat’.
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Pisomné skusanie (pisomné prace, domace Ulohy, testy) sa
realizujii Studentovou pisomnou odpovedou (pracou) vypracova-
nou v Skole alebo doma. V pripade pisomného skusania v Skole ma
ucitel’ moznost’ zistit' pri rovnakych podmienkach uroven zru¢nosti
a osvojenia vedomosti zna¢ného poctu Studentov. Problému pisom-
ného hodnotenia Studentov sa bude venovat’ podrobenejsie kapitola
Problematika hodnotenia na hodinach filozofie.

4.5.2 Alternativne diagnostické metédy

V porovnani s klasickymi diagnostickymi metodami, ktoré sa
realizuju na slovenskych skolach uz vela desat’roci, tak na niektorych
Skolach uz ucitelia vyuzivaju aj ich modifikacie. V nasej publikacii
ich nazyvame alternativnymi diagnostickymi metdédami (kratka pi-
somna praca, powerpointova prezentacia alebo predvedenie vopred
pripraveného dialogu (diskusie). Prikladom realizcie alternativnej
diagnostickej metody by bolo zadanie ulohy Studentom, v ktorej by
si mali pripravit’ kratku pisomnu pracu (rozsah 1-2 stran) a porovnat’
Vv nej svoje nazory (postoje) a nazory vybranych antickych filozofov
k problematike vyzivania zdrojov (spotreby) pre zivot Cloveka. Al-
ternativou pisomnej prace by mohlo byt vytvorenie a prezentovanie
powerpointovej prezentacie (max 8 snimok). Hodnotenie tychto prac
by sa mohlo na zéklade kritérii: 1) identifikacie a prezentacie hlavne;j
myslienky z textu, 2) identifikacie a postidenia zdévodnenia prezen-
tovaného nazoru z textov, 3) vyjadrenia (zdovodneného) vlastného
nazoru. Jednou z moznosti ako posudit’ vykony vacsieho poctu Stu-
dentov je zadanie pripravy a prezentacie dialogu alebo filozofickej
disputy troch alebo Styroch filozofov pocas 10 — 14 minut. Pocas tohto
Casu by prezentujuci Studenti mali zdévodnit’ argumentmi filozoficka
poziciu vybraného filozofa k diskutovanému problému. Poziadavkou
ucitel'a by malo byt’ vyuZivanie argumentov a faktov Studentmi, ktoré
mohli byt zname vybranym filozofom v ich historickej dobe. Dal-
$im prikladom alternativneho hodnotenia aktivit Studentov je zadanie
ulohy vytvorit’ projekt (atraktivny informacny plagat), ktory by bol
venovany pribliZeniu uvaZovania vybraného myslitela. Studenti by
mali vypracovat’ plagat (vo formate A3 alebo A2), broziru (pozo-
stavajucu z 5 az 10 stran). Pri hodnoteni spominanych Studentskych
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prac by mohol ucitel’ zohl'adnit’ nielen obsahovu a formalnu stranku,
ale aj ich estetickt dimenziu.

1. Wberte a zdovodnite, ktoré z uvedenych metod sa pouzZivaju pri
dogmatickom, vykladovo-ilustrativnom a modernom type vyucova-
cieho procesu.

2. Ktoré z uvedenych diagnostickych a klasifikacnych metod su pre
ucitela casovo narocnejsie?
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S Problematika pisomného hodnotenia na
hodinach filozofie

V suvislosti s malym poc¢tom hodin filozofie na strednych sko-
lach ucitelia hl'adaju efektivne sposoby hodnotenia Studentov. Okrem
hodnotenia Ustnych odpovedi ucitelia testuji vedomosti Studentov
prostrednictvom testov (DT). Podl'a Ivana Tureka ,,didaktické testy
st modernym prostriedkom na zist'ovanie kvantity a kvality ve-
domosti a zrucnosti uciacich sa subjektov” (Turek, 2014, s. 355).
Samotné DT sa podla neho klasifikuju podla pripravy Standardizo-
vané DT (overuji vykon studenta vo vztahu k celej populacii ziakov)
a neStandardizované DT (ucitelia sami si pripravuji testy). Z hla-
diska Casového zaradenia do vyucovacieho procesu na vstupné DT
(zistuju vedomosti a zrucnosti, ktoré¢ by mali byt predpokladom pre
uspesné zvladnutie uciva), priebezné DT (zadavaju sa v priebehu vy-
ucovacieho procesu) a vystupné DT zadavaju sa na konci vyucova-
nia uceleného celku uciva alebo konci klasifika¢ného obdobia (Turek,
2014, s. 355-357). Pri didaktickych testoch Turek rozlisuje tieto formy
uloh:

a) Otvorené tlohy
- so Sirokou odpoved’ou - nestrukturalizované (napr. vol'na uvaha)

- Strukturalizované s vymedzenou Struktirou (napr. filozofic-
ka esej)
- so stru¢nou odpovedou - (vyzaduju struéni odpoved’) produkcné
(napr. napi$ charakteristiku)

- doplilovacie (napr. dopli definiciu o ...).

b) Zatvorené ulohy
- dichotomickeé (s vyberom spravnej odpovede z dvoch moznosti),
- s vyberom odpovede (polytomické) (vyber spravnej odpovede z via-
cerych moznosti),
- prirad’ovacie (Student ma priradit’ spravne pojmy/mena z dvoch su-
borov pojmov/mien),
- usporiadacie (usporiadat’ skupinu pojmov z urcitého hladiska) (Tu-
rek, 2014, s. 360).

V pracach Ivana Tureka su detailne predstavené postupy tvorby
DT: 1) urcenie ucelu a druhu DT, 2) vymedzenie ramcového obsahu
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DT (tému uciva), 3) spresnenie obsahu DT, 4) urCenie formy uloh DT,
5) navrhniit’ ulohy DT a vytvorit’ banku uloh DT, 6) urcit’ testovaci
Cas, 7) urcit’ pocet uloh DT, 8) urcit’ formu a pocet variantov DT, 9)
navrhnat’ predbeznt podobu DT, 10) pridelit’ uloham DT vahy vyz-
namu, 11) ur¢it’ skorovanie tuloh DT (t.j. pridelene bodov jednotli-
vym uloham), 12) DT dat’ postdit’ kompetentnym odbornikom, 13)
predbezne overit’ DT, 14) urobit’ kone¢nu upravu DT, 15) dat’ ziakom
vyriesit' DT, 16) opravit’ DT, 17) oklasifikovat’ DT (bud’ arbitrarne
alebo na zaklade Statistiky), 18) urcit’ stredové hodnoty DT: aritmetic-
ky priemer, 19) vysledky DT zobrazit’ graficky v podobe histogramu,
20) urcit’ hodnoty rozptylenia vysledkov DT (smerodajnt1 odchylku),
21) posudit’ primeranost’ ¢asovej dizky rieSenie DT, 22) urit’ podo-
zrivé tlohy DT (ulohy znizujuce reliabilitu DT, ktoré treba upravit’
alebo vynechat), 23) vypocitat’ koeficient reliability DT, 24) vypocitat’
chybu merania DT, 25) vypocitat’ koeficient subeznej validity DT, 26)
vykonat’ javova analyzu uloh DT, 27) DT upravit’ a korigovat’ (Tu-
rek, 2014, s. 359-366). Ak ucitel filozofie sam pripravuje DT k ucivu,
s ktorym sa Studenti oboznamili pocas jeho hodin, tak pravdepodobne
nebude realizovat kroky ¢. 12, 20, 23, 24, 25, 26.

Zatial’ ¢o didaktické testy so uzavretymi tilohami ako aj otvore-
né Ulohy so stru¢nou odpoved’ou st zvacsa orientované na testovanie
vedomosti, tak otvorené ulohy so Sirokou Strukturalizovanou odpo-
ved’ou (eseje) st vhodnymi a prirodzenymi sposobmi na testovanie
porozumenia uciva u Studentov filozofie.

Pod pojmom filozoficka esej rozumieme urcitym sposobom
Struktirovanu pisomni pracu, ktora je napisana Studentom v ur¢itom
¢asovom limite (na vyucovacej hodine alebo pocas domacej pripravy),
a tak by mala spifiat’ kritéria zadané vyucujucim. V jej obsahu sa autor
pokusa analyzovat’ rozne pristupy a hl'adat’ vlastné rieSenie k zvolené-
mu filozofickému problému alebo interpretovat’, hodnotit’ a porovna-
vat’ prace (diela) urcitych filozofov, pricom svojimi charakteristicky-
mi vlastnostami by sa mala priblizovat’ ku kritickej stati. V odbornej
literatire venovanej tvorbe pisomnych prac (pod tymto terminom je
mozné v urcitych pripadoch rozumiet’ aj eseje) sa mézeme stretnut’
s roznym rozdelenim a typologiami. Pravdepodobne vicsina prac by
sa vzhl'adom na svoj charakter dala rozdelit’ na Styri zakladné typy:
komparativne, hodnotiace a prace analyzujuce urcity problém a jeho
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rieSenie, alebo interpretujuce konkrétny vyrok alebo text. Kazda pi-
somna praca by mala obsahovat’ zakladné Casti: tvod, jadro a zaver.

V uvode by mala byt vyjadrena dolezitost’ prezentovaného prob-
[ému alebo nacrtnuty sposob jeho riesenia (pripadne roz¢lenenie na
jednotlivé Casti a aspekty, ktoré autor bude analyzovat)). Zachary Se-
ech (1996) rozlisuje formalny a rétoricky pristup k pisaniu uvodu fi-
lozofickej prace. Pri ,,formalnom™ tivode autor vyjadri zakladné tézy
(problémy) a nacrtne spdsob, ako by ich chcel zdovodnit (riesit)). Ak
by sa autor prace rozhodol pre ,,rétoricky* avod, ,,predstavi tému po-
jednanim o jej dolezitosti a azda o jej nad¢asovosti“ (Seech, 1996, s.
11). Zarovein by sa mal autor vyhnut Sirokym zovSeobecneniam, for-
malizmom a frazovitosti, ku ktorym je vel'mi lahké skiznut’ pri tom-
to sposobe uvadzania prace. V tivode by mal Student nacrtnut’ obsah
a spdsob riesenia problému alebo interpretacie textu.

Podobne ako v uvode prace (ktory by bol formalneho typu), tak
aj v jej zavere sa autor moze vydat’ cestou formalneho ukoncenia,
v ktorom by prehl'adne uviedol a zhrnul hlavné tézy a argumenty.
V takomto pripade zaver ,,odzrkadl'uje* uvod prace. Ak by sa autor
nerozhodol pre formalny zaver, tak sa mu podl'a Zachary Seecha po-
nukaji dve moznosti. Pri prvej z nich pracu jednoducho ukon¢i zave-
re¢nym komentarom za predpokladu, Ze to ,,nie je nahle a nevhodné
ukoncenie® (Seech, 1996, s. 12). V pripade rozhodnutia sa pre druhu
moznost’ by autor mohol pripomenut’ délezitost’ nim zdévodiovanej
a prezentovanej tézy (perspektivy, pohl'adu alebo nazoru).

Rozsahom najdlhsou ¢astou kazdej pisomnej prace je jej jad-
ro, v ktorom sa nachadza prezentdcia a zaroven aj analyza hlavnych
idei, téz (ich vychodisk a argumentov). Vzhl'adom na dosiahnutie pre-
hladnosti jeho struktiry je dolezité, aby bol obsah ¢leneny do odsekov
oddel'ujucich jednotlivé jeho casti. Odseky by mali na seba logicky
a jasne nadvdzovat, aby mal Citatel’ jasnu predstavu o tom, ako autor
postupuje pri svojej analyze (interpretacii alebo komparacii). Jednym
z dolezitych krokov pred samotnym pisanim prace (eseje) je premys-
lenie si jej Struktiry a napisanie ,,hrubého* planu (naértu), podla
ktoré¢ho by mal Student postupovat’. Prave tento plan castokrat vy-
znamnou mierou prispieva k vyvazenosti obsahu i kvality Struktary
samotnej prace. Detailnost’ nacrtu by mala zavisiet’ od zlozitosti témy
a aj od dizky ¢asu potrebného na napisanie prace. Jeden z moznych
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prikladov planu (naértu), ktory méze mat’ rozne tvary (moze byt aj
v tvare diagramu majiceho podobu ,,pavuka‘), si mézeme podobne
znazornit’ takto:

1. Uvod (0,5 strany).
II. Téza X (1,5 strany):

1. argument zd6vodnujuci tézu X,

2. argument zdovodiujtci tézu X.
Kriticka namietka k téze X a k argumentom 1. a 2.
Reakcia na kriticktl ndmietku.

HI. TézaY (1,5 strany):

1. argument zdovodnujtci tézu Y,

2. argument zdovodnujtci tézu Y.
Kriticka namietka k téze Y a k jej argumentom.
Riesenie kritickej namietky.

IV. TézaZ (1,5 stany):
1. argument zdovodiujtci tézu Z:
a) dokaz €. 1 pre argument,
b) dokaz €. 2 pre argument.
Kriticka namietka k téze Z k argumentu ¢.1
Riesenie kritickej namietky.
V. Zaver (0,5 strany).

V niektorych pripadoch si vie Student pisomnej prace len vel'mi
tazko vytvorit’ plan a napiSe ho az potom, ked’ je uz praca dopisana.
V tomto pripade plan alebo nacrt moéze byt ,,prostriedkom kontroly
koherencie a zrozumitelnosti (Martinich, 1989, s. 45). U¢itel filozo-
fie by mal podat’ Studentom niekol'’ko odporucani pri pisani eseji. Bolo
by vhodné, aby sa pri jej pisani Studenti v ¢o najvacsej miere snazili
pisat’ nestrannym, ,,objektivnym* Stylom. To znamena, vyhybanie sa
pouzivaniu vyrazov vyjadrujicich poburenie, rozhorCenie alebo na-
opak nekritickl naklonnost’ k ur€itym ideam a nazorom. S tym za-
roven sivisi aj vyvazena prezentacia informacii a argumentacie ku
skimanym témam. V praci by nemali absentovat’ urcité informacie
problematizujuce autorom obhajovany nazor, ako aj pozitivne aspek-
ty alternativneho nazoru (rieSenia). Takymto sposobom prezentovana
argumentacia sa v texte prace stava presvedCujicou aj pre nestran-
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ného Citatela. Zvlast vel’kll pozornost’ by mal autor prace venovat
vyberu vhodnych slov opisujucich idey, koncepcie a nazory filozofov.
Nespravnym vyberom by ich mohol nepresne interpretovat’, a tak ich
skresl'ovat’.

Akékol'vek preberanie textu musi byt’ vzdy nejakym sposobom
oznacené. V opacnom pripade by sa Student dopustil plagiatorstva,
ktoré nie je pripustné za ziadnych okolnosti, a preto je najviac sank-
cionované. Nemala pozornost’ by mala byt venovana ¢leneniu prace
na odseky, ich naslednosti a vyhybaniu sa gramatickym chybam alebo
nespisovnym vyrazom. Ak Student piSe pisomnt pracu na vyucova-
cej hodine (hodinach), mal by sa vyvarovat’ Skrtania a necitatel'nych
slov, ktoré sa mozu stat’ dovodom pre nizsie bodové alebo percentual-
ne hodnotenie. Nezanedbatelny faktor pre pisani eseji alebo akejkol-
vek prace je urCeny ¢as. V pripade, Ze pisomna praca sa ma napisat’
do urcitého terminu, je dolezité spravne si rozvrhnat’ ¢as na Stadium
potrebnej literatury (napisanie konceptu) a samotné pisanie spojené
s pripadnym dopliiianim po konzulticiach s vyuéujiicim. S tymito
vseobecnymi zdsadami, ktoré sa vztahuju takmer na vsetky typy pi-
somnych prac, by mal ucitel’ filozofie vopred oboznamit’ Studentov.
Vzhl'adom na absenciu dlhsej tradicie v pisani eseji na humanitnych
predmetoch je vel'mi pravdepodobné, Ze v pisomnych pracach Studen-
tov sa bude vyskytovat’ pravidelne urc¢ity nedostatok. Ucitel’ moze na
tento nedostatok Studentov upozornit’ tak, ze doplni vSeobecné zasady
o formulaciu, ktora by obsahovala radu, ako sa tejto chyby vyvarovat.

Ak by sa ucitel’ rozhodol zadat’ studentom ulohu napisat’ pisom-
nu pracu (esej), mal by venovat’ dostatocnti pozornost’ ich priprave.
Pri jej planovani moéze do uréitej miery vychadzat' z predpokladu, ze
Studenti maju uz urcité sktisenosti s pisanim pisomnych prac (napr.
uvahy) na hodinéch slovenského jazyka alebo niekedy aj na hodinach
anglického jazyka (napr. eseje). Pocas hodin filozofie (alebo spolo-
censkovedného seminara) sa moéze ucitel’ zamerat’ predovsetkym na
$pecifika pisania filozofickej eseje (prace), ktorej kvalita by mala byt’
primerana Studentovi strednej Skoly a podmienkam, za akych sa ma
tvorit’.

Pravdepodobne pre vicSinu Studentov je najzloZzitejSie napisa-
nie vhodného ivodu a vytvorenie si planu (osnovy) obsahu pisom-
nej prace. Nacviku tvorby uvodu je nevyhnutné venovat’ aspon dve
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vyucovacie hodiny. Na prvej z nich ucitel’ rozdeli Studentov do 2-4
¢lennych skupin. Pocas 15 az 20 minut by sa mali Studenti pokusit’
napisat’ kratky avod (4 az 7 viet) a osnovu k zadanej téme. Ucitel’ by
prostrednictvom dataprojektoru oboznamil s vysledkom prace skupi-
ny celu triedu, s ktorej obsahom by sa pomocou projektoru zoznamil
ucitel a trieda. Ak by nebol k dispozicii dataprojektor, tak zastupcovia
skupin by svoje navrhy textov uvodu napisali na tabul'u.

V dal$ej faze moze ucitel’ spolu so Studentmi poukazat’ na vhod-
né formulacie, ako aj na konkrétne nedostatky a moznosti preformu-
lovania, doplnenia alebo vynechania niektorych viet. Podobnym sp6-
sobom sa mdze zhodnotit’ funkcnost” jednotlivych navrhov Struktar
a osnov obsahov pisomnych prac. Najefektivnejsi je vSak individudlny
pristup k Studentskym pracam, pri ktorom ucitel’ v osobnom rozhovo-
re alebo v kratkom komentari pri bodovom ohodnoteni poukaze na
nedostatky, ako aj na pozitiva v obsahu prace.

Pri oboznamovani Studentov s tlohou napisania eseje na urcita
tému (napr. porovnaj nazory dvoch antickych filozofov na bytie) je
vhodné, aby im poskytol aj kritéria, podl’a ktorych budu ich prace hod-
notené.'? Podobne musi ucitel’ rozhodnut, ¢i Studenti budd pisat’ ese;j
na hodine, resp. hodinach alebo doma s pevne uréenym poctom slov
(stran). V pripade pisania eseje Studentmi na jednej alebo na dvoch
hodinach méze ucitel’ dat’ k dispozicii niektoré relevantné Casti z tex-
tov (maximalne na pol strany), ktoré by mali byt’ v eseji spomenuté
a analyzovang, alebo by sa k nim $tudent mal vyjadrit’. V pripade, ze
Student nespravne uvedie (interpretuje) texty, je nevyhnutné znizenie
bodového/percentudlneho ohodnotenia prace. Poskytnutie urcitych

12 Vzhladom na to, Ze pri hodnoteni pisomnych prac je l'ahsie sledovat’ skor menej
kritérii, budu sa ucitel'om nasledujice kritéria (prezentacia tvorivého myslenia/
analyza, argumentacia a kompozicia) mozno javit praktickejsie. Vyberom kritérii
a ur¢enim ich bodovej hodnoty méze ucitel’ uprednostiiovat’ urcité zrucnosti stu-
dentov viac ako in¢ a zaroven tak ovplyviovat aj ,,kvalitu“ stavby pisomnej prace
(eseje). Ak ucitel’ vynecha napriklad kritérium kompozicie a $tylu, mdze sa ocit-
nut’ v takej situdcii, v ktorej moze byt problematické rovnaké bodové/percentualne
ohodnotenie dvoch obsahovo a kvalitativne rovnakych prac. Ak v jednej z nich
napriklad absentuju odseky a nachadzajii sa v nej gramatické chyby a mnohé vy-
jadrenia su Stylisticky nespravne formulované, tak rovnaky celkovy pocet bodov
udeleny len za obsah nediferencuje spravodlivo ich kvalitu.
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relevantnych materialov aj pri pisani eseje ako domacej prace by do
urcitej miery vytvorilo priblizne ,,rovnaké® vychodiskové podmienky
pre Studentov, ale zaroven to znamena aj nemalu ¢asovu pripravu uci-
tel'a. ZavereCnou a zaroven najtazSou fazou hodnotenia Studentov na
zaklade pisania eseji je samotné ohodnotenie napisanych prac.

Pre ucitela je vel'mi tazké odhadnut, akl Groveit mozu mat’ pra-
ce, najma ak sa Studenti s takouto tlohou stretavaji pravdepodobne po
prvy raz. Zda sa byt vhodné, aby si najprv precital dve alebo tri pra-
ce od nadanych a vynikajucich Studentov, potom podobne dve prace
od ,.tradi¢ne* priemernych a pripadne podpriemernych studentov. Po
tomto ,,prieskumovom ¢itani* si ucitel’ méze utvorit’ priblizny obraz
o hibke a spdsobe spracovania témy u svojich $tudentov. Nasledné
Citanie a hodnotenie vsetkych eseji (pisomnych prac) je mimoriadne
narocné na ¢as. Pri samotnom hodnoteni by mal byt ucitel’ opatrny pri
udelovani maximalneho poc¢tu bodov/percent pisomnym pracam, pre-
toze sa moze stretnut’ s prekvapujiico vynikajucou pracou od priemer-
ného Studenta, ktora moze svojou kvalitou prekonat’ predchadzajuce
prace vybornych Studentov.

Po precitani a ohodnoteni (urc¢eni bodov alebo percent podl’a kri-
térii) je vhodné znovu sa vratit' k pisomnym pracam (esejam), ktoré
boli ohodnotené na zaciatku, ¢i nahodou nie si nadhodnotené alebo
podhodnotené v porovnani s esejami, ktoré boli hodnotené ako po-
sledné. Podobne ako pri hodnoteni pomocou testov musi ucitel’ stano-
vit’,transformacna“ tabul’ku, ktora bude urcovat’, kol’ko bodov alebo
percent je potrebnych pre nasu tradi¢nu péatstupinovu klasifikaciu. Za-
znamenanie si poctu bodov alebo poctu percent, ktoré dosiahol $tu-
dent v praci, poskytuje ucitel'ovi ,,jemnejsiu” skalu nez klasicka klasi-
fikac¢na stupnica, ktora je pre Studenta zdanlivo rozhodujuca. Je vel'mi
vhodné, ak sa ucitel’ pisomne alebo tstne vyjadri k nedostatkom, ktoré
sa najcastejSie vyskytovali v esejach (pisomnych pracach), a tym za-
roven vopred odpovie na niektoré otazky typu preco, za co a ako zo
strany Studentov.

1. Aké typy uloh sa rozlisuju v didaktickych testoch?
2. Aké vyhrady zo strany Studenta (jeho rodicov) by mohli byt vznese-
né voci hodnoteniu pisomnej prace (napr. filozofickej eseje) Studenta?
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6 Organizac¢né formy vo vyucbe filozofie

Priebeh vyucby filozofie zavisi nielen od ucitel'ovej vol'by me-
tod a organizacnych foriem. Vo vSeobecno-didaktickej literature sa
objavuje viacero odlisujucich sa definicii organizacnej formy. Podl’a
Ericha Petldka na zaklade definicie Lubomira Mojziska sa uvadza, ze
,,organiza¢na forma vyucovania je ¢asova jednotka zamerana na
realizovanie obsahu vyucovania a vychovnovzdelavacich ciel’ov,
pricom sa uplatiiuji a vyuZivaju viaceré vychovnovzdelivacie
metody a prostriedky, reSpektuju didaktické zasady a je v nej
interakcia medzi ucitePom a Ziakom* (Petlak, 1997, s. 39). Petlak
pripomina, Ze tato toto vymedzenie organiza¢nych foriem pripusta
vychadzku, vylet a exkurziu.

Organizacné formy Skolského vyucovania sa delia podla Ivana
Tureka na zaklade kritéria

a) poctu Ziakov zucastiiujucich sa na vyu¢ovacom procese na
individualne (jeden Ziak), hromadné (jeden ucitel’ — viacej ziakov)
a zmieSané (kombinacia individudlnych a zmieSanych),

b) miesta realizacie vyucovacieho procesu na skolské (v trie-
de alebo na osobitom mieste v priestoroch v ramci Skoly) a mimo-
§kolské (domaca priprava ziakov, exkurzia),

c) stupna samostatnosti prace Ziakov vo vyucovacom proce-
se na individualnu, skupinovi alebo frontalnu pracu ziakov (Tu-
rek, 2014, s. 299).

NajzékladnejSou hromadnou organizacnou formou vyucovania
v skole (a v osobitych pripadoch aj v domacom prostredi) je vyu-
¢ovacia hodina. Vyucovaciu hodinu definoval Velikanovi¢ ako ,,or-
ganiza¢nu formu vyucovania, pri ktorej ucitel’ pracuje v presne
vymedzenom case so stalou skupinou Ziakov v ucebni, ktora je pre
tato triedu vyhradena, pracuje tu podla stabilného rozvrhu hodin, vy-
uziva pritom vhodné metddy a prostriedky, aby dosiahol stanovené
vzdelavacie a vychovné ciele pri reSpektovani didaktickych princi-
pov* (Velikani¢, 1978, s. 258). (Vzhl'adom na aktudlne moznosti vy-
uzitia IKT je mozné realizovat’ vyucovaciu hodinu filozofie v ramci
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rozvrhu aj mimo $koly t.j. v domacom prostredi).

Vicsina vyucovacich hodim, ktoré sa nazyvaji zmieSané (kom-
binované) ma nasledovnu $trukturu: 1. zapis do triednej knihy, 2.
individualne skisanie, 3. vyklad nového uciva, 4. zhrnutie uciva
a 5. zadanie domacej tlohy. Ivan Turek pripomina, Ze pri realizacii
tohto typu hodiny Zziaci stravia neproduktivny Cas (napriklad pocas
zapisu ucitela do triednej knihy alebo individualneho sktiSania). Pre
efektivnejSie vyuzite tohto ¢asu na hodine navrhol, aby ucitel’ zadal
ziakom (alebo po ich rozdeleni do skupin) rieSenie $pecialnych uloh,
ktoré by po individudlnom skusani skontroloval a ohodnotil (Turek,
2014, s. 300-302).

V suvislosti s vyucovacou hodinou vymedzuje Turek etapy Cin-
nosti ucitel’a a ziakov v ramci tzv. didaktického cyklu. Tento cyklus
charakterizuje nasledovne:

a) sformulovanie cielov vyucovacicho procesu a ich prijatie
ziakmi,

b) aktualizacia (zopakovanie) osvojeného uciva, ktoré ma suvis-
lost’ s novym ucivom,

¢) osvojovanie nového uciva,

d) jeho upevnenie a prehibenie,

e) kontrola vysledkov vyucovacieho procesu,

f) zabezpecenie domacej pripravy ziakov (Turek, 2014, s. 302)."

Ak sa realizuji vSetky uvedené etapy, tak hovori o vyucovacej
zakladného typu a ak sa ucitel’ zameria na prehibenie a upevnenie
uciva, tak sa hovori o hodine upeviiovania a prehlbovania uciva
(a-b-d-e-f). V pripade osvojovania nového u¢iva by mala hodina
osvojovania uciva Struktiru (a-b-c-f) a pri hodine vyuéovania pre-
verovania a hodnotenia Ziackych vykonov by bola struktara (a-e)
(Turek, 2014, s. 302-303). Opodstatnene pripomina Jarmila Skalkova
dolezitost’, aby ucitel menil charakter svojich vyucovacich hodin
a tym predchadzal hrozbe stereotypu vo vyucbe predmetu (Skalkova,
2007, s. 223).

Podrla Petldka vyucovacie hodiny je mozné delit’ z h'adiska me-
todického postupu (zakladna, beseda, prace s knihou atd’), z hl'adis-

13 Stcast’'ou kazdej etapy ma byt’ podl'a neho motivacia ziakov a ich spitna vézba.
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ka funkcie (tvodna, zhriujuca, zaverecna, hodina preberania nového
uciva), z hladiska obsahu vyucovania (delenie podla predmetov
v skole) (Petlak, 2016, s. 182).

V suvislosti so socidlnymi formami prace ziakov na vyuco-
vacej hodine podl'a Tureka ucitel moze organizovat’ individudlnu,
frontalnu a skupinovii pracu ziakov. Pri individudlnej praci ziak
pracuje samostatne (napr. sam rieSi ucitelom zadant ulohu), pri-
¢om ucitel’ si vytvara podmienky pre lepsie sledovanie prace najma
slabsich zZiakov. Ak by viacero ziakov nezvladalo riesit’ zadanu tilo-
hu, tak navrhuje dopliujace vysvetlenie (Turek, 2014, s. 300-301).
Pri frontalnej praci sa ziaci konfrontuju s rieSenim jedného alebo
dvoch problémov alebo osvojovanim nového uciva, priCom sa uci-
tel’ pokusa vplyvat’ na vSetkych ziakov. Nepochybne efektivita tejto
formy zavisi od ,,schopnosti u¢itel’a udrzat’ vo svojom zornom poli
cely kolektiv ziakov triedy, zabezpecit' aktivnu pracu ziaka, udrzat’
pozornost’ a pracovnu disciplinu vSetkych ziakov* (Turek, 2014, s.
301). Pri skupinovej praci je trieda rozdelena do skupin od troch do
piatich ziakov, ktori pracuju na jednej spolocnej tilohe alebo rdznych
ulohach. Skupinové vyucovanie je taka ,,organizacna forma, kedy
sa vytvaraji malé skupiny ziakov (3-5-¢lenné), ktoré spolupracuji
na rieSeni spolo¢nej ulohy* (Skalkova, 2007, s. 224). Podl'a Tureka
je mozné zoskupovat’ ziakov do skupin spontanne (Ziaci si vybera
sami), nahodne (ucitel’ ur¢i ndhodnym vyberom) alebo usmerio-
vanim (ucitel’ vyberie na zaklade urcitych kritérii) (Turek, 2014, s.
378). Podl'a Skalkovej skupinova praca dava prilezitost’ na rozvijane
tychto vlastnosti: ,,ochota spolupracovat,, zodpovednost’, kritickost’,
tolerancia k nazorom druhych, vlastna iniciativa“, pricom rozvija
a upeviuje zrucnost’ spoluprace, vzajomnej pomoci, diskusie vyme-
ny nazorov a organizacie spolocnej prace* (Skalkova, 2007, s. 225).
Zaroven pripomina, Ze jednym z prinosnych aspektov skupinovej
vyucby je vytvaranie moznosti zapojenia vSetkych aj slabsich ziakov
do riesenia problému v ramci urcenej skupiny. Na uskalia skupinové-
ho (kooperativneho) vyucovania upozoriuje Turek, ktory na zaklade
vyskumov uvadza problém anonymity, skryvanie vykonu slabého
ziaka, neekonomické vyuzitie casu na hodine (Turek, 2014, s. 379).

Vyraznejsi efekt skupinovej prace je v pripade, ked’ Ziaci st
konfrontovani s rieSenim zlozitejSieho problému. Vzhl'adom k po-
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ziadavke rieSenia problému je potrebné zaistit’ vhodné usporiadanie
triedy ako aj zlozenie skupin (t.j. vytvorit’ skupiny $tudentov, v kto-
rych je predpoklad vzajomnej spoluprace) a zaroven by ucitel’ mal
,cielavedome usmeriiovat’ pracu skupin vo vsetkych etapach* (Skal-
kova, 2007, s. 236). Samotna skupinova praca ma podl'a Skalkovej
nasledujuce tri fazy: 1. faza formulicie otazky alebo problému.
Ucitel moéze Ziakom priamo zadat’ jeden rovnaky alebo viaceré od-
lisné problémy v ramci jedného ucebného celku. Pre zabezpecenie
lepSej orientacie je vhodné napisat’ formulacie problémov na tabul'u
alebo ich prezentovat’ dataprojektorom. Zavere¢né rieSenie a posude-
nie nastolenych problémov ma byt prediskutované celou triedou. 2.
faza Cinnosti Ziakov priamo v skupine. Clenovia skupiny by mali
hl'adat’ selektovat’ a posudzovat’ relevantny material pre rieSenie za-
daného problému.'* Dobra spolupraca v skupine je charakterizovana
tak, ak su vSetci ¢lenovia skupiny uréitym sposobom zapojeni do pra-
ce pri hl'adani rieSeni problému. 3. faza postdenia vysledkov pra-
ce v skupine celou triedou. Podl'a Skalkovej v tejto faze dochadza
k ,.myslienkovému prehibeniu, zhodnoteniu vysledkov a syntéze,
v ktorej sa integruju ¢iastocné poznatky* (Skalkova, 2007, s. 226).
Pandemicka situacia v rokoch 2020/21 otestovala v Sirokom
meradle moznosti distan¢nej vyucby. Zakladnym predpokladom
distan¢nej vyucby prostrednictvom IKT je nepreruSované interneto-
vé pripojenie vSetkych tcastnikov prostrednictvom programov MS
Teams alebo Zoom. V porovnani s tradi¢nou vyucbou v interiéroch
Skoly si distan¢na vyucba vyzaduje vyssiu mieru discipliny a pocho-
penia Studentov, ktoré sa prejavuje v aktivnej ucasti sledovania diania
na monitoroch a korektného reagovania. Zaroven tento spdsob vyuc-
by klade vysSie poziadavky na pracu a tym aj pripravu ucitel’a. Ucitel
musi pripravit’ aktivity (powerpointoveé prezentacie, jamboard), ktoré
ucivo v ramei diStan¢nych moznosti vyucby priblizia. Podstatne véc-
Siu pozornost’ musi ucitel’ venovat’ spitnej vidzbe po prebrati uciva,
pretoze pocas vykladu nemdze sledovat’ reakcie Studentov tak ako
v prezencnej vyucbe. Napriek roznym technickym moznostiam, je

14 Turek rozliSuje pri skupinovej praci diferencovanii (ak kazdy ¢len skupiny riesi
jednu tlohu) a nediferencovanu pracu (vsetci ¢lenovia skupiny riesia rovnaké tilo-
hy). V pripade nediferencovanej prace si Studenti moézu vo vaésej miere vypoma-
hat’ pri rieseni problému.
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jeden z najproblematickejsich aspektov distan¢ného vzdelavania sa-
motné hodnotenie ustnych odpovedi Studentov. V pripade diStancnej
vyucby dominuje skasanie prostrednictvom testov alebo pisomnych
prac. Ak by sa ucitel’ snazil viest’ diskusie so Studentmi podobne ako
pri prezencnej vyucbe, tak ich pocet musi obmedzit' na maximalne
12-15 Studentov. Len primerany pocet Studentov umoznuje realne
zapajanie sa do spolo¢ne zdielanych aktivit ucitel’a, priCom je ich
¢innost’ monitorovana. Masivne vyuZzivane distan¢ného vzdelavania
odkrylo nielen jeho moznosti, ale aj jeho limity. Predpokladame, Zze
ziskana prax ucitelov pocas pandémie s vyuzivanim IKT a diStanc-
ného vzdelavania sa moze produktivne zhodnotit’ pri vedeni indivi-
dualnych konzultacii a v praci s malymi skupinami Studentov.

1. Aka je struktura zmiesanej (kombinovanej) vyucovacej hodiny?
2. Pri akych ulohdch a cinnostiach je vhodné rozdelit’ studentov do
skupin?
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7 Materialne prostriedky na hodinach
filozofie

V sucasnosti si vyucbu filozofie na skolach nie je mozné pred-
stavit’ bez jej spojenia s materialnymi prostriedkami vyucovacie-
ho procesu. Ivan Turek ich rozdel'uje na u¢ebné pomocky (v skratke
UP), didakticka techniku (v skratke DT), vyucovacie makroin-
teriéry a mikrointeriéry. Vyucba filozofie prebieha vo vnutornych
mikrointeriéroch (triedach), ktoré¢ sa nachadzaji v makrointeriéroch
(Skolach).

Ucebné pomaocky st nositelom uciva, pricom v niektorych pri-
padoch sa m6zu uplatnit’ len prostrednictvom rozli¢nych zariadeni
a pristrojov, ktor¢ ,,sa nazyvaju didakticka technika* (Turek, 2014,
s. 316). V pedagogickej literature sa uvadzaju mnohé kritéria dele-
nia didaktickej techniky a ucebnych pomoécok. Napriklad Ivan Turek
uvadza delenie podla spdsobu prace na demonstracné (prezentuje ich
ucitel’) a ziacke (pouzivaju ich ziaci), podl'a miery abstraktnosti (M.
Ciperova) na redlie, predmetné zobrazenia redlii, schematické zobra-
zenia, symbolické zobrazenia alebo podla skupin (A. Petrik) na re-
alie - povodné predmety, modely, dvojrozmerné zobrazenia, zvukové
pomdcky, textové pomocky, relacie a programy a $pecialne pomoc-
ky (Turek, 2014, s. 316-317). V suvislosti s u¢ebnymi pomdckami
a didaktickou technikou rozliSoval Turek ich funkciu na metivaénu
(aktualizuj ucivo), spitnovizbovi (poskytuju ucitelovi informaciu
o urovni osvojenia uciva), informacni, precviovaciu, aplikacnu,
kontrolni. Ked'ze UP a DT prispievaju k vychove Studenta a rozvi-
jaju jeho osobnost’, tak im Turek pripisuje aj vychovni a rozvijajucu
funkciu. Z pohl'adu ucitel'a napomahajit UP a DT jeho praci a zefektiv-
nuji vyucovaci proces, a preto sa s nimi spaja racionaliza¢na funkcia
(Turek, 2014, s. 320-321)."

15 Erich Petlak v porovnani s Ivanom Turekom vo Vieobecnej didaktike (2016)
uvadza aj funkciu inStrumentalnu (materialne didaktické prostriedky st nastro-
jom na ziskavania vedomosti, zru¢nosti, spdsobilosti), systematizujicu (UP a DT
prispievaju k zarad’ovaniu vedomosti do urcitého systému), nazornu, su zdro-
jom informacii, ul’ah¢uji prechod od tedrie k praxi, podporuju samostidium
(Petlak, 2016, s. 196).
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Samotny vyber a pouzivanie UP a DT by mali podl'a neho res-
pektovat’ ergonomické poZiadavky (prihliadat’ na antropometrické
a fyziologické osobitosti ziakov a uclitela), estetické poziadavky
(vonkajsiu upravu, kompozic¢né rieSenie a rozvijanie estetického vku-
su Studentov), technické poziadavky (spolahlivost’ a bezpecnost’
pouzitia) a ekonomické poZziadavky (nadobudacia a prevadzkova
pristupna cena). Z pohl'adu dostupnosti ,,idealom je taka uc¢ebna po-
mocka, didakticka technika, ktorej pedagogicky a technicky efekt
bude ¢o najvicsi a naklady na vyrobu a prevadzku ¢o najnizsie”
(Turek, 2014, s. 321).

7.1 Tabul’a

K najstar§im materialnym didaktickym prostriedkom patri skol-
ska tabula, ktorej vyuzitie sa v sucasnosti s pouzivanim informac-
no-komunikac¢nych technologii (IKT) zmensuje. Vyhodou vyuZziva-
nia tabule je vytvaranie priestoru na zapis alebo nacrt, ktorym ucitel
priamo moze reagovat’ na situaciu vzniknutll vo vyu¢ovacom procese
(Petlak, 2016, s. 197). Napriek moznostiam, ktoré¢ pontikaji interak-
tivne tabule, moze urcita ¢innost, ktora je spita s tradi¢nou tabul'ou
(resp. magnetickou tabulou) byt’ pre Studentov niekedy zaujimavej-
§im ozivenim hodiny. Takym pripadom by mohlo byt zadanie ulohy
pospdjat’ vzajomne suvisiace pojmy. Vyvolani ziaci by mali na mag-
netickej tabuli pred triedou spravne usporiadat’ pojmy spojené s mag-
netmi do jednej roviny. V sticasnosti mnohé skoly maji k dispozicii
ucebne, v ktorych ucitel’ méze prostrednictvom dataprojektoru alebo
televizora sprostredkovat’ prezentacie (napr. v powepointe). Vyhodou
pouzitia takychto prezentacii na hodine filozofie je ucitelovo Setrenie
Casu pri pisani poznamok (alebo kI'icovych vyrazov) na tabul'u, moz-
nost’ prehl'adného zobrazenia nacrtov, videozaznamov z internetove;j
siete. Nevyhodu pouZzivania powerpointovych prezentacii je redukcia
mnozstva osvojenych vedomosti len na prezentované tézy.

Pouzivanie digitalnych audio a audiovizualnych zaznamov pro-
strednictvom vécsieho televizora alebo dataprojektora v triede umoz-
fyje ucitel'ovi filozofie uplatnit’ viaceré motivujice a aktivizujuce ¢in-
nosti. Samotna prezentacia audio alebo audiovizualneho zaznamu na
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hodinach filozofie zavisi predovsetkym od jeho obsahu. V pripade, ze
obsah audiovizualneho zaznamu priblizuje strucne v narativnej forme
zivot urcitého filozofa a niektoré dominantné idey (predstavy) o svete
a spolocnosti pocas 5 az 15 minut, ucitel’ ho moéze zaradit’ na tivod
alebo zaver hodiny. V uvode hodiny by mohla ur¢ita cast’ audio alebo
audiovizualneho zdznamu (nepresahujuca 15 minut) nahradit’ ast’ vy-
kladu, pri¢om pred jej prezentaciou ucitel’ upozorni na to, €o si maji
Studenti v§imat, pripadne aké poznamky si maji zapisat. V zavere
hodiny takyto program moze pomoct’ ilustrovat’ (rozsirovat), ale tiez
aj fixovat’ vedomosti Studentov ziskané z vykladu ucitel’a.

Ak by sa audio alebo audiovizualny zdznam podrobnejSie veno-
val analyzam jednotlivych idei a textov konkrétneho filozofa, pricom
by jeho ¢asova dizka mala 20 az 30 minit, uditel’ musi zvazit, aku
Cast’ tohto zaznamu je vhodné prezentovat’ Studentom na hodine. Pou-
zitie takéhoto zaznamu by mohlo poskytovat’ vyklad, vysvetlenie kon-
krétneho problému alebo niektorych aspektov preberanej témy.!® Aby
ucitel’ zaktivizoval vo vacsej miere pozornost’ Studentov, mal by si pri-
pravit’ otazky, ku ktorym by Studenti ziskali odpovede pozornym sle-
dovanim daného programu. V takomto pripade je dolezité formulovat’
a vyberat’ také otazky, ktoré by si vyzadovali len vel'mi kratke odpove-
de (maximalne 3 az 4 slova) a musi byt' medzi nimi niekol’kominutovy
interval, aby Studenti mohli sledovat’ program. Po jeho skonceni by
mal ucitel’ skontrolovat’ odpovede a v pripade, ak Studenti nezachytili
spravnu odpoved’ k otazke, moze dant Cast’ programu znova prehrat’.

Okrem narativneho audio a audiovizualneho zaznamu moze uci-
tel’ filozofie vyuzit’ aj diskusie filozofov k urcitému problému. V ta-
kom pripade sa ocita pred zlozitou tlohou vyberu tej Casti diskusie,
ktort je mozné pouzit’ v ivode hodiny na vzbudenie zaujmu o dany
problém prepojeny s témou vyucovacej hodiny. V zavere hodiny cast’
prezentovanej diskusie moze ilustrovat’ a upeviiovat’ preberané ucivo.
Po ukonceni sledovania programu s vymenou nazorov filozofov na
urcity problém ho moéze ucitel’ vhodne vyuzit’ pri diskusii v triede,

16 Na Slovensku redaktori v RTVS sa systematicky nevenovali priprave popula-
rizaénych relacii, ktoré by mohol ucitel’ po kratkej Giprave vyuzit' vo vyucbe. Je-
dinou vynimkou je stibor relacii Pribehy velkych myslienok a tych, ¢o ich tvorili
pripravenych Milanom Zigom.
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pocas ktorej by sa Studenti mali vyjadrit’ k prezentovanym nazorom.
V poslednych rokoch technicky pokrok v IKT umoziuje ucitel'ovi vy-
uzivat’ pomocou prekladacov aj cudzojazy¢né videozaznamy napr. na
webovom portali youtube.

Podstatne vacsie moznosti na aktivitu Studentov pocas hodiny
poskytuje multifunkcna interaktivna tabula, ktord umoziuje ucitel'o-
Vi prezentovat’ powerpointové prezentacie s videami, ale aj subezne
s ¢innost’'ou ucitel'a na svojom pocitac¢i poskytovat’ virtualny priestor
na aktivitu pri rieSeni zadanych problémov. Niektoré pocitacové
programy (ako napr. jamboard) umoznuju tieto aktivity realizovat’ aj
distancne.

Multifunk¢na interaktivna tabula je modernym didaktickym pro-
striedkom, ktory moze nahradzovat viaceré (tradicné) ucebné pomaoc-
ky. Castym pouzivanim multifunké&nej interaktivnej tabule sa podobne
ako pri rovnako ¢astom vyuzivani tych istych u¢ebnych pomdcok ob-
javuje nebezpecenstvo stereotypu, ktory moze vyrazne znizit’ atrakti-
vitu predmetu filozofie.

7.2 Uéebnica

Stale najdolezitejSou u¢ebnou pomockou pre vyucbu na sloven-
skych skolach je ucebnica. Pod pojmom uéebnica chape Turek ,,di-
dakticky text, ktory prezentuje ucivo s ciePom jeho osvojenia si
ziakmi* (Turek, 2014, s. 323). S podrobnejsim priblizenim zaklad-
nych funkcii ucebnice sa slovenski uditelia stretavaji v knihe Dmitrija
Dmitrijevi¢a Zujeva Ako tvorit ucebnice (1986) Podl'a neho by uceb-
nice mali mat’ tieto funkcie:

- informacnu: ucebnica fixuje a vymedzuje predmetny obsah
vzdelavania (uréuje rozsah a hibku osvojenia informécii, ktoré si ma
ziak osvojit);

- transformacnii: kazda uéebnica by mala podavat’ obsah pred-
metu (poznatky) takym spdsobom, aby reSpektovala predovsetkym
zasadu primeranosti;

- systematizaénu: obsah uciva v ucebnici by mal byt postupne
a systematicky usporiadany nielen v ramei predmetu, ale aj s prihliad-
nutim na iné predmety na danej skole;
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- upeviiovania vedomosti a sebakontroly: ucebnica by mala
pomahat’ Studentom pri osvojovani a upeviovani uciva, a tak im po-
skytovat’ spatni vizbu;

- sebavzdelavaciu: obsah ucebnice by mal do istej miery poma-
hat rozvijat’ schopnost’ samostatnej prace s informaciami;

- integrujucu: svojim obsahom a usporiadanim by mala uceb-
nica pomahat’ integrovat’ poznatky z r6znych informa¢nych zdrojov;

- koordinujucu: ucebnica by mala byt koordinacnym prvkom
pri vyuzivani u¢ebnych pomocok a didaktickej techniky;

- rozvijajucu a vychovni: podobne ako aj iné zdroje informacii,
ucebnica rozvija schopnosti a moze sa podielat’ na formovani postojov
Studentov (Zujev, 1986, s. 59-92).

Podra Ivana Tureka by uéebnica mala spiiat’ aj funkciu moti-
vaéni, ¢o znamena, e pri jej napiiiani by mali autori poskytnut’ taky
obsah pre Citatel’a, ktory by nielen zabezpecil motivaciu Studentov, ale
aj vzbudil a udrziaval ,,ich zaujem pri uceni* (Turek, 2014, s. 324).
Pravdepodobne len velmi malé mnozstvo slovenskych ucitel'ov pri-
pustia, Ze autorom sucasnych ucebnic filozofie sa podarilo naplnit’ d’al-
Siu poziadavku, podl'a ktorej by ucebnica mala byt ur¢itym scenarom
vyucovacieho procesu, pricom by mala ,,obsahovat’ nielen informacie,
ale vSetky etapy vyucovacieho procesu: motivaciu, formulaciu kon-
krétnych - Specifickych ciel'ov, aktualizaciu uciva, osvojovanie nové-
ho uciva, jeho upevnenie, prehibenie i systematizaciu, ako aj spitnii
vazbu“ (Turek, 1996, s. 15).

Podl’a Tureka by autori ucebnic pri tvorbe dodrziavat’ zasadu ve-
deckosti, jednoty tedrie a praxe, primeranosti, nazornosti, siistav-
nosti (usporiadania uciva v ucelenej prehladnej sustave logického
systému) (Turek, 2014, s. 325-326).

Realizaciu funkcii ucebnice zabezpecuje jej obsah cez Struktirne
zlozky, ktoré D. D. Zujev a Ivan Turek delia na text (zdkladny, do-
pliujuci a vysvetlujuci) a mimotextové zlozky (aparat organizacie
osvojenia, ilustracny material a orientacny material) (Zujev, 1986,
113-128).

Zikladny text by mal obsahovat’ u¢ivo podané jasne, nazorne,
putavo a predovsetkym zrozumitel'ne, v stlade s uc¢ebnymi osnova-
mi. V tomto texte, obsahujucom fakty, opisy, pojmy, teorie, sa mdzu
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nachadzat’ podl'a I. Tureka aj urcité zavery s vyjadrenim perspektiv
a zovseobecnenia.

Doplitujiici text sluzi na prehibenie alebo tiez upeviiovanie po-
znatkov nachadzajucich sa v zédkladnom texte, pricom moze obsaho-
vat aj poznatky presahujice rimec ucebnych osnov (napriklad ukazky
z diel, Zivotopisy a pod.). Jednou z uloh dopliujticeho textu je ,,prehl-
bovat’ vedeckt presvedc¢ivost’ a emocionalny dosah uc¢ebnice (Turek,
2014, s. 329).

Vysvetl'ujuci text by mal poskytovat’ moznost’ rozvijat' schop-
nost’ samostatného $tidia Studentov. M6zu ho tvorit’ tvody k jednotli-
vym cCastiam a kapitolam, komentare k schémam a zaroven ,,poznam-
ky a vysvetlivky* (Turek, 2014, s. 329).

Funkciou aparatu organizicie osvojenia je ,stimulovat
a usmernovat’ poznavaciu ¢innost’ ziakov* (Turek, 2014, s. 329). Tvo-
ria ho otazky, tlohy, cvi¢enia (niekedy aj s odpoved’ami).

Tlustra¢ny material umocinuje poznavaci a emocionalny vplyv
predstavovaného uciva na Studenta. V ucebniciach ho tvoria obrazky,
fotografie, nacrty, grafy, schémy a diagramy.

Orienta¢ny material zabezpeCuje cielavedomu a rychlu orienta-
ciu ,,$tudenta v obsahu a v Struktare uc¢ebnice, pricom suc¢asne pomaha
vytvarat’ priaznivé podmienky na efektivnu a samostatnti pracu zia-
kov s u¢ebnicou* (Turek, 2014, s. 330). Tvori ho obsah, nazvy, menny
a vecny register, zoznam literatary, odkazy, prilohy atd’.

Kazda kapitola v ucebnici by mala obsahovat’ motivacny uvod,
zhrnutie (zdakladného) uciva, Glohy na domacu pripravu s podnetmi na
premyslanie a literaturu s bibliografickymi udajmi, priCom by bolo
vhodné uvadzat’ aj konkrétne — Specifické ciele uciva kapitoly (Turek,
2014, s. 329). Je zrejmé, ze myslienka vytvorenie ucebnice, ktord by
napliiala dokonale vetky spominané funkcie a zarovei mala obsah so
Strukturou, uspokojujiicou poziadavky vsetkych ucitel'ov filozofie, je
len skor utopickou predstavou.

7.3 Pracovny list

Vzhl'adom na to, Ze Slovensko predstavuje len ve'mi maly knizny
trh, tak je tCelnejSie nahradzovat’ ucebnice s rézne spracovanym tex-
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tom pracovnymi listami (v anglickom jazyku zname ako - handouts);
pri ich preklade do slovenského jazyka uvazuje napriklad Ivan Turek
o vyucovacich listoch. Pracovny list, pouzitelny pri vyucbe filozofie,
by bolo mozné charakterizovat’ ako doplitujucu uc¢ebnou pomdcku,
ktorej zvécsa 1 az 2-strankovy obsah, tvoreny ucitel'om, je zakladnym
prostriedkom pre rozne aktivity Studentov pocas vyucovacej hodiny,
ako aj mimo vyucovacich hodin v Skole. Na zéklade pouzitia majt
pracovné listy plnit rovnaké funkcie ako klasicky pouzivané ucebni-
ce; na rozdiel od nich si moéze ucitel’ obsah prispdsobit’ v zavislosti
od schopnosti Ziakov v konkrétnej Skole. Prave pouzivanim vhodnych
pracovnych listov sa méze dopomdct’ k efektivnejSiemu dosahovaniu
vychovno-vzdelavacich cielov.

Tvorba pracovného listu nie je jednoduchym procesom a vyza-
duje si urcité sktisenosti a zrucnosti, ktoré ucitelia nadobudaju najma
pri jeho vytvarani a pouzivani na hodinach filozofie. Preto je velmi
dolezité, aby si ucitel’ uvedomil ciel’ hodiny a ucel pouzitia pracovné-
ho listu. Na zéklade toho by mal byt tvoreny jeho obsah, od ktorého
zavisi efektivita pouZitia.

Obsahom pracovného listu mézu byt poznamky, ktoré ucitel
zvykne pisat’ na tabulu (tymto spésobom sa ucitel’ zbavuje problému
Citatel'nosti poznamok). Pri vkladani textu, ktory by mal slazit’ ako po-
znamky, je vel'mi dblezité zvazenie obsahu poznamkového textu. Ne-
bolo by ucelné, aby Studenti odpisovali poznamky z pracovného listu
namiesto z ucebnice (kde by text bol podobne didakticky spracovany).

Na pracovny list je mozné umiestnit’ aj diagram, nakres alebo
schému (napr. nacrt Heglovho filozofického systému), inak vyzadu-
jucu znaény Casovy priestor na prekreslenie na tabul'u a nasledne jej
odkreslenie do zosita. Okrem poznamok (nakresov a schém), ktoré by
ucitel'ovi Setrili ¢as a ulahcili jeho vyklad uciva, vhodnym doplnkom
obsahu pracovného listu by mohol byt uryvok alebo aj viaceré kratke
ukazky z vhodne upraveného filozofického textu, ktoré mézu zaroven
ilustrovat’ ucitelom predstavované filozofické teorie.

Vol'ba ukazky filozofického textu na pracovnom liste ukryva cely
rad moznosti jeho vyuzitia na hodinach filozofie. Za textom pozosta-
vajucim len z niekol'kych viet sa mozu nachadzat’ aktivizujiuce tilohy
zameran¢ tak na vyhl'adavanie urcitych faktov, ako aj na porozumenie
textu a uvazovanie nad nim.
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Napriklad v pripade ukazky textu z diela Francisa Bacona Novy
Organon (nachadzajucej sa v diele Mala antologia z diel filozofov)
by Studenti mali po precitani $tyroch odsekov, vztahujucich sa k ido-
lom rodu, jaskyne, trhu, divadla, okrem zapisania nazvov idolov
uviest’ konkrétny priklad ovplyviovania vysledkov nasho poznania
jednotlivymi idolmi alebo pripadne urcit’ druh idolu, ktorého vplyv je
mozné v poznani eliminovat’. Ak ucitel’ neméze venovat’ dlhsi Casovy
priestor na rieSenie tloh jednotlivymi Studentmi, moze rozdelit’ triedu
do skupin, pricom kazda skupina by mala uviest’ konkrétny priklad len
k jednému idolu a posudit’, ¢i vplyv zvoleného idolu je mozné elimi-
novat’ pri naSom poznavani. Po ur¢enom ¢asovom limite by mal jeden
zastupca z kazdej skupiny oboznamit’ ostatnych Studentov s rieSenim
uloh. Ddlezitym faktorom, ovplyviiujiicim Gspesnost’ pouzivania pra-
covnych listov, je okrem jeho obsahu aj spdsob prezentovania na hodi-
nach. Akakol'vek didakticky zaujimavo spracovana uCebnica sa stava
pre Studenta po dvoch az troch tyzdnoch nezaujimavou, ked’ze Student
ma moznost’ zoznamit’ sa s niou este pred jej pouzivanim na hodinach.
V pripade pracovného listu je to vylicené, pokial’ ho ucitel’ nerozda
Studentom pred hodinou. Preto by mal student vidiet’ po prvykrat pra-
covny list len v momente, ked’ nasleduje ¢innost’ suvisiaca s jeho po-
uzitim, ¢im sa zvacsi pravdepodobnost’ zaujmu Studenta o jeho obsah
a pracu s nim.

Pouzivanim pracovného listu s rovnakym typom uloh vzdy len
v uvode alebo v zavere hodiny méze ucitel’ do urcitej miery partici-
povat’ na stereotypnej Strukture hodin filozofie. Preto je dolezité, aby
si bol pri tvorbe Struktiry hodiny vedomy nevyhnutnosti striedania
aktivit po sebe nasledujicich hodin, ¢im by sa vyhol spomenutému
stereotypu.

AZ po ukonceni hodiny ma ucitel’ moznost’ zhodnotit’, do akej
miery bola Studentmi zvladnuta Struktira a obsah pracovného listu.
Predovsetkym zacinajtici ucitelia maju tendenciu precenit’” schopnos-
ti Studentov, a tak sa moze stat, Ze planované ¢innosti s pracovnym
listom sa predizia na dve aj viac vyu¢ovacich hodin. V takom pripa-
de moze ucitel’ upravit’ obsah pracovného listu vynechanim casovo
naro¢nych tloh a textov z jeho obsahu a prispdsobit’ ho tak, aby bol
zvladnutelny v planovanom case.

S tvorbou a pouzivanim pracovného listu suvisi aj technicka

63



64

Materialne prostriedky na hodinach filozofie

stranka vypracovania ,,originalu“ (text musi byt v originalnej forme
dobre Citatel'ny kvoli naslednému kopirovaniu), a preto je dobré mat’
na paméti niekol'’ko upozorneni uvedenych v knihe G. Pettyho Moder-
ni vyucovani (Portal, Praha 1996); v kapitole venovanej uc¢ebnym po-
mdbckam autor odporuca zapisat’ informécie strojom alebo na pocitaci,
ponechavat’ SirSie okraje a venovat’ zvySent pozornost’ prehl'adnému
usporiadaniu textu.

Ked’ze ucitelia filozofie nemaju doteraz k dispozicii niekol'ko
publikacii, z ktorych by mohli kopirovat’ uz skusenymi ucitel'mi vy-
hotovené pracovné listy tak ako ich kolegovia v krajinach zapadnej
Eurdpy a USA, tloha vypracovat’ podobné publikacie by sa mala stat’
aktualnou a zéroveil motivujicou vyzvou. K svojpomocnému vypra-
covaniu pracovnych listov slovenskym ucitelom moézu byt napomoc-
né schémy v Encyklopedickom atlase filosofie od kolektivu autorov (P.
Kunzmann, F. - P. Burkard F. Wiedmann, Lidové Noviny, Praha 2001)
a ilustracie v knihach o Nietzschem (2001) a Platonovi (2002) alebo
Filozofie (2006) vydané vo vydavatel'stve Portal. InSpirujuci materi-
al s odbornym vykladom pri tvorbe pracovného listu predstavuje je
publikacia Anticka filosofie v obrazcich (2016) od Josefa Petrzelku
a Michala Peichla.!” Napriek uréitym negativam (naklady spojené
s rozmnozovanim, ¢asova naro¢nost’ pri priprave obsahu pracovného
listu, ako aj urcité rizika suvisiace s nespravnym odhadnutim prace, ¢i
podcenenim alebo precenenim schopnosti Studentov) sa prevazujuce
pozitiva stavaju rozhodujiicimi argumentmi pre tvorbu a pouzivanie
pracovnych listov na hodinach filozofie. Medzi pozitiva patri efek-
tivnejsie vyuzitie Casu na hodine a eliminacia problémov spojena so
zapisovanim poznamok do zoSita a nepochybne, na rozdiel od uceb-
nice, je praca s aktualizovanymi textami, ilohami a aktivitami, ktoré
st primerane naro¢né a vzbudzuju zaujem u Studentov na konkrétnej
Skole, castokrat zaujimavejsia.

1. Akd je struktira a funkcie ucebnice?
2. Pri ktorych filozofickych myslienkach a dielach filozofov sa ucitel’
stretava s problémom ich ndzornejsieho predstavenia Studentom?

17V uvode publikacie autori upozoriiujii na problémy spojené so znazornenim filo-
zofickych myslienok (Petrzelka, Peichl, 2016,s. 6).
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8 Kritické myslenie

Zmena spolocenskej situacie po roku 1989 a Zivot v trhovej eko-
nomike priniesol so sebou poziadavku osvojenia kritického postoja
a myslenia. Pociatky systematického rozvijania kritického mysle-
nia sa spajaju so Sokratom (a metdédou sokratovského rozhovoru),
Platonom, Aristotelom a skeptikmi. Kritické myslenie sa prejavilo
u kazdého vyznamného filozofa, pricom americki teoretici kritické-
ho myslenia spominajii najmé pojem reflektivneho myslenia Johna
Deweyho (Turek, 2003, s. 27-28). V sucasnosti sa pravdepodobne
ani nestretneme s pedagogickym dokumentom, ktory by nespomenul
potrebu formovania kritického postoja u ziakov a Studentov.

S prvym pokusom o predstavenie problematiky kritického mys-
lenia pedagogickej komunite na Slovenku sa stretavame v publikaci-
ach Vychova ku kritickému mysleniu - teoria a prax (1995) a Rozvoj
kritického myslenia na zakladnej skole (1997). V tychto publikaciach
su prispevky orientované na vyucovanie literatary a prirodovednych
predmetov na zakladnych Skolach. V prvej z nich sa nachadza stat’
Zuzany Kollarikovej s nazvom Model kritického myslenia a zdasady
Jjeho rozvoja, v ktorej sa stretdvame s integrovanym modelom mysle-
nia (navrhnutym pracovnikmi Katedry pedagogiky Statnej univerzity
v lowe). Podl'a Kollarikovej jadro komplexného procesu myslenia
tvoria tri oblasti myslenia - vedomostny zaklad, tvorivé myslenie
a kritické myslenie (Kollarikova, 1995, s. 23). S vedomostnym
zakladom sa spéjaji procesy osvojovania a vybavovania poznatkov
a s tvorivym myslenim st spéaté operacie syntézy, elabordcie a imagi-
nacie. V suvislosti s oblast'ou kritického myslenia rozliSuje operacie
analyzy (rozpoznavania vzorov, klasifikacie, identifikdcie predpo-
kladov, identifikacie hlavnej myslienky, nachadzania naslednosti),
syntézy (porovnavania, logického myslenia, identifikacii pri¢innych
vzt'ahov) a hodnotenia (hodnotenia informaécii, urCovanie kritérii,
urcenie priorit, rozpoznanie chybnych zaverov, overovanie) (Kolla-
rikova, 1995, s. 28). Z pohl'adu Zuzany Kollarikovej hranice ,,medzi
tvorivym a kritickym myslenim nie su uzavreté a mézu sa prelinat™
(Kollarikova, 1995, s. 29).
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V ramci publikacie Vybrané problémy z vyucovania filozofie
(2000) od Juraja Sucha bolo predstavenych 35 stratégii rozvoja kri-
tického myslenia Richarda Paula s aplikaciou na vyucbu filozofie.
Tieto stratégie su formalne rozdelené do troch skupin. V prvej skupi-
ne sa devéat afektivnych stratégii zameriavalo na formovanie schop-
nosti cielavedomej myslienkovej ¢innosti s reflexiou vlastnej kultur-
nej a hodnotovej uréenosti pri rieSeni problémov. Nasledujuce dve
skupiny stratégii boli R. Paulom rozdelené na skupinu orientovanu na
rozvijanie kognitivnych makrozrucnosti a mikrozrucnosti kritického
myslenia (Such, 2000, s. 6-14).

Komplexnejsi pohl'ad na problematiku kritického myslenia pre
ucitelov podavala publikacia Ivana Tureka Kritické myslenie. Pod-
statu kritického myslenia (spojeného s hodnotenim, kategorizaciou,
usudzovanim na zaklade kritérii, racionalnostou a doslednost’ou,
preciznym vyjadrovanim) dava do kontrastu s nekritickym (bez-
nym) myslenim, ktoré sa spaja s hadanim, domnienkami, dogmatic-
kost'ou iraciondlnost’'ou a nedoslednost’'ou (Turek, 2003, s. 8). Samot-
né kritické myslenie je podl'a neho charakteristické metakogniciami,
vysSimi myslienkovymi procesmi, kladenim otazok, otvorenostou
a skepticizmom, pouzivanim kritérii, déslednostou a systémom (Tu-
rek, 2003, s. 8). V stvislosti s potrebou americkych teoretikov vyme-
dzit’ najdolezitejSie sposobilosti kritického myslenia uviedol Turek
nasledovné sposobilosti vymedzené Facionym: 1. interpretovat’ (ka-
tegorizovat’, urCit’ vyznam, vysvetlit' vyznam), 2. analyzovat’ (sku-
mat myslienky, zistit’ argumenty, analyzovat’ argumenty), 3. hodnotit’
(hodnotit’ vyroky, hodnotit’ argumenty), 4. usudzovat' (hl'adat’ dokazy,
navrhovat’ alternativy, vyvodzovat’ zavery), 5. vysvetlovat’ (uvadzat
vysledky, zdévodnovat’ a obhajovat’ postupy, uvadzat’ argumenty), 6.
regulovat’ sa (skimat’ sa, t.j. reflektovat’ vlastni motivaciu, hodno-
tovy systém, postoje a myslienkové procesy, korigovat’ sa) (Turek,
2003, s. 16-21). Zaroven sa v Turekovej publikacii stretavame s na-
sledujiicimi metodami (prostriedkami) rozvoja kritického myslenia:
a) sokratovska metoda, b) metodda kladenia otazok, ¢) pisomné prace
— s esejami, situacnou metddou, inscena¢nou metoddou, interaktivnou
prednaskou, stratégiou ucenia a myslenia EUR, reflexiou (rozhovo-
rom po Citani) (Turek, 2003, s. 34-44).

V roku 2015 sa objavila publikéacia od Petry GubiSovej a Ma-
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reka Kmeta s nazvom Kritické myslenie — zaklad pre profesiondalnu
kariéru a jej planovanie. Autori uvazuji o hodnoteni urovne ziac-
kych zrucnosti kritického myslenia v rdmci kompeten¢nych standard
kritického myslenia. Ziaci sa mali stat’ podl’a nich viac sebariadiaci-
mi, sebadisciplinovanymi a sebakontrolujucimi myslitel'mi, ak maja
rozvinuti schopnost’

- .klast’ dolezité otazky (formulovat’ ich jasne a presne);

- zhromazd’ovat’ a vyhodnocovat’ relevantné informacie (vediet’
interpretovat’ abstraktné myslienky efektivne a dokladne),

- dojst’ k dobre uvazenym zaverom a rieseniam,

- mysliet’ otvorene naprie¢ alternativnymi myslienkovymi prud-
mi (v§imat si a vediet’ ohodnotit’ ich predpoklady, dosledky a prak-
tické nasledky),

- efektivne komunikovat’ s ostatnymi pri hl'adani rieSeni kom-
plexnych problémov* (Gubisova, Kmet, 2015, s. 7).

S predpokladom kritického myslenia uvadzaju potrebu kritic-
kého posudenia informaécii, priCom tieto sa mali spajat’ so Siestimi
otazkami, ktoré uvadza vo svojej publikacii Bud’ viac kriticky! od
Mary Woolliamsovej: ,,Odkial’ sa tato informacia ku mne dostala?
Co sa fiou vypoveda? Ako, akym spdsobom bola napisana? Kto mi
ju podava/hovori? Kedy bola napisana/povedana? Preco to bolo na-
pisané/povedané?* (Gubisova, Kmet’, 2015, s. 8). Zaroven Gubisova
s Kmet'om uvadzaju graf patkrokového cyklu kritického myslenia G.
Caliseho, ktorého kroky st podl’a nich ,,vzéjomne prepojené a Struk-
turované® (Gubisova, Kmet, 2015, s. 11)."® Do pozornosti ¢itatel'om
autori davaju aj grafické prepojenie (prelinanie) dimenzii kritické-
ho myslenia s komunikaciou, spolupracou, kreativitou a inovaciou

18 Caliseho graf ma kruhovt podobu s nasledujicimi prvkami: 1. Objasnite si, ¢o
potrebujete vediet, ¢o uz viete a ktoré informacie o veci/probléme mate k dispo-
zicii (informuj a popis) 2. Pozrite sa na problém, ktory riesite detailnejsie (objav
a prebadaj) 3. Zvazte rozne druhy pohl'adu na problém. Zapojte do diskusie aj
inych (vyjednadvaj a spolupracuj) 4. Zvazte dokazy, otestujte rozne myslienky a al-
ternativy rieSeni (festuj a oprav) 5. Spojte rézne data, ktoré ste zvazovali, aby ste
sa skonsolidovali a na ziskanych informacii artikulujte nové znalosti a poznanie
(integruj a aplikuj) (Gubisova, Kmet’, 2015, s. 11). V sucasnosti spominany graf
nie je uz dostupny na internetovej sieti.
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v ramci 4C modelu Margo Tripsovej (Gubisova, Kmet, 2015, s. 13).
Zaroven sa blizsie venuju modelu RED (Recognise assumptions),
(Evaluate Arguments), (Draw conclusions), pri ktorom sa odvolavaju
na jeho charakteristiku v publikacii Kritické myslenie znamenda viac
podnikania od Judy Chartrandovej. V tomto modeli sa s pismenom
R viaZe ciel aktivity, ktory ma za ciel' spoznanie predpokladov pre
rieSenie problémov na zaklade otazok : ,,1. Aky je hlavny problém,
ktory chcete riesit? 2. Akymi faktami a informaciami disponujete
o danej téme? 3. Aké su vase predpoklady, ktoré podporujt vas plan
a stratégiu? S pismenom E sa spaja ciel myslienkovej ¢innosti za
ucelom vyhodnotenia argumentov pomocou otazok: 1. Aké st klady
a zapory vasho rieSenia, ktoré navrhujete? 2. Aké s vaSe predsud-
ky? 3. Existuje niekto, kto ma iny nazor ako vy a ktorého nazory
by ste mohli zohl'adnit'’? 4. Aky dopad bude mat’ vase rozhodovanie
na ostatnych? S pismenom D sa viaze Cinnost’ vytvorenia zaverov,
ktoré suvisia s nasledujicimi otazkami: ,,1. Po vyhodnoteni vSetkych
dostupnych dat, aké st najlepsie vyhovujtice zavery? 2. Aky Specific-
ky dokaz podporuje vase tvrdenia a zavery? 3. Existuje nejaky novy
dokaz, ktory moze mat dopad na vaSe rozhodnutia?* (GubiSova,
Kmet, 2015, s. 18). GubiSova s Kmetom venovali pozornost’ najma
problematike prace s informaciami. Na zaklade koncepcie Parkinso-
na a jeho kolektivu uviedli priklady na desat’ kritérii pre definovanie
dobrej informadcie, ktoré su podstatné pre rozhodovaci proces. Tieto
kritéria st podl’a nich spojené s 1. délezitost'ou, 2. zrozumitel'nost'ou,
3. presnostou a spravnostou, 4. uplnostou, 5. doveryhodnostou, 6.
strucnost’ou, 7. aktualnost'ou, 8. adresnost’ou spravnej osobe, 9. adre-
sovanim cez spravny komunikacny kanal, 10. nakladmi na ziskanie
informacii versus hodnota uzitku, ktory informacia poskytuje (Gubi-
Sova, Kmet, 2015, s. 26-27).

V nasledujucom roku publikovala Martina Kosturkova mo-
nografiu Kritické myslenie v edukacnej praxi na Slovensku, v ktorej
struéne priblizila tedrie kritického myslenia a problematiku rozvi-
jania kritického myslenia na Slovensku. Zaroven realizovala kom-
parativny vyskum pri zadani testu kritického myslenia Studentom
slovenskych gymnazii a anglickych strednych skol ako aj Studentom
pedagogickych fakult na slovenskych vysokych skolach a Studentom




VYBRANE KAPITOLY Z DIDAKTIKY FILOZOFIE

na vysokej Skole v Londyne. Na zéklade vysledkov testov o kritic-
kom mysleni Kosturkova konstatovala, ze slovenski ,,ziaci maja
problém kriticky mysliet’, pretoZe ucitelia u nich tito schopnost’ sys-
tematicky nerozvijaji, nakol’ko sami majui velké nedostatky v tejto
oblasti (Kosturkova, 2016, s. 141).

K zvyseniu kvality pripravy buducich ucitelov mdze prispiet’
vysokoskolska publikacia Ako spravne argumentovat, pisat a dis-
kutovat' (2018) napisana Martinom Schmidtom, Michalom Sedikom
a Milosom Taligom. Problematiku kritického myslenia spajaji najma
s argumentaciou a spdsobom diskusie. Pre Sirsie Citatel'ské publikum
vysla kniha Jana Markosa Sila rozumu v blaznivej dobe: manual kri-
tického myslenia (2019), ktora prostrednictvom prikladov pouzivania
roznych slov viet a textov ilustruje potrebu kritického postoja a re-
flexie k informaciam z médii.

1. Aké myslienkové operacie sa viazu s kritickym myslenim?

2. Zdovodnite alebo spochybnite ndazor, ze kritické myslenie je len
kultivaciou tradicného premyslania o skutocnosti v ramci vedeckych
disciplin.
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Stratégie su formalne rozdelené do troch skupin: devat’ afektivne
a Sestnast’ kognitivne orientovanych stratégii sa zameriava na ma-
krozrucnosti, devét’ kognitivne orientovanych stratégii rozvija mik-
rozrucnosti kritického myslenia. Aplikacia tychto stratégii by mala
viest’ Studentov ku ,,kontinudlnemu pouzivaniu ich rozvijajucich sa
zru¢nosti a schopnosti kritického myslenia v zhode s kritickym du-
chom, pricom kriticky duch méze byt napliiovany len vtedy, ked’ sa
skuto¢ne realizuje kritické myslenie urcitym (kognitivnym) sposo-
bom* (Paul, 1992, s. 305). Jednotlivé afektivne a kognitivne makroz-
ru¢nosti a mikrozruc¢nosti su do istej miery nezavislé, ale pri uplatiio-
vani jednej z nich sa zapajaju aj d’alSie, pretoze vSetky st navzajom
prepojené. Vzhl'adom na to a pre svoju blizkost’ a pribuznost’ sa nie-
ktoré stratégie budu javit’ ako vzajomne prekryvajlice, co mdze byt
celkom opodstatnené pri ich hodnoteni z urc€itej perspektivy.

Podl'a R. Paula ,,pri¢ina pre rozdelenie kognitivnych stratégii na
makrozruénosti a mikrozrucnosti nie je vo vytvoreni hrubej a ostrej
Ciary medzi vac¢Sinou elementarnych zruc¢nosti kritického myslenia
(mikrozrucnostami) a procesom inStrumentalizacie tychto elemen-
tarnych zru¢nosti, ale skor v potrebe poskytnut’ ucitelom spdsob
myslenia na zaklade dvoch urovni uc¢enia“ (Paul, 1992, s. 306). Tie-
to dve Grovne su vzdjomne integrované, ¢o sa prejavuje napriklad
u dobrého hokejistu, ktory vie nielen dobre koréul'ovat’, ale aj vyhnut
sa superovym obrancom a vo vhodnom okamihu prekonat’ branka-
ra. Podobne aj kriticky premysl'ajuci Student vie nielen precitat’ dany
text, zodpovedat’ obsah, ale ho aj analyzovat, hladat nedostatky
(vagne a argumentami nedostatocne zdévodnené tvrdenia) a navrho-
vat’ pripadné alternativne rieSenia k danym problémom.
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Afektivne stratégie

1.

v

VXN ow

nezavislost’ myslenia,

rozvijanie pochopenia socialneho a egocentrického urcenia,
uplatnovanie nezaujatosti,

skimanie idei predstavujucich zaklad pre emocie a emocii pred-
stavujucich zaklad idet,

rozvijanie intelektualnej skromnosti a zdrzanie sa tisudku,
rozvijanie intelektudlnej odvahy,

viera v integritu,

rozvijanie intelektualnej vytrvalosti,

rozvijanie dovery v racionalitu.

Kognitivne stratégie — makrozrucnosti:

10.

11.

12.

13.
14.
15.

16.
17.

18.

19.
20.
21.
22.
23.
24.

25.

kultivovanie zovSeobecneni a vyhybanie sa priliSnym zjednodu-
Seniam,

porovnavanie analogickych situécii: transformovanie chapania
do novych kontextov,

rozvijanie perspektivy: tvorba alebo hl'adanie vier, argumentov
alebo teorii,

vyjasiiovanie problémov, zdverov a presvedceni,

objasnovanie a analyzovanie slov a fraz,

rozvijanie kritérii pre hodnotenie: objasnovanim hodnét a Stan-
dardov,

hodnotenie doveryhodnosti zdroja informacii,

hlbinné pytanie: podnecovanie a hl'adanie zakladov alebo dole-
zitych otazok,

analyzovanie alebo hodnotenie argumentov, interpretacii, pre-
svedcenti alebo teorii,

tvorba alebo hodnotenie rieSent,

analyzovanie alebo hodnotenie skutkov a spdsobov konania,
kritické Citanie: objastiovanie alebo kritizovanie textov,

kritické po¢ivanie: umenie mikveho dialogu,

tvorba interdisciplinarnych prepojent,

sokratovska diskusia: objasnovania a problematizovania pre-
svedceni, teorii alebo perspektiv,

dialogické zdovodnovanie: porovnavanie perspektiv, interpreta-
cii alebo teorii,
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26. dialektické zdovodnovanie: hodnotenie perspektiv, interpretacii
alebo teorii.

Kognitivne stratégie - mikrozrucnosti

27. porovnavanie a konfrontovanie idedlov so skutocnou praxou,
28. precizne myslenie o mysleni: pouzivanie kritického slovnika,
29. v§imanie si podstatnych podobnosti a rozdielov,

30. preskimavanie a hodnotenie predpokladov,

31. rozliSovanie relevantnych faktov od irelevantnych,

32. tvorba déveryhodnych uzaverov, predikcii alebo interpretacii,
33. hodnotenie dokazov a idajnych faktov,

34. poznavanie kontradikcit,

35. preskumavanie implikacii a konzekvencii.

Jednou z najzékladnejsich vlastnosti kriticky zmyslajuceho ¢lo-
veka je jeho nezavislost’ myslenia, ktord je zaroven aj nazvom prvej
z uvodnych deviatich afektivnych stratégii. Kriticky premyslajuci
Student by preto mal formovat’ svoje vlastné nazory, postoje a pre-
svedCenie na zaklade autonémneho premyslania o nich. Pri tomto
procese by mal vediet’ odhalovat’ a po raciondlnom zvazeni aj od-
mietat’ (otvorene sa vyjadrovat’) argumentmi nedostato¢ne podlozené
tvrdenia (nazory, teorie) autorit a zaroven vediet’ sa vedome priklonit’
k racionalne zdovodnenym tvrdeniam (postojom, tedriam a interpre-
taciam) a akceptovat’ ich. Nezavislostou od docasne popularnych,
maétucich nazorov a niekedy az nebezpecnych presvedceni a tedrii
sa stavaju takto usudzujuci 'udia menej manipulovatelnymi. Takito
I'udia majt snahu predovsetkym ,,implantovat’ vSetko relevantné po-
znanie a porozumenie do vlastného spravania“ (Paul, 1992, s. 308).
Pri aplikacii tejto stratégie vo vyuCovacom procese je dolezité, aby
ucitel’ posobil na Studentovu racionalitu a zaroveil v maximalne moz-
nej miere reSpektoval jeho autonomnost’. Nemal by preto Studentom
poskytovat’ len fakty a viest’ ich po jednej ,,spravnej ceste, ale skor
ich vystavovat’ rieSeniu problémov naznac¢ujucich viacero alternativ-
nych rieseni. Tieto problémy by mali byt konfrontované s ich dote-
raj§im poznanim, &o vedie k jeho rozgireniu, spresneniu a prehibeniu.
V pripade ukazky textu by sme mohli Studentov viest’ otazkami typu:
., Cim Vas tento text zaujal? Co bolo pre Vis v tomto texte najdo-
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lezZitejsie? Preco si myslite, Ze toto bolo/nebolo/ dolezité? Je dané
tvrdenie podla Vas stale aktudlne? Co si myslite o inych ndazoroch
na tuto myslienku?*“ Bolo by vel'mi vhodné, aby svoj nazor vyjad-
rilo ¢o najviac Studentov. Niekedy moze nastat’ situacia, ze Studenti
sthlasne (mozno z pohodlnosti), bez vacsich diskusii prijmt jeden
nazor alebo interpretaciu. V takom pripade by ich mal ucitel’ ,,vy-
provokovat™ prezentaciou alternativnych (niekedy aj malo pravde-
podobnych, neuskutocnitelnych, zastaranych) nazorov, teérii. Ak by
urcity relevantny nazor, teoria, perspektiva neboli spomenuté alebo
analyzované, ucitel’ by ich mal spomentt’ v diskusii.

Druha stratégia ma nazov rozvijanie pochopenia socialneho
a egocentrického urcenia. Prehliadanie vlastného sociokultirneho
urcenia rozhodne nema pozitivny vplyv na akceptaciu novych na-
zorov (postojov, tedrii, interpretacii). Extrémnym prejavom takého-
to prehliadania je hodnotenie vSetkého vlastného ako nepochybne
spravneho a dobrého a vSetkého cudzieho ako nespravneho a neak-
ceptovatelného. Elimindcii tejto tendencie napomaha uvedomovanie
si vlastnej egocentrickosti (historickej, geografickej, spolocenske;j
a ideovej situovanosti). Pri reflexii tvorby nasich predpokladov, téz,
vychodisk, myslienkovych a kultirnych vzorcov sa tieto stavaji ex-
plicitnymi a otvorenymi kritike. Na zaklade tejto reflexie sa mézeme
vyvarovat' toho, ¢o je nespravne, pripadne aj iracionalne a odmiet-
nut’ to. V triede ma ucitel’ moznost’ poukazovat’ na egocentrickost’
v spravani a vyjadrovani sa v rozli¢nych situdciach (napr. ked’ ja na-
Sepkam, je to pomoc, ale voci niekomu je to nespravodlivé). Niektoré
texty Castokrat naznacuju uz svojimi vyjadreniami vlastna sociokul-
turnu uréenost’.

Tretia stratégia s ndzvom uplatiiovanie nezaujatosti uizko st-
visi s predchddzajicou stratégiou. Ak by sme premyslali ,kriticky
o problémoch, tak musime brat’ do Gvahy prednosti a slabé stran-
ky protikladnych nazorov predstavujuc si seba na mieste druhych,
a tak ich skuto¢ne pochopit’ a prekonat’ nase egocentrické tendencie
k identifikécii pravdy rovnako nasho bezprostredného vnimania, ako
aj dlhodobejsieho premyslania alebo presvedcenia® (Paul, 1992, s.
311). Tuto stratégiu ucitel’ mdze realizovat’ aj pomocou demonstrac-
nych metdd (roleplay), ked by Studenti mali za tilohu predstavit’ na-
zory antickych filozofov, a tak oddvodnovat’ a argumentmi podporit’
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(pre nich zvdcsa samozrejme nestotoznitelny) nazor (napr. Télesa,
Anaximandra, Empedokla, Anaximandra a Anaxagora), tedriu alebo
interpretaciu v prezentacii. Nasledujuca, S§tvrta stratégia ma nazov
skiimanie idei predstavujicich zaklad pre emécie a emocii pred-
stavujucich zaklad idei. Je zrejmé, ze ,,vel'akrat oddel'ujeme idey od
emocii, ako keby to boli nezavislé, az protikladné sily v l'udskej mys-
li. Pravdou vsak je, ze v skutocnosti st vsetky 'udské emdcie pod-
lozené ideami a vlastne vsetky idey generuju urciti roven emocii®
(Paul, 1992, s. 313). Kriticky zmysl'ajtci ¢lovek si je vedomy vztahu
medzi ideami a emociami, ktory ma vplyv na nase vnimanie (posto-
je) a reakcie k roznych problémom, ako aj na celkové pochopenie
interpretacii sveta. Pri diskusii o texte vyjadrujicom myslenie autora
(filozofa) moze ucitel’ podla R. Paula upozomit' na tento vzt'ah tymi-
to otazkami: ,,Preco on/ona to tak pocituje? Ako by ste interpretovali
Jeholjej situdciu? Co ho/ju viedlo k takémuto zaveru? Mali by ste
rovnaké pocity, keby ste boli v rovnakej situdcii? Preco ano, preco
nie? V ¢om je rozdiel? Ako by ste rozmyslali na jeho mieste? Boli
Jjehol/jej emocie racionalne? Preco ano, preco nie? Preco su niektori
ludia egoisticki? Aké idey predstavuju zaklad egoistického postoja?
Na akych predpokladoch sa zaklada tento postoj? Aké iné idey pod-
necuje tento postoj?

Rozvijanie intelektuilnej skromnosti a zdrZanie sa asudku
neznamena len uznanie hranic vlastného poznania, ale aj uvedomo-
vanie si, kedy nastdva najvicsia pravdepodobnost” ovplyviiovania
nam vlastnych predsudkov a horizontu nasho pohl'adu. Nemalo by
nas to na druhej strane zvadzat' k bezzasadovosti alebo pripadnej
ustup¢ivosti vo¢i inym nazorom, postojom alebo interpretaciam.
Skor by malo viest’ k samotnym zakladom réznych presvedéeni po-
znania, k zvaZeniu, aké ,,dokazy pre nase poznanie mame, ako sme
k nim dospeli a aké dalsie dokazy je mozné vyhl'adat’ alebo inak
preverit* (Paul, 1992, s. 314). Preto kriticky mysliaci clovek okrem
toho, Ze by sa nemal zdrahat’ vyjadrit' k mnohym otazkam a problé-
mom, zaroven by mal otvorene priznat’ hranice svojho poznania. Pre
realizovanie tejto stratégie sa ponuka ucitelovi mnozstvo materialov
z kazdodenného zivota. Najprv by mal ucitel’ poskytnut’ Studentom
informacie podporujice len jednu interpretaciu a tedriu a vzapati in-
formacie a interpretacie, ktoré by tie predchadzajuce spochybiovali
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a vyvracali. U¢itel’ by sa nemal bat’ pouzivat’ slova ,,mozno, pravde-
podobne, zda sa, len v tomto pripade a pripustit’ tak ohrani¢enost’
vlastného poznania a l'udského poznania vobec.

Siesta stratégia s nazvom rozvijanie intelektuslnej odvahy
vychéadza z poznania, Ze ,,idey povazované za nebezpecné alebo ab-
surdné st niekedy racionalne zdévodnené (v celku alebo v Castiach)
a zavery alebo presvedcenia vstepené v nas su niekedy nespravne
a falo$né* (Paul, 1995, s. 315). Mnohokrat treba skutocnii odvahu
na spochybnenie a preskimanie pre nas (alebo pre uréitd skupinu
I'udi) ,,posvitnych® presvedcenti, téz, ktorych akékol'vek spochybne-
nie je vel'mi dorazne spolocensky penalizované. Pre uplatnenie tejto
stratégie je nevyhnutné vytvorenie ideovo netabuizovanej atmosféry
v triede. Pri nej sa ucitel’ moze situovat’ do pozicie ,,diablovho advo-
kata®. Podla R. Paula je mozné §tudentov stimulovat’ tymito otazka-
mi. ,, Preco je tazké postavit sa proti nazoru v blizkosti sa nachadza-
Jucej skupiny ludi? Preco je tazké spochybnit' ho alebo nesuhlasit
s nim? Je tazké spochybnit’ Vase viastné presvedcenie? ** Ak sa nejaké
tvrdenie, idea, nazor (interpretacia) zdali Studentom najprv zretelne
nezmyselné a po ur¢itom Case nasli v nich racionalne prvky, je vhod-
né im to pripomenut’ otazkami: ,,Co Vis primitilo zmenit nézor?
Mali ste uz niekedy podobnui skiisenost”? Preco sa ludom takéto idey
zdaju byt najprv nezmyselnymi? **

Vzhl'adom na fakt, Ze mnozstvo I'udi neuplatiuje vzdy rovna-
ko prisne kritéria a Standardy tak, ako by to mala realizovat’ kriticky
uvazujica osobnost’, je podl'a nazoru R. Paula délezité rozvijat’ vieru
v integritu, ktora je siasne nazvom siedmej stratégie. Nie je jedno-
duché byt naro¢ny k sebe, ak okolie ma silnii tendenciu napr. prece-
fovat’ pozitivne vlastnosti svojich priaznivcov. Predovsetkym ucitel
by mal byt’ dostatocne citlivy k svojim pripadnym nedoslednostiam
v realizacii vopred dohodnutych pravidiel a Standardov. Pripadne by
mal upozornovat’ Studentov na ich vlastné nedostatky podobného
druhu. V pripade uplatiovania tejto stratégie je mozné podobné si-
tuacie navodzovat’ napriklad otazkami: ,,Kedy a preco bolo pre Vis
tazké vypocut si ndzor iného? Preco je niekedy tazké respektovat
nazory a argumenty inak zmyslajuceho cloveka? *

Na tato stratégiu nadvéizuje rozvijanie intelektuilnej vytrva-
losti. Kultivovanie kritického myslenia nie je 'ahky proces a vy-
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zaduje si Cas, usilie a trpezlivost. Mnohé filozofické tedrie, nazory
a texty sa najprv javia ako Uplne nezrozumiteIné a nepochopitel'né,
¢o Castokrat Studenti vyjadruju vetami: ,,Je to nepochopitel'né a prili§
komplikované. Radsej nebudem o tom ani premyslat.” V takychto
pripadoch by mal ucitel’ Studentom ukézat’, ze vSetko ,,nepochopitel’-
né*“ a ,,nezvladnutelné* si vyzaduje urcité usilie a trpezlivost’, ktora
mnoho neznameho postupne zmeni na ,,pochopitelné* a ,,zrozumi-
telné®. Intelektualnu vytrvalost’ je mozné rozvijat' opakujicimi cvi-
¢eniami a diskusiami, zameranymi na konkrétny druh tazkosti, ktoré
sa uz vyskytli pri praci na urCitych problémoch (textoch) v minulos-
ti. Pri identifikovanom type opakovane sa objavujucich tazkosti je
potrebné vytvorit' Vvacsi Casovy priestor a venovat’ viac pozornosti
roz¢lenovaniu problému na jednoduchsie a lahSie rieSiteIné prob-
lémy. Ur¢itou pomockou je poskytovanie rad, navodov, ,,trikov®,
priblizujtcich riesenie. Délezité je apelovanie na emodcie Studentov
otazkami: ,,dko ste sa citili, ked’ text bol pre Vas nezrozumitelny? Ako
ste sa citili, ked’ ste ho zacali chapat? Ako sa citite teraz, ked’ je pre
Vis uz zrozumitelny?* Student by si mal vediet najst, kde a v ¢om
je najvacsia prekazka, akym pristupom by ju bolo mozné prekonat’.
Povzbudzujicim momentom by bolo aj neustale poukazovanie na
progres, ktory by Studenti postupne dosahovali.

Zaverecna afektivna stratégia s nazvom rozvijanie dovery v ra-
cionalitu je zamerana na rozvijanie dovery v intelekt (racionalitu),
ktory je ,,podstatny pre budovanie demokracie, v ktorej sa l'udia skor
riadia pravidlami ako manipulaciou masmédii, partikularnymi zauj-
mami alebo predsudkami, strachom, iracionalitou, ktora tak I'ahko
a Gasto dominuje v Fudskom vedomi* (Paul, 1992, s. 319). Studenti
by mali byt’ vedeni k hl'adaniu pri¢in a racionalnych dévodov ukry-
tych za skutkami a vyjadreniami 'udi. Ucitel’ by mal poukazovat’ na
dolezitost’ racionalneho poznania pre pochopenie teorii, textov, idei,
ktoré sa tak stavaju nevyhnutnym prostriedkom pre orientaciu v su-
Casnom svete.

Prva z kognitivnych stratégii orientovanych na makrozru¢nosti
ma nazov kultivovanie zovSeobecneni a vyhybanie sa priliSnym
zjednoduseniam. Je prirodzené, Ze pri pokusoch o zodpovedanie rie-
Senych otazok Castokrat nevyhnutne zjednodusujeme urcité problé-
my. Zatial’ ¢o nekriticky uvazujuci ¢lovek zjednodusuje neadekvatne
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a tak sa dopust’a skresl'ovania, kriticky zmysl'ajtci ¢lovek sa ,,pokusa
najst’ zjednodusujuce vzorce a rieSenia, ale nie za pomoci skresl'ova-
nia a zjednodusovania“ (Paul, 1992, s. 320). Vyrazy typu ,,vSetko je
nespravne/spravne, pravdivé /nepravdivé naznacuji egocentricku,
nekriticku a nereflexivnu tendenciu myslenia na rozdiel od exaktne
a presne uvazujuceho cloveka, ktory CastejSie pouziva vyrazy ako
Jje to velmi pravdepodobné, len nickedy sa moze vyskytnut takyto
pripad, vo vicsine pripadov atd. * Takymito vyrokmi naznacuje, Ze
pozorne ,,vybera zovSeobecnenia a ddkladne vyhladava vynimky
a potom pouziva spravne hodnotenia“ (Paul, 1992, s. 321). Ak by sa
Studenti dopustili priliSného zjednodusenia komplexnych a zlozitej-
Sich problémoyv, tak ich moze ucitel’ upozornit’ dopliujucou otazkou:
,.Kedy to moze/nemoze platit' a preco? ** (napriklad pri tvrdeni ,,Vset-
ci l'udia by sa mali snazit’ o dobro toho druhého®).

Nasledujuca stratégia ma nazov porovnavanie analogickych
situdcii: transformovanie chapania do novych kontextov. Kritic-
ky premyslajici ¢lovek by mal vediet’ idey vhodne ,,umiestiovat™
v novom kontexte, ¢o mu zaroven dovoluje ,,organizovat’ materialy
a skusenosti roznymi spésobmi, porovnavat’ ich a davat’ do kontras-
tov alternativne znaky, integrovat’ porozumenie réznym situaciam
anachadzat’ plodné sposoby konceptualizacie novych situacii* (Paul,
1992, s. 322). Spdsob studentovej aplikacie urcitej idey do nového
kontextu tak signalizuje aj jeho porozumenie situdcii a samotnej idei,
ale tiez hibku jeho pochopenia. Jednym zo spdsobov, ako tiito stra-
tégiu realizovat’, je zadat’ Studentom filozofie tému pisomnej prace,
napriklad: Do akej miery by bola redlna moznost’ uplatnenia Plato-
novej idey idealneho $tatu v stcasnosti (alebo v réznych historickych
dobach.)

Dvanasta stratégia pod nazvom rozvijanie perspektivy: tvor-
ba alebo hl’adanie vier, argumentov alebo tedrii sa zameriava na
skuto¢nost’, Ze ,,nezaujati kriticki myslitelia sa uc¢ia uvedomovat’ si,
ze rovnako ako ich vlastny sposob myslenia, tak aj vSetky ostatné
perspektivy su pric¢inou omylov“(Paul, 1992, s. 323). Uplatiiovanie
tejto stratégie by malo byt’ pritomné pri réznych témach, pokial’ moz-
no ¢o najcastejsSie. Ucitel’ by pri aplikacii tejto stratégie mal ,,vyhla-
davat’ prilezitosti pre pytanie sa Studentov, comu oni veria, ako veci
vidia, aké pri¢iny sa im zdaju byt najviac presvedcivé, aké skutoc-
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nosti podl’a nich najlepsie vysvetluju, atd’.* (Paul, 1992, s. 323).

Nasledujica stratégia s nazvom vyjasiiovanie problémov, za-
verov a presvedceni sa koncentruje na komplexnost’, jasnost’ a pres-
nost’ formulacie problémov a tvrdeni. Podanim jasného a zrozumi-
telného vyjadrenia ,,problému pred jeho hodnotiacimi zavermi alebo
rieSeniami by sme mali pochopit’, ¢o by sme mali urobit’ pri jeho
rieSeni (Paul, 1992, s. 324). Okrem takmer rutinnych otazok, ktory-
mi sa ucitel’ Castokrat obracia na Studentov (,,Je vam tento problém
jasny? Co potrebujete vediet pri jeho rieseni? ), by mali byt tudenti
podl'a R. Paula vedeni pri skiimani urcitého problému k ,,sebaspyto-
vaniu sa“ otdzkami: ,,Rozumiem jasne danému problému? Popisal
som ho nestranne? Predpoklada moja formuldcia spravnu odpoved’?
Moze hocikto akceptovat moj opis problému ako spravny? Analyzo-
val/a som vietky koncepcie a pojmy v texte? Je mi jasné, kedy a ako,
ktory pojem spravne pouzit? Co vsetko, preco a s akymi kritériami
hodnotim a ktoré fakty su pre mia relevantné? S akymi problemami
sa stretavam a ako mozu byt prekonané?** V pripade, Ze nejaké tvrde-
nie je nejasné, mal by sa Student venovat’ jeho analyze otazkou: ,.Je
mozné toto tvrdenie formulovat’ inymi slovami? Je mozné spresnit
toto tvrdenie inymi slovami? Ako sa mézem dozvediet, ¢i to je, alebo
nie je pravdivé? Kedy by toto tvrdenie nebolo/bolo pravdivé? Zodpo-
veda dany opis faktom a skutocnostiam? *

S touto stratégiou uzko suvisi aj nasledujica Strnasta stratégia
s nazvom objasfiovanie a analyzovanie slov a fraz, ktora by mala
rozvijat’ porozumenie za predpokladu poskytovania ,,jasnych, bez-
nych prikladov a pouZzivania vhodnych slov a fraz“ (Paul, 1992, s.
325). Ucitel’ okrem otazok orientovanych na vyznamy slov, tvrde-
ni, by mal podavat’ a zaroven aj od Studentov ziadat’ mnozstvo kon-
traprikladov a protikladnych tvrdeni k danému vyjadreniu, a tak sa
presved¢it’ o hibke porozumenia diskutovanych tvrdeni, téz, pojmov
atd’.

V poradi pétnasta stratégia sa zobera rozvijanim Kritérii pre
hodnotenie: objasfiovanim hodnét a Standardov. Kriticky pre-
myslajici l'udia st si vedomi, Ze preferovanie urcitej koncepcie,
teorie alebo interpretacie je zaroven procesom hodnotenia vyjadre-
n¢ho v sudoch na zéklade urcitym sposobom Struktiirovanych hod-
ndt. Tento proces si vyzaduje taktieZ porozumenie predmetu, zmys-
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lu hodnotenia a citlivé pouZzivanie ,.kritérii a Standardov hodnotenia
alebo tvorbu explicitnych Standardov a kritérii (Paul, 1992, s. 327).
Pri hodnotovych sudoch ma ucitel’ prilezitost upozornovat’ studen-
tov na tento zdanlivo neproblematicky proces otazkami smerujicimi
k zmyslu hodnotenia, kritérii a k ich aplikacii. Takymito otazkami
mozu byt napr. ,,Co a pre¢o hodnotime? Opis§ dobré a zI¢ vlastnosti
X (objektu, nazoru, tvrdenia alebo interpretacie). Aké su dobré a zIé
viastnosti X? V com su rozdiely? Mézeme opisat, ¢o skumame, ked’
posudzujeme X? Aké crty/vlastnosti ma mat’ X?* Podl'a R. Paula je
nestranna a racionalna diskusia v triede alebo v skupine nad krité-
riami ,,zvycajne dolezitd ako dosiahnutie konsenzu® (Paul, 1992, s.
327).

Na vyucCovacich hodinach filozofie sa niekedy moéze ucitel’
stretnut’ s problémami, ktor¢ suvisia s hodnotenim déveryhodnosti
zdroja informacii. Pri kritickom porovnavani filozofickych textov
a ich komentarov je mozné stretnut’ sa s viacerymi interpretaciami,
ktoré sa odvolavaju na rozne zdroje. Kriticky zmysl'ajici ¢lovek by
si mal byt vedomy tohto faktu a mal by vzdy pozorne porovnat’ a na-
sledne urcit, kde a v ¢om sa tieto interpretacie zhoduji a ¢o moze byt
zdrojom ich rozdielnosti, pripadne, ako by bolo mozné tito prekazku,
braniacu pristupu k relevantnym informaciam, v ¢o najvacsej miere
eliminovat. Ucitel pri realizécii tejto stratégie moze poskytnut via-
cero rozdielnych pramenov podporujticich napr. rdzne perspektivy.
Studenti by sa mali zamysl'at’ nad zavislost'ou informacii od perspek-
tivy ich zdroja. K tomu ich moézu viest otazky : ,,Z akej perspektivy
(doby, ideovej pozicie) dand osoba komentuje alebo interpretuje ten-
to filozoficky text? Aké su asi jej skuisenosti a odbornost? Aké skiise-
nosti a znalosti su nevyhnutne, aby som vedel posudit jej hodnotenie/
komentar? Ako danad osoba ziskala informacie? Na zdklade coho je
mozné/nepripustné jej déverovat?“ Na zaver diskusie ucitel moze
Studentom pripomenut’, ako ich vlastna motivacia ,,ovplyvilyje ich
interpretacie a opisy udalosti“ (Paul, 1992, s. 329).

Hlbinné pytanie sa: podnecovanie a hPadanie zakladov ale-
bo dolezitych otazok je témou sedemnastej stratégie. Pri Citani textu
kriticky uvazujuci ¢lovek hl'ada podstatné pojmy, koncepcie alebo
problémy, ktoré s ur€itym spdsobom vyjadrené v jednotlivych tvr-
deniach. Pri ich pochopeni su nim umiestihované do ,,$irSich kontex-
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tov daného predmetu a celkovej perspektivy (Paul, 1992, s. 329).
Sucast’ou tohto procesu sa stava hlbsie premyslanie nad zakladnymi
problémami a otazkami daného predmetu. Jednou z moznosti reali-
zovania tejto stratégie je diskusia nad urcitou témou prostrednictvom
,provokujucich® otazok ucitela smerujucich k délezitym témam,
problémom a jadram koncepcii, ktoré su rozlicnym spésobom for-
mulované vo filozofickych textoch. Studenti by mohli po vyhl'adani
tvrdeni, ktoré sa vzt'ahuji k diskutovanym problémom, napisat’ esej
za pomoci sprievodnych otazok a materialov. Témou tychto otazok
by mohli byt podl'a R. Paula napriklad. otazky typu: ,,dké hlavné
koncepcie (rozdiely, kategorie) su pouzité pri rieSeni tohto problému?
Preco su tieto rozdiely viac dolezité v tejto oblasti ako iné? *

V poradi osemnasta stratégia, pod nazvom analyzovanie alebo
hodnotenie argumentov, interpretacii, presvedceni alebo tedrii,
je do istej miery aj sumarizujucou stratégiou. Kriticky premysl'ajtci
¢lovek by nepochybne nemal bez analyzy odmietat’, alebo akcepto-
vat’ jednotlivé nazory a interpretacie, ale skor ich dosledne analyzo-
vat. Studenti by mali byt vedeni ku priamej konfrontacii protiklad-
nych interpretdcii, nazorov, argumentov a teorii za pomoci otazok:
,Aké dovody tento text uvadza? Co by tvrdil niekto iny, kto nesiihlasi
s tymto argumentom/ interpretdaciou?* Takato konfrontacia si vyZa-
duje hodnotenie argumentacie za pomoci realizovania ,,takych analy-
tickych technik, ako je tvorba a hodnotenie explicitnych predpokla-
dov, objasnovanie problémov, zaverov, hodnot a slov, tvorba kritérii
pre hodnotenie, spoznavanie kontradikcii, rozliSovanie délezitych
faktov od irelevantnych, hodnotenie dokazov a hl'adanie dosledkov*
(Paul, 1992, s. 331). Studenti by mali byt nabadani aj k tvorbe vlast-
nych nazorov a interpretacii. Tie by sa porovnavali so znamymi filo-
zofickymi textami.

Nasledujlica devitnasta stratégia s nazvom tvorba alebo hod-
notenie rieSeni, sa zaobera predovSetkym kreativnhou dimenziou
kritického myslenia. Nachadzanie najlepsicho riesenia je spité s hib-
kou pochopenia problému, presnost'ou jeho opisu a uvedomenim si
roznych moznosti jeho rieSenia. Pri tomto procese by mal kriticky
rozmyslajuci myslitel' zaroven aj kreativne prekracovat’ hranice
moznosti doteraz pontikanych rieSeni. NajvhodnejSou aplikaciou po-
chopenia procesu rieSenia problémov je samotné rieSenie nejakého
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problému, ktorym sa Studenti doteraz nezaoberali. Pri jeho rieSeni,
okrem analyzy r6znych uhlov pohl'adu, je niekedy vhodné ,,prefor-
mulovat’ opis dan¢ho problému* (Paul, 1992, s. 332). Ucitel mdze
diskusiu nad rieSenim problému stimulovat’ a rozsirit’ kladenim ota-
zok: ,,Vyriesi nam toto rieSenie probléem? Ako? Aké su vyhody ale-
bo nevyhody tohto riesenia (interpretdcie, koncepcie)? Aké kritéria
pouzivame pri rieseni tohto problému? Co toto riesenie (koncepcia,
interpretdcia) neriesi? Aké nam toto riesenie ponuka vysvetlenie? Je
mozné toto riesenie nejakym sposobom upresnit, vylepsit? Aké riese-
nie by ste Vy navrhli?. *

Akakol'vek ¢innost’ 'udi ma vzdy zaroven eticky rozmer, comu
sa venuje v poradi dvadsiata stratégia pod nazvom analyzovanie ale-
bo hodnotenie skutkov a sposobov konania. Podl'a R. Paula pri
hodnoteni konania I'udi je dolezité nielen byt si vedomy vlastnych
Standardov, nevyhnutne vzdy pritomnych pri naSom uvazovani, ale aj
désledkov urcitého spravania sa v konkrétnych situaciach. Realizaciu
tejto stratégie si uvedeni autori predstavuju predovsetkym ako dis-
kusiu nad otazkami typu: ,,Preco osoba X (alebo skupina Y) konala
takto? Aké priciny svojho konania uvadzaju? Aké su skutocné dovody
ich spravania? Aké mozu byt predpokladané konzekvencie takéhoto
spravania? Ako by ste sa citil, keby sa niekto alebo nejaka skupina
k Vam tymto spésobom spraval/a? Na akych zakladoch su tvorené
kritéria pre hodnotenie tohto spavania? Mohol by niekto iny pouzit
iné Standardy/kritéria? Preco a aké?“ Hodnotenie konania I'udi sa
nemusi vzt'ahovat’ len k minulosti, ale aj k hodnoteniu akéhokol'vek
sposobu l'udského spravania.

Délezitu ulohu pre kritické ¢itanie: objasniovanie alebo kriti-
zovanie textov ma zdravy skepticizmus, s ktorym by sa malo pristu-
povat’ k akémukol'vek textu. Pri vyklade filozofického textu by kritic-
ky ¢itajaci Studenti nemali k nemu pristupovat’ len ako ,.k sume viet,
ale ako k celku, preverujuc vhodnost’ r6znych interpretacii az dovte-
dy, pokial’ by jedna z nich nevyhovovala celému textu“ a ,,nemali
by ignorovat’ alebo menit’ tvrdenia, ktoré by nevyhovovali nekriticky
akceptovanej interpretacii (Paul, 1992, s. 334). Zaroven by si mali
vzdy klast otazky k textu, ktory &itaju, napriklad: ,, Co dany tiryvok/
pasdz z textu tvrdi? Aké dosledky a co predpoklada takéto tvrdenie?
Je tento text dostatocne jasny? Mohol by byt preciznejsie preformu-
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lovany? Je dany text v rozpore s tym, co ja povazujem za pravdivé?
Preferuje dany text len jednu perspektivu? Ako by sa dal preformulo-
vat dany text tak, aby bol jasnejsi, nestrannejsi a presnejsi? Vztahuje
sa text priamo k nazvu? Ako a aké idey zdovodnuje?*

Pre ucitel'ov, ktori na vyucovacich hodinach pracuju s audio ale-
bo audiovizualnymi zdznamami, sa moze javit’ zaujimavou dvadsiata
druha stratégia s nazvom Kritické po¢tivanie: umenie mikveho dia-
légu, ktora sa venuje predovsetkym spravnemu pochopeniu poc¢tva-
ného prejavu. Autori rozlisuju medzi pasivnym (nekritickym) a ak-
tivnym (kritickym) po¢uvanim, pri ktorom vypocuté slova druhého
su ,,prelozené do myslienok zrozumitel'nych pre nas“ (Paul, 1992,
s. 337). To je vSak mozné len za pomoci kladenia otazok, ktoré na-
pomahaju ich blizSiemu pochopeniu, ako je napriklad: ,,.Som schop-
ny pokracovat' v pocuvanom prejave? Akymi prikladmi by som danu
myslienku vedel ilustrovat? Co je hlavnou myslienkou tohto vystiipe-
nia? Ako by som reagoval na vyhrady spominané v tomto prejave?
Sii v fiom pouZité vyrazy, ktoré by som aj ja pouzil?** Studenti by mali
byt vedeni k trpezlivému poctvaniu aj za pomoci otazok, upozor-
nyjucich ich na problém spravneho pochopenia vypocutého nazoru.
Ucitel’ moze napriklad vyzvat’ jedného Studenta k preformulovaniu
(uvedeniu doplnujuceho prikladu) a vyjadreniu urcitého prejavu za
pomoci vlastnych slov. Pri rozvijani schopnosti kritického poctva-
nia u Studentov moze ucitel’ vyuzivat’ audiovizualnu techniku, kto-
ra poskytuje moznost’ opdtovného vypocutia (sledovania) zdznamu
a tym aj porovnania porozumenia po prvom a druhom vypocuti (po
prezreti).

Nasledujiica stratégia s nazvom tvorba interdisciplinarnych
prepojeni naznacuje doleziti prepojenost’ zdanlivo izolovanych
predmetov a disciplin. Je zrejmé, Ze pri hibke zdévodiiovania a ar-
gumentacii maju vyznamnu ulohu poznatky z réznych vednych
disciplin. Studenti by mali tvorivo vyuzivat' vedomosti z inych ved-
nych disciplin (fyziky, chémie, biologie a predovsetkym z literatury,
sociologie, politologie, psycholdgie a histdrie). Schopnost’ vzajom-
nej interdisciplindrnej prepojenosti jednotlivych predmetov by bola
zretelna pri pisomnych pracach (esejach), ktorych témy (napr. Do
akej miery podl'a Vasho nazoru bola Demokritova predstava o svete
progresivna pre rozvoj fyziky do 20. storo¢ia? Aky vplyv na mys-
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lienkovy vyvoj filozofa X Y v 19. storo¢i mala Darwinova evolu¢na
teoria?) by vyzadovali poznatky z viacerych vednych odborov.

Jednou z dolezitych dimenzii kritického uvazovania je uplatio-
vanie sokratovskej diskusie: objasfiovanie a problematizovanie
presvedceni, tedrii alebo perspektiv. Problematizujucimi otaz-
kami a technikami hibkového preskimavania javov sa dostéva kri-
ticky uvazujuci ¢lovek k samotnym zakladom, ideam, problémom,
presvedceniam a tedriam. Podl'a autorov tejto stratégie by techniky
sokratovského dialogu nemali mat’ za ciel’ poukazat’ na naivitu inak
zmyslajucich osob, ale skor sa ich snazit’ pochopit’ a rozvinat, a tym
predchadzat’ ich hodnoteniu. Zaroven by aj odkryvali ,Struktiru
vlastnych ako aj inych perspektiv* (Paul, 1992, s. 338). Ucitel’ by mal
pokial’ mozno v ¢o najvicsej miere rozvijat’ pozitivny postoj Studen-
tov k problematizovaniu a k otazkam rozvijajacim ich liniu skiimaji-
ceho myslenia. To je mozné za pomoci odpovedi na otazky: ,, Preco
Je to tak? Ak je to tak, ¢o bude nasledovat? Co predpokladdte? Ako to
viete? Vedeli by ste uviest priklad k tomuto vasmu tvrdeniu? Aké do-
vody mate k tomuto tvrdeniu? Su mozné este aj iné pristupy k tomuto
problému?* Podla R. Paula ,,smer a Struktira sokratovského dialogu
sa moéze vyjasiovat’ periodickym sumarizovanim a preformulovanim
hlavnych bodov, alebo rozliSovanim vyjadrenych perspektiv* (Paul,
1992, s. 339). To je mozné uviest’ podl'a nich tymto spdsobom: My
sme zacali s touto otazkou, niektori tvrdili X a niektori Y. Takéto ar-
gumenty boli vyjadrené k tymto postojom (pohl'adom), interpretaci-
am. Zacali sme rozoberat’ argumenty a nazory X a dospeli sme k za-
veru, ze nemdzeme sthlasit’ s dvoma kontradickymi predpokladmi.
Pod’'me teraz preskiimat’ nazor Y. V pripade, Ze ¢ast’ Studentov by sa
nepridala k ziadnemu ndzoru, je dolezité zapojit’ ju do posudzovania
jednotlivych nazorov.

Sokratovsky dialog je jednou z foriem dialogického myslenia,
ktorému sa venuje aj dvadsiata piata stratégia s nazvom dialogické
zdovodiovanie: porovnavanie perspektiv, interpretacii alebo
teorii. Je zrejmé, Ze dialogické uvazovanie zahriuje dialog alebo
vymenu dvoch a viacerych nazorov, ktoré sa vztahuju k urcitému
problému, pricom kriticky premyslajuci clovek smeruje k ,,plodné-
mu, objavnému dialogu, navrhujiic nové idey, preskiimavajic ich za-
klady, uvazujuc o spdsoboch porozumenia predmetu a o dokazoch,

83



84

Priloha

ktoré testuju idey, uvazujic o meniacich sa réznych stanoviskach*
(Paul, 1992, s. 339). Pri aplikacii tejto stratégie by sa Studenti mali
vyjadrovat’ k rdznym perspektivam a variantom nazorov, ktoré sa
vzt'ahuju ku skimanym otazkam. Jednou z mnohych takych otdzok
a problémov je napriklad aj svet idei navrhnuty Platonom. Studenti
by sa mali vyjadrovat’ k tymto otdzkam: ,,4ky ndzor na svet idei mal
Aristoteles? Aké dovody na zdévodnenie svojho postoja uvadza? Ako
sa k tomuto problému vyjadruje Plotinos ? Ako zdovodnuje svoj na-
zor? Zhoduju sa v niecom tieto dva ndazory? “

Dvadsiata Siesta stratégia s ndizvom dialektické zdovodiiova-
nie: hodnotenie perspektiv, interpretacii alebo tedrii, je zaroven
aj poslednou stratégiou orientujucou sa na makrozrucnosti Studentov.
Testovanie silnych a slabych stranok roznych stanovisk sa vzt'ahuje
k dialogickému mysleniu, pricom napr. ,,sidne debaty su dialektic-
ké vo forme a zamere™ (Paul, 1992, s. 340). Pri tomto procese po-
rovnavania jednotlivych idei je nevyhnutné identifikovat’, s ktorymi
Castami zo skiimanych argumentacii je mozné suhlasit’ a ktoré su
neakceptovatel'né. Pri takomto dialektickom spdsobe uvazovania je
potrebné vhodné pouzivanie kritickych mikrozru¢nosti a ,,hodnote-
nie dokazov a predpokladov, preskimavanie implikacii a dosledkov,
uréenie kontradikcii, vysvetlovanie atd’.* (Paul, 1992, s. 340). Podl'a
R. Paula ucitel’ by mohol iniciovat’ diskusiu (ak by bolo mozné ju
nahrat’ a neskor aj analyzovat’) nasledovnym typom otazok: ,.Bola
tato pricina/dovod spravny? Preco ano a preco nie? Ma nejaké iné
stanovisko opodstatnenu vyhradu voci nemu? Aka by bola reakcia
voci nemu? Je vyjadrovanie precizne/vhodné a spravne/konzistentné
vo vSetkych ndzoroch? Na aké dokazy sa odvolavaju tieto stanovis-
ka? Su tieto dokazy relevantné a akceptovatelné v argumentdcii? Ako
by sme sa dozvedeli, ktory z tychto protikladnych predpokladov je
najvhodnejsi? Co majii tieto dva ndzory spolocné? Ktory z nich ma
lepsie zdovodnenie? Preco?

Prva zo zavere¢nych deviatich stratégii, venujlcich sa kognitiv-
nym mikrozru¢nostiam, méa ndzov porovnavanie a konfrontovanie
idealov so skutoc¢nou praxou. Akékol'vek sebazlepSovanie a social-
ny rozvoj predpoklada presné ,,videnie* seba, vlastnej situacie, ako aj
situacie inych. Kazdy nezaujato rozmysl'ajici myslitel’ si vazi pravdu
a konzistentnost’, a preto by sa mal v ramci vychovno-vzdelavacieho
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systému ,,snazit’ o zdoraznenie rozdielov medzi faktami a idealmi,
navrhovat’ a hodnotit’ metdédy na ich minimalizovanie* (Paul, 1992,
s. 341). Pri analyze textu by mohol ucitel' upozornit’ na pripadné
zmiesavanie idedlov s faktami v filom, kladenim ot4zok tohto typu:
,Je to fakt, alebo len ideal? Takato je skutocnost, alebo je to len
vyjadrenie toho, co sa autori snazia dosiahnut”? Dosiahli ludia tento
ideal? Ak ho ludia nedosiahli, tak preco ho asi nedosiahli? Akym
sposobom by ho mohli dosiahnut? Je tento idedl aj Vasim idedlom?*
Na priblizenie problematiky vzt'ahu idey a konania by ucitel’ mohol
vyvolat’ diskusiu nasledujucimi otdzkami: ,,Mysleli ste si, zZe niekedy
ste boli v prave, ale konali ste v rozpore so svojimi idealmi? Videli ste
potom seba samého inak? Vyvinuli ste potom usilie na zmenu svojho
viastného spravania?* Dalsim sposobom uplatnenia tejto stratégie je
podl'a R. Paula zadanie témy pisomnej prace, ktora by zodpovedala
na tieto otazky: ,,Ako predpoklada tato teoria riesenie tohto prob-
lému/faktu? Preco? Aky vysledok sa predpoklada pri rieseni? Je to
vhodné/spravne rieSenie? Bude tato interpretdacia/ teoria v skutoc-
nosti akceptovatelna? Preco dno/nie? Co je na nej pozitivne? Aké
nespravne predpoklady sa nachadzaju v teorii/interpretacii? Aké do-
vody nds vedui k jej akceptacii? Ak nie je doveryhodna, mézeme ju ne-
Jjako pozmenit?* atd’. Nasledujiica dvadsiata 6sma stratégia s nazvom
precizne myslenie o0 mysleni: pouZivanie Kkritického slovnika, sa
zaobera uroviiou ,,myslenia o mysleni (metakognicie). Jej cielom
je zlepsit’ premyslanie po€as uvazovania, t. j. ,,viac ho vyjasnit’, viac
ho spresnit’, viac ho zobjektivizovat* (Paul, 1992, s. 342). To sa deje
vhodnym pouzivanim analytickych terminov (napr. predpoklada, de-
dukuje, vyvodzuje, dolezitost’, interpretuje, nejasnost, presvedcivost
atd’.) Ucitel moze poukazovat’ na ,,odtiene jednotlivych tvrdeni/
otazok, ak urcité tvrdenia povie najprv bez pouzitia spresiujucich
terminov a nasledne pouZije spresiiujucu formuldciu. Napriklad:
,Ktoré fakty su dolezité pre riesSenie tohto problému? Ktoré fakty my
povazujeme za dolezité pre riesenie tohto probléemu?* Podobne je
mozné v diskusii tvrdenia Studentov preformulovat’ do presnejsSich
tvrdeni a zdoraznit’ tieto rozdiely (napr. Tak, tebe sa zda, ze autor
predpoklada, Ze...). V poradi uz dvadsiata deviata stratégia s nazvom
v§imanie si podstatnych podobnosti a rozdielov ma za ciel' viest’
Studentov k senzitivnemu vnimaniu dolezitych diferencii a totoznos-
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ti pri rozvijani pozorovacich a zddvodnujucich zrucnosti. Pri tomto
procese je dolezité si uvedomit, Ze ,,ucely riadia akty komparacie
a determinuju jej rozsah a hranice™ (Paul, 1992, s. 343). Za vicsiu ak-
tivizaénl hodnotu povazujeme to, ak si Studenti sami vyhl'adaja po-
dobnosti a rozdiely v texte. Nasledne mozu Studenti vypisat, v ¢om
sa u dvoch filozofov X a Y v danom probléme ich nazory odlisuju
a v ¢om sa zhoduju.

DalSou zo stratégii zameriavajucich sa na mikrozruénosti je
preskiumavanie a hodnotenie predpokladov. Je dolezité, aby sme
si pri kritickom premyslani o interpretaciach, teoriach, stanoviskach
a P'udskom konani boli vedomi predpokladov/ premis, z ktorych vy-
chadzaju. Z tohto dovodu je nevyhnutné ich vyhl'adavanie v texte
(interpretacii a tedrii) a nasledné problematizovanie, pripadne testo-
vanie ich presvedcivosti. Akékol'vek akceptovanie vychodisk/premis
bez predchadzajucej Givahy je znakom nekritického myslenia. Ucitel
moze pri praci s textom (interpretaciami alebo po vypocuti stanovisk
a nazorov) nabadat’ Studentov k zamysl'aniu sa nad ich predpokladmi
napr. otazkami: ,,Ak toto boli dokazy a toto zdvery, co bolo potom
predpokladané? Preco ludia vychadzaju vzdy z urcitych predpokla-
dov? Predpokladali ste nieco také uz aj Vy? Akeé iné predpoklady
by boli vhodnejsie namiesto tychto? Je toto presvedcenie pravdivé?
Vedel by si k nemu ndjst protikladné dévody? Co by si potreboval
k tomu, aby si to vedel posudit?* Podl'a R. Paula je tazké stanovit’
presné pravidla, kedy by Studenti mali hodnotit’ predpoklady/premi-
sy a skor sa priklana k tomu, aby tak robili, ked’ pocituju proble-
matickost’ niektorych predpokladov po analyze, ked’ by ich mohli
davat’ do kontrastu. Na problematiku faktov sa ststred’uje tridsiata
prva stratégia s nazvom rozliSovanie relevantnych faktov od irele-
vantnych. Je pravdepodobne zbytocné zdoraznovat’ dolezitost tejto
,mikrozrucnosti* pre kriticky uvazujiiceho ¢loveka. Na rozdiel od
neho, nekriticky uvazujuci l'udia zlyhavaju pri uvedomovani si sku-
tocnosti, Ze ,,¢0 sa zdd byt dolezité azda nemusi byt’ dolezitym a ¢o
sa zda byt irelevantnym mdze byt’ dolezitym* (Paul, 1992, s. 345).
Ked’ze zivot netriedi na zéklade naSich potrieb dolezité a menej do-
lezité informacie, ucitel’ méze podla R. Paula upozornovat na ten-
to problém nasledujucimi typmi otdzok: ,,dko tento fakt ovphviuje
nase zavery? Ak by toto bolo nepravdivé, ako by to zmenilo nase za-
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very? Preco dano a preco nie? Aky je medzi tym vztah? Preco by to
bol pripadne problem?*

V poradi tridsiata druha stratégia je stratégia s nazvom tvorba
doveryhodnych uzaverov, predikcii alebo interpretacii. Mysliet’
kriticky znamena tiez vidiet cez fakty, vidiet’ Co tieto fakty implikuja
atym ,,dosahovat’ fundované zavery podlozené pozorovanim a infor-
maciami (Paul, 1992, s. 347). Pri aplikacii tejto stratégie je mozné
podl'a R. Paula poskytniit’ Studentom texty, v ktorych autori pred-
stavuju nespravne alebo nepravdepodobné zavery. Namiesto nich by
mali Studenti najst’ v diskusii iné, pravdepodobnejsie zavery, predik-
cie alebo interpretacie, ktorych presvedcivost’ by mali zdovodnit’.

Ciel'om nasledujucej stratégie s nazvom hodnotenie dokazov
a udajnych faktov je posudenie, ¢i st dokazy ,.kompletné alebo ne-
kompletné, akceptovatelné, problematizovatelné alebo nepravdivé*
(Paul, 1992, s. 347). K dosahovaniu tychto ciel'ov je mozné dospiet’
podl’a jej autora kladenim tohto typu otazok: ,,Ako o tom viete? Preco
si to myslite? Aké dokazy pre svoje tvrdenie mate? Existuju aj iné
dokazy? Ako viete, ¢i su tieto dokazy spravne? Z akych predpokla-
dov vychadzate?* Pri interpretovani textov by si mali Studenti klast’
tieto otazky: ,,Na zdklade ktorych dékazov/viet st tieto moje zavery/

tvrdenia? Je tento moj zdroj informacii spolahlivy? Ako mézem najst

aj iné informacie/interpretacie? Aké dokazy podporuju protikladny
pohlad? Je pren dostatok dokazov? Zohladnuje iny pohlad (ndzor,
interpretdcia) do vicsej miery dokazy? *

V celkovom poradi predposlednd stratégia s ndzvom pozna-
vanie kontradikcii sa zameriava na konzistentnost’ tvrdeni v texte
a rozporov medzi slovami a skutkami. Studenti moézu byt vedeni
k poznavaniu diskrepancii otazkami ako napriklad: ,,Co X tvrdi? Co
tvrdi Y? St obidva nazory pravdivé? PreCo ano a preco nie? Kde
presne sa odliSuju a do akej miery? Je toto tvrdenie konzistentné?
Zhodujt sa tieto vyjadrenia so skutkami?“

ZavereCna stratégia s nazvom preskumavanie implikacii
a konzekvencii sa orientuje na dosledky jednotlivych tvrdeni/teorii.
HIbsie pochopenie vyznamov, tvrdeni (presvedceni, koncepcii) je
vel'mi tazké bez uvedomenia si ich pripadnych dosledkov. Ak text
neobsahuje jednozna¢né vymedzenie dosledkov a pripadne obsahuje
nejaké nejasnosti, ucitel’ by mohol podl'a R. Paula polozit’ Studentom
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takéto otazky: ,,Co to znamena? Aky to ma vyznam? Ak je to prav-
divé, Co eSte moze byt tiez pravdivym? Aké boli alebo aké by boli
konzekvencie takéhoto konania, politiky, rieSenia? Preco si to mysli-
te? Co by sa stalo namiesto tohto? Su tieto konzekvencie Zelatelné?
Preco ano a preco nie? Ako mohol niekto verit’ v spravnost’ takéhoto
konania? Aké dosledky by to malo?* Pocas diskusie nad tymito otaz-
kami Studenti moézu porovnavat’ implikacie r6znych, ako aj vlastnych
presvedéeni/koncepcii. Uroven kritického myslenia $tudentov tizko
suvisi s ich schopnostou analyzovat’ problémy (podavané informa-
cie) a raciondlne zdovodilovat’ svoje hodnotenie vlastnych rieSeni
(interpretacii). Preto by mal ucitel’ na hodinach filozofie poskyto-
vat’ Studentom v ¢o najvécSej miere prilezitosti pre vyjadrovanie sa
k predstavovanym problémom. Ucelenejsi obraz o urovni kritického
myslenia Studentov okrem diskusii v triede m6zu poskytnut’ predo-
vSetkym pisomné prace (filozofické eseje).

I napriek tomu, ze v sti¢asnosti problematika kritického mysle-
nia nie je v centre diskusii a tvah pedagogickych pracovnikov tak,
ako je tomu vo Vel’kej Britanii alebo v USA, jej aktualnost’ ma zdroj
v potrebe raciondlne sa orientovat’ v javoch nasho kazdodenného Zzi-
vota. Nevyhnutnost’ orientacie a zaujatia postoja k mnozstvu filozo-
fickych koncepcii (ndzorov) a s nimi suvisiacich problémov vyzadu-
je pripravu takych hodin filozofie, ktoré by nielen sprostredkovavali
vedomosti, ale najméd zaroven rozvijali kritické myslenie Studentov.
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