Jiho&eska univerzita v Ceskych Budgjovicich

Teologicka fakulta
Katedra pedagogiky

Diplomova préace

M. LIPMAN: THINKING IN EDUCATION

Vedouci préace:

Autor prace :
Studijni obor :

Ro¢nik:

PaedDr. Petr Bauman, Ph.D.

Bc. Klara Blahova, DiS.
Pedagogika volného Casu

3

2014



Prohlasuji, Ze svoji diplomovou praci jsem vypracovala samostatné pouze s pouZzitim
prament a literatury uvedenych v seznamu citované literatury.

ProhlaSuji, Ze v souladu s §47b zakona ¢. 111/1998 Sh. v platném znéni, souhlasim
se zvefejnénim své diplomové prace, a to v nezkracené podobé elektronickou cestou
ve vefejné pristupné casti databaze STAG provozované JihoCeskou univerzitou
v Ceskych Budgjovicich na jejich internetovych strankéach, a to se zachovanim mého
autorského prava k odevzdanému textu této kvalifikani prace. Souhlasim dale s tim,
aby touteéz elektronickou cestou byly vsouladu s uvedenym ustanovenim zakona
C. 111/1998 Sb. zvetejnény posudky Skolitele a oponentli prace i zaznam o prubéhu
a vysledku obhajoby kvalifikaéni prace s databazi kvalifikaénich praci Theses.cz
provozovanou Narodnim registrem vysokoSkolskych kvalifika¢nich praci a systémem

na odhalovani plagiata.

26.4.2014

Bc. Klara Blahova, DiS.



Rada  bych zde  podcékovala  vedoucimu  diplomové  price  panu
PaedDr. Petru Baumanovi, Ph.D. za ¢as vénovany jejimu metodickému vedeni

a za jeho cenné rady a pfipominky.



OBSAH

UVOD ..ottt 5
1 MATTHEW LIPMAN. ...t e e e e e enne s 7
2 L THINKING IN EDUCATION . ...ttt 11
2.1 VYChOVa K MYSIENT ..o 13
2.1.1 Konceptualni piekazky v rozvoji MySIeni.......cccccevvvveeiiveveiiininennn 16

2.2 Hledajici SPOlECeNStVE ....cviviiiiiiiiisieee s 20
2.2.1 Hledajici spoleCenstvi a zmirnéni nasili.........ccccoevevviiiiiiiiniiinniiien, 26

2.3 Emoce v mysleni a vzdélavani, intelektové dovednosti .........ccceveveeiienieninnne 27
2.3.1 Kompetence K MYSIEN .....ccccveiveiiiieseece e 33

2.4 Vzdélavani zdokonalujici mySleni........ccccoeiiiiiiiiiiii 39
2.4.1 Vzdélavani k dobrému USUdKU .........cccvevviiiiicieec e 43

3 MYSLENKY, KTERYMI BYL M. LIPMAN OVLIVNEN ......ccccovevirniririrnnnn. 47
3.1 KIHCKE MYSIENI..c.iiiiiiicece e 47

4 VLIV THINKING IN EDUCATION. ...ttt 52
O R 11 - T T T SR 54
4.1.1  OSCar Brenifier ......oieiiiieiieece e 55

4.2 Teorie a praxe filosofovani s détmi navazujici na M. Lipmana ..................... 59
ZAVER ..ottt 63
SEZNAM POUZITYCH ZDROJU .....c.oovvriiirieiisiesisssssisssss s 69
PRILOHY ...ttt 72
ABSTRAKT ettt ettt sttt st n et e bt e resbe e nenne e 81
ABSTRA CT e e e e e e e e e e et e e e e e tt e e e e e abt e e e e e aabreeeeannens 82



UvoD

(13

,Filosofie déld nase mySleni upfimné ...

M. Lipman, 2008*

Od zacatku mého studia, jsou mym polem zajmu razné podoby a smysl vychovy
a vzdélavani, mezi které patéi i rozvoj mysleni. Nejdulezitéjsi autofi, ktefi se timto
tématem zabyvali jsou napt. Matthew Lipman, Ann Margaret Sharp, John Dewey,
Oscar Brenifier a dalsi.

V ceskych odbornych publikacich se tématu rozvoje mysleni také vénuji napf.
Vychova a volny ¢as: Sbornik pfispévkii mezinarodnich konferenci o vychové a volném
case; Gymnasion; Kritické listy a dalsi. Ze zahrani¢nich odbornych ¢asopisti vybirdm
napt. Thinking: The Journal of Philosophy for Children; Practical Philosophy; Analytic
Teaching; Think aj.

V této praci bych chtéla zhodnotit mySlenky Matthew Lipmana, které uvadi
ve svém dile Thinking in Education, zmapovat souvislosti téchto mySlenek véetné jejich
kritiky.

Ve své praci bych se chtéla zabyvat timto konkrétnim dilem M. Lipmana,
profesora filosofie na Montclair State University v New Jersey, ktery se zde vénuje
otazce rozvoje mysleni v ramci vzdélavaci praxe. Zdavodiuje dilezitost schopnosti vést
dialog, schopnosti kriticky myslet, ale zaroven vyuzivat tvofivého a angazovaného
mysleni. Uvadi, ze schopnost myslet by méla byt efektem edukace, a to nejen coby
piiprava na zivot v demokratické spolecnosti, ale uz jen proto, ze je to pro déti dobré.?

V praci bych se chtéla zaméfit na hlavni myslenky jeho dila s naznacenim

myslenek, které jej ovlivnily. Pokusim se rovnéz popsat vyvoj tohoto Lipmanova dila

! Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 170.
2 Srov. BAUMAN, Petr (ed.) Kritické a tvorivé mysleni: neni to méalo?: rozvoj mysleni ve filosofickych,
teologickych, psychologickych a pedagogickych souvislostech, str. 20.



(ve srovnani 1. a 2. vydani Thinking in Education). Shrnu rovnéz ptipadné kritiky
i ndvaznost ostatnich, ktefi byli Lipmanovymi myS$lenkami ovlivnéni a to predevsim ve
vztahu k programu Filosofie pro déti, ktery se rozsitil i do fady zemi. Vychazet budu

pievazné z origindlnich pramen.



1 MATTHEW LIPMAN

hatthew Lipman

Matthew Lipman (1923-2010) byl 18 let profesorem filosofie na Kolumbijské
univerzité a poté profesorem na Montclair State University v New Jersey, USA. Napsal
¢trnact knih a byl spoluautorem dalSich deviti. Je zakladatelem programu Filosofie pro
déti.

V dobé vietnamské valky Lipman pozoroval, Ze maji Ameri¢ané problémy
vystizné prezentovat své ndzory na tento konflikt. Obaval se, Ze pro dospélé je jiz pozdé
s tim, zadit se ucit argumentovat a tak piiSel s radikalni myslenkou — zacit ucit filosofii
jiz déti, rozvijet jejich mysleni a to jiz od matetské Skoly.

Narodil se 24. 8. 1923 ve Vinelad, New Jersey. Bojoval ve 2. sv. vélce v Evropé
abyl ocenén dvéma bronzovymi hvézdami. Studoval na nékolika univerzitach.

Bakalaisky a doktorsky titul ziskal na Kolumbijské univerzite, kde také 19 let ugil.®

V dob¢é studia na Kolumbijské Univerzit¢ byl Lipman ovlivnén psychologii,
zejména témi, kdo revidovali Freuda: Fromm, Sulllivan, Horney a pfedev§im Fromm-
Reichmann. V dal$ich fazich studia jej svymi mysSlenkami ovlivnili pfedstavitelé tzv.
Gestalt psychologie — Kohler, Koffka a Arnheim, z psychiatrie pak Vygotskij.
Vygotského psychologie jej zaujala piedev§sim proto, Ze spojovala psychologii
s filosofii, s jazykem a sociologii. Z myslenek pragmatickych filosofii se nejvice nechal
ovlivnit J. Deweym, a to pievazné jeho prvotinami, které v sob& propojovaly

psychologii a filosofii — nejvice pojednanim ,,How we think“, kde Dewey vysvétluje

* Srov. DOUGLAS, Martin. Matthew Lipman, Philosopher and Educator, Dies at 87. [online]



jeho myslenky vztahujici se k feSeni problémt. S J. Deweym si zacal dopisovat jiz na
univerzité, pozdgji se stali prateli.*

Lipman tika, Ze miloval filosofii, protoze davala ptilezitost k mysleni, které je tak
dualezité pro vychovu a vzdélavani, ale presto v USA (alespon v dobé Lipmanova mladi)
stale prehlizené. Byl pry fascinovan myslenkou, Ze je mozné pomoci kritérii najit dalsi
kritéria, ktera jsou s nimi propojena a ,,vysvétlit tim cely svét.«

Béhem dvouletého (1950-1952) Fulbrightova stipendia v Patizi (a Vidni) poznal
Lipman né¢kolik dalSich filosofii a byl osloven poezii a Kantem.

Po névratu na Kolumbijskou univerzitu v New Yorku se setkava s profesorem
filosofie Justem Buchlerem, ktery Lipmanovi pomaha najit praci a diskutuji spole¢né
nad dilem J. Deweyeho.

V r. 1959 byl pozadan o napsani recenze ke knize Hannah Arendtové ,,Reflections
on Little Rock® o narocich afroamerickych déti na vzdélani, ktera jej spolu s aktualni
politickou situaci pfiméla Kk pfemysleni nad zlepSenim kvality vzdélani pro vSechny
déti. Zacatkem 60. let zacal Lipman poprvé piemysSlet o hledajicim spolecenstvi
a détskych filosofickych diskusich ve Skolnich tiidach.®

V té dob¢ zacal vyuCovat v ned€lni Skole a s détmi zacal filosofii praktikovat.
Pozdé¢ji si vSiml, Ze spolecnost se snazi indoktrinovat jiz déti v mateiskych Skolach (at’
uz ekonomickymi ¢i rasovymi tématy, pomoci reklamy apod.) a rozhoicen navrhl
zménu v oblasti vychovy a vzdélavani, a to pomoci tzv. ,,demokratizace* tiid. V r. 1967
zacal tvofit kurikulum k vyuce mysleni: ,,Objev Harryho Stottlemaiera®. Lipman sice
napsal disertani praci na téma z oblasti estetiky, ale filosofické ptirucky k programu
Filosofie pro dé&ti, ovlivnén Justem Buchlerem, psal v duchu metafyziky.’

Lipmantv zamér byl napsat knihu, kterou by détem piiblizil kritické mysleni
v¢. zasad formalni logiky. A tak kazdé piirucka Filosofie pro déti pfindsi problémem,
ktery se celym piib&hem prolind. K pedagogickému aspektu ,,hledajiciho spolecenstvi‘
aplikovatelnému pii praktikovani filosofie ve skolach ptisel Lipman pozdé&ji pod vlivem

¢lankd Charlese Peirce a Justa Buchlera ,,What is a Discussion“. Lipman pokladal

* Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 53-54.
® LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography str. 59.

® Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 94.

" Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 94-114.



Deweyho za nejvétsiho filosofa vychovy, ale ani on si pry neuvédomil, Ze filosofovani

s détmi na zakladni 8kole miize p¥inést takovou revoluci vzd&lani.?

Protoze Kolumbijskd univerzita nechtéla projekt Filosofie pro déti podporovat,
dostal Lipman v r. 1972 nabidku pfejit na Univerzitu v Montclair, na katedru filosofie
a nabozenstvi a zde zalozil sviyj Institut pro rozvoj filosofie pro déti (IAPC). Lipman
beéhem svého pisobeni v Montclair provedl nékolik vyzkumii s détmi z patych tiid.
Jednalo se o 40 minutové vyu€ovaci hodiny s Filosofii pro déti jednou tydné po dobu
deviti tydni. Schiizky mély formu — 20 minutového hlasitého ¢teni détmi stranku po
strance z ptirucky ,,Objev Harryho Stottlemeiera“ a nasledné diskuse o piectenych
tématech. Lipman zde ptlisobil v roli ucitele. Paralelni (kontrolni) skupina tou dobou
byla vyuCovana ve spolecenskych védach. Vysledkem bylo zlepSeni vysledka déti
z Lipmanovy skupiny ve vSech pfedmétech (kromé hlaskovani), a tato experimentalni
skupina prokazala zlepSeni i v logickém zdtvodiovani, a to o 27 mésici v poméru
kjejich veéku. Bylo, ale Zzadouci dokazat, Ze vysledky se mohou promitnout
i do ostatnich oblasti vzdélani a trvalo dalsi tfi roky k prokazani, Ze vysledky nejsou
pouze docasné.’ Lipmanova vzd&lavaci filosofie je ,praktickou disciplinou, ktera
upeviiuje nase mysSleni v ostatnich disciplinAich — zapojuje myslenky, dsudky
aschopnosti zdivodinovani vypuj¢ené z filosofie tak, aby usnadnily piemysleni
0 tématu, které je zkoumano.“*°

Lipman byl povéten vedenim Institutu studia filosofického mysleni déti (pozdéji
nazvaného Institute for the Advancement of Philosophy for Children/IAPC) a pani Ann
Margaret Sharp (mlada profesorka pedagogiky) se stala jeho pravou rukou a pozdé&ji
Lipmanovou zastupkyni ve funkci feditele. Napsala také ve spolupraci s Lipmanem
dalsi filosofické ¢itanky pro déti v¢. metodickych prirucek.

S dalSim vytiskem ,,Objevu Harryho Stottlemaiera® mél Lipman vazné problémy,
nikdo z komer¢nich nakladatelstvi jej nechtél vydat. Tvrdili, Ze kniha musi zaujmout
a byt prodejna a v nové pojeti vychovy a vzdélavani piili§ nevéfili. Nakonec jej Lipman

vydal diky nada¢ni podpoie v IAPC. Predstaveni knihy pak prob&hlo v ramci

® Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 116-119.
% Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 122-123.
19 IPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 152.



konference Americké filosofické Asociace v r. 1974, kde ale nebyla piijata. Lipmantv
piistup byl uznan az o nékolik let pozdéji a to prostiednictvim uznavanych autorit —

Georgeyho Vlastose z Princetonu a Mylese Burnyeata z Cambridgeské Univerzity.**

Od r. 1975 zacal Lipman spoleéné¢ s Ann M. Sharp pfipravovat pro filosofovani
s détmi i dalsi ucitele a filosofy. V poloving 70. let zacala byt Filosofie pro déti v oblasti
New Jersey respektovéana i diky finan¢ni podpote, kterou institut M. Lipmana obdrzel
v ramci projektu Rockefellerovy nadace. Kurikulum Filosofie pro déti bylo rozvijeno,
vcetné prirucek pro ucitele, ucitelé byli Skoleni a Filosofie pro déti byla zafazovana do
kol po celych Spojenych Statech. Délo se tak v ramci programi nabizejicich zlepseni
argumentacnich dovednosti a schopnosti usudku u studentti. Filosofie pro déti byla
piijata statni organizaci pro vyzkum novych vychovné vzdélavacich piistupti (The Joint
Dissemination Review Panel (JDRP) pii U.S. Department of Education) a ohodnocena
jako ,,vychovng vynikajici a zasluzna“.*

Od r. 1980 se IAPC zaméfilo 1 na ostatni zem¢é mimo USA a program Filosofie

pro déti byl postupné rozsiten do celého svéta (podrobnéji viz. Kapitola 4).

1 Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 124-133.
12:Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 135-140.
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2 ,,THINKING IN EDUCATION*

Prvni vydani Thinking in Education (Mysleni ve vzdé¢lavani), ve kterém Lipman
ucelené Filosofii pro déti popsal, vyslo jiZ v roce 1991. Vysvétlil zde hlavni problémy
vzdélavaciho systému a navrhl jejich feSeni. Popsal metody, jak naucit déti vice
premyslet, rozvazovat a své nazory zduvodiovat. Doporucoval, aby se tfida zménila na
tzv. community of inquiry (podrobnéji viz. dole) a aby predmét filosofie byl
piepracovan tak, aby poskytoval navody a hodnoty, které v osnovach podle Lipmana
chybély. Tradi¢ni akademicka filosofie byla timto ptepracovana v disciplinu, ktera
poskytovala model mysleni vy$siho fadu a podavala obraz toho, co vzdélavanim také
mtze byt.”® Slovy M. Lipmana: ,,d&ti opakuji d&jiny filosofie“™* miizeme Fici, Ze d&ti
formuluji myslenky, se kterymi prichazeji i klasiéti filosofové a dokazi je také zajimavé
rozvijet.

Filosofie pro déti slavila uspéchy. Vyzkum zr. 1983 provedeny ,,Educational
Testing Service* prokazal, ze vice jak 3000 stfedoSkolskych studentu v New Jersey,
kteti se kurzu zucastnili, vykazali téméf dvojnasobek zlepseni studijnich vysledkd, nez
studenti, ktefi se kurzu netcastnili.®®

Lipman ,,Mysleni ve vzdélavani* (Thinking in Education) piepracoval a v roce
2003 podruhé vydal. Na druhém vydani pracoval Lipman dva roky a s odstupem ¢asu
zhodnotil, Ze by bylo byvalo lepsi napsat knihu zcela novou, nez vméstnat tolik novych
informaci do vydani prvniho.*® , Mysleni ve vzd&lani“ navrhl Lipman jako navod pro
rozvoj vzdélavaciho procesu zaméfeného na mysleni. V jejim Uvodu prohladuje, Ze
pokud bude spravné pedagogicky vyuzita, mize byt pro vzdélavani v mysleni piinosem.
Pedagogicky piistup (pedagogy) ,.hledajiciho spoleCenstvi®, ktery zde predstavil, by
podle Lipmana méla byt metodikou vyucovani kritickému mysleni, at’ uz je nebo neni

realizovéna ve filosofické verzi. Kritické mysleni je Uzce spjato se zdivodnovanim,

3 Srov. LIPMAN, Matthew. Review to: Thinking in education.

% Srov. DOUGLAS, Martin. Matthew Lipman, Philosopher and Educator, Dies at 87 [online].
1> Srov. DOUGLAS, Martin. Matthew Lipman, Philosopher and Educator, Dies at 87 [online].
1% Srov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 161.
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hodnocenim a Gsudkem. Tyto pak nasledné vlastni mysleni zkvalitiuji. Piistup, ktery

Lipman navrhuje, by mél pro trénovani hodnoceni aschopnosti vytvaiet tsudek,

poskytovat idealni prostiedi."’

vvvvvv

podotyka, Ze s pifichodem milénia zacalo Skoly vice zajimat, zda vybavi své studenty

také schopnosti kriticky myslet. Kritické mysleni se podle né&j stalo paradigmatem

vzdélavani 20. stoleti. Rika, ze v 70.-80. letech se vzd&lavani stale hodné vénovalo

rozvoji mysleni, v 90. letech pak tato tendence ustoupila, aby se i kdyZ pomalu zacalo

V soucasnosti znovu vracet. Kritické mysleni vyucované na zakladnich Skolach totiz

nepfineslo ocekavané vysledky a pficinu Lipman vidi v téchto nedostatcich:

1.

3a4.

Spatny piistup k vyuce kritického mysleni. Méla byt vice zaloZena na
neformalni a formalni logice, pedagogicke psychologii, vyvojové psychologii
a filosofii

Ucitelé nebyli dostate¢né pripraveni

Nebylo pfili§ podporovano kreativni mysleni, které by studenty povzbudilo
Vv piedstavivosti a pfemysleni o fantazii

Nebyla snaha zaclenit hodnotovou slozku, kde by studenti mohli svobodné
hovofit o riznych druzich hodnot a jejich hodnoceni

Vyucovani se malo vénovalo schopnosti vytvaret usudek. Bud’ protoze ucitelé
tuto schopnost nevid¢li jako dilezity cil vzdélavani nebo se domnivali, Ze ji neni
mozné naucit

V ramci trendu ,mySleni ve vzdé€lavani“ nebyla dostatecné prosazovana
vhodnost jednotlivych piistupi a pouze malo pedagogu bylo dostatecné
pripraveno piistup pouzit ptistup ,,hledajiciho spolecenstvi®

Nebyly propojeny rizné dimenze mysleni (kritické, tvofivé a angazované).

Vzdé€lavani bylo zalozeno vyhradné na mysleni kritickém.

Druhé vydani Thinking in Education bylo obohaceno o celé nové casti — Cast

Piedevsim byl zde zdiraznén komplexnéjsi pohled na efektivni vzdélavani, nikoli

pouze kritické mysleni samo o sob&. Byly ptedstaveny nové slozky zékladniho

7 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 3.
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vzdélavani jako emoce, angazované mysleni, akty mysleni (mental acts) a chyby
VvV argumentaci.

Lipman tedy neformuluje pouze ,,metodiku rozvoje mysleni®, ale komplexné&jsi
piedstavu 0 vzdé¢lavani, které obohacuje, osvécuje a osvobozuje. Vzdélavani, které
podporuje schopnost porozumét, posiluje Gsudek, zlepSuje schopnost zdtvodiovat
a které dava jasny smysl vyznamu hledani, badani ¢i zkoumani problému (inquiry)

pro rozvoj lidstvi.*®

2.1 Vychova k mysleni

Lipman uvadi, Ze jiZz Immanuel Kant se zabyval mySlenkou, zda muZeme
ucit rozumnosti bez vychovy k mysleni. Chtél, aby lidé pfemysleli, a byl pfipraven
k tomu vychovavat jiz déti. Mysleni, které ale m¢l Kant na mysli, nebylo totéz, jak jej
chdpeme dnes. V Kantové pojeti se jednalo spise o dobrovolnou poslusnost kazdého
jednotlivce univerzalnim principim a liSilo se tim i od toho, jak mysleni chéapal
Sokrates nebo Aristoteles, Locke nebo Dewey.*

Lipman uvadi, Ze vstupem do Skoly dité ztraci svou piedstavivost, zajem, Zivost
a zvidavost. Rodina, ve které se dosud formoval, tyto vlastnosti neudusila, ale Skola
takovy efekt ma. Je to snad tim, Ze v rodiné je neustale dité¢ stimulovano k poznani
nééeho nového, a to pozvolna, kdezto Skola ma piisna pravidla a jasné strukturované
prostiedi. Zde jiZ nejde o zaZitky, které navazuji jeden na druhy, ale ¢lovék se zde musi
ptizptisobovat ur¢itému fadu. Jiz nemlzeme pochytit vyznam z daneho kontextu,
ve kterém vznikl, ale jazyk tfidy je uniformni a vétSinou odlisny od kontextu a tedy
prosty jakychkoliv skrytych naznaki. Pfirozené tajemno domova a rodinného prostiedi
je nahrazeno stabilnim a strukturovanym prostiedim, ve kterém je v3e pravidelné
a vyslovné dané. Na rozdil od rodiny poskytuje skola pouze malo piirozenych podnéta
k pfemysleni.
Mnozi ucitelé jiz pochopili, Ze feSenim neni reorganizace vyucovani tak, aby

soustiedéna prace byla prolozena volnou aktivitou. Jde zde spiSe o pouZiti metod, které

18 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 3-6.
9'Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 12.
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podporuji Kkreativitu. Napt. vypravéni ptib&éht spoluzakim apod. Dewey fika, Ze pfi
utvareni navykd mysleni je problémem stanoveni podminek, pii kterych je vzbuzovéna
zvédavost a v propojeni zazitki, které pozd&ji podnéty samy vyvolaji.?°

John Dewey byl pfesvédcen, Ze pouze predavani hotovych feSeni zakim spise nez
je nechat problémy vyhledat a do hledani zapojit, je Spatné. Tak jako védci aplikuji
védeckou metodu na vyzkumny problém, tak i zaci, ktefi se maji naucit samostatné
myslet, museji udélat totéz. Misto toho je ale nutime, aby se ucili tomu, na co védci
piisli, a opomijime tak proces a vaZzeme se pouze na jeho vysledky. Pokud se problém
neprozkoumd, nevyvold zajem, motivaci. A to, co takto nazyvame vzdélavanim, je
podle Deweyho vysméch. Podle Lipmana Dewey nepochyboval o tom, ze do vyucovani
ma byt zapojeno premysleni, a to nezavislé, vyvolavajici predstavivost a vynalézavé.
Cesta, kterou pro takové vzdélavani Dewey navrhl, méla byt cestou védeckého
zkouméni.?

PouZziti pojmu ,,community of inquiry” — (badatelska komunita, do &eStiny —
v kontextu Filosofie pro déti - ustaleno v piekladu ,hledajici spolecenstvi®), bylo
ptvodné¢ omezeno na odborniky védeckého vyzkumu, badatele, ktefi by mohli byt
povazovani za skupinu pouZivajici stejné postupy k dosaZzeni jednoho cile. Pojem
pravdépodobné poprvé pouzil Charles Sanders Peirce, a pokud jej rozsifime i mimo
védeckou oblast, mizeme mluvit o ,,transformaci Skolni téidy v hledajici spole¢enstvi‘,
ve kterém studenti srespektem naslouchaji sob&é navzajem, stavéji na myslenkach
ostatnich, povzbuzuji ostatni ke zdivodinovani svych myslenek, pomahat druhym
ve vytvareni zavéra z toho, co bylo feceno, a hledani pochopeni ptedpokladl ostatnich.
Hledajici spoleCenstvi se snazi sledovat, kam vyzkum vede, spiSe neZ se nechat
omezovat jiz existujicimi disciplinami. Dialog, ktery se snazi piizpusobit se logice, se
pohybuje vpied asi jako lod’ ve vétru, ale postupné se jeho vyvoj podobd samotnému
mysleni. Pokud nasledné ucastnici tento proces ptijmou a zvnitini jej, jejich mysleni se
zacne procesu tomuto podobat.

Neékdy se ucitelé ptaji a studenti odpovidaji bez vétSiho zamysleni, protoze byl
proces zautomatizovan. Na druhou stranu se stava, Ze hledani zacina uz tim, Ze se Zaci

setkaji s n€jakou odchylkou, nesouladem, s né¢im, co odporuje tomu, co pokladaji za

2 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 14.
2 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 20.
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samoziejmé, a tak podchyti jejich zajem a vyZada si reflexi a bliz8i prozkoumani. Latka
se nemuze povazovat za jasnou a danou. Méla by pfinaset rizné pohledy na téma, které
neni dané, je problematické a to tak, aby zaujalo pozornost student a stimulovalo je
zapojit se do zkoumani problému a vytvofit tak hledajici spolecenstvi.

Do té miry, do které véda muZe, snazi se byt modelem pro racionalitu.
Ptedpovida, co se stane, a z toho, co se stalo, formuluje své zakony. Mtlize v sob¢ najit
dokonce i moralni zavazek a pokusit se tam, kde je to vhodné, pietvotit véci k lepSimu.
Ale v mnoha ohledech, pfedev§im téch, které se tykaji lidského jednani, nemuzeme
uvazovat s védeckou piesnosti. Je tfeba naucit se odhadovat, spiSe neZ ocekavat, Ze
bude podoba véci piesné korespondovat. Musime se naucit spokojit se se smysluplnym,
pfimé&fenym vysledkem, i kdyZ neni pfimo racionélni.?

Tak jako védecké znalosti museji byt nejdiive obhdjeny pomoci dikazl, méli by
studenti usilovat o takové znalosti, které jsou kone¢nym produktem procesu zkoumani.
Méli by se naucit ptemyslet zpisobem, ktery je danému oboru vlastni. Napt. ovladnuti
ciziho jazyka docilime, az pokud za¢neme v tomto jazyku i myslet; stejné tak historii
musime chéapat Vv jejich souvislostech a podobné.

Déle se Lipman zamysli nad charakterem pravého dialogu, ktery mizeme pravym
nazvat pouze za predpokladu vzajemného uznani ostatnich, jaci opravdu jsou.
Nachazime v ném prvky respektu, ale i vlastni autokorekce.

Reflektivni model vychovy, ktery je primarné zalozen na zakové¢ autonomii, ale
jeho cilem je také oznadit vzajemné rozdily v mysleni a pomoci hledani vhodnych
argumenti pro obhajeni Zakova nazoru, dokadZe rozvinout mysleni, které umozni
objektivngjsi usudek.?

Stejn¢ tak reflektivni mysleni bere v Gvahu subjektivni zaujatost, pfedsudky
a sebeklam a mélo by byt schopné vlastni reflexe a sebenapravy. Takove zdokonalené
mysleni, které v sobé obsahuje angazovanou, kritickou a kreativni dimenzi, v¢. vlastni
reflexe, bychom méli na $kolach podporovat. Prvnim krokem by podle Lipmana bylo

znovuzavedeni filosofie do osnov zakladniho a stfedniho gkolstvi.?*

22 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 21.
2% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 22—26.
2 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 25-26.
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2.1.1

Konceptudlni prekazky v rozvoji mysleni

Lipman vyjmenovava pirekazky, které brani tomu, aby se skoly vice zaméfily na rozvoj

mysleni:?

Spory ohledné povahy mySleni

1.

Znamena mysleni primarné feSeni problému nebo jejich hledani? Ptirodni védy
povazuji poznani za dané. Zaci se uéi standardnim metodam feSeni problémt
apak se snazi dokazat jejich platnost. Zatimco humanitni védy povazuji
problémy za sporné a Zaci jsou vedeni k hledani jejich novych interpretaci
a konceptualizace.

Pokladame za hlavni cil mysSleni utvafeni ndzoru nebo zdlraznéni procesu
zkoumani tak, Ze nazory jsou vice psychologicke podstaty bez zvlastni
kognitivni hodnoty? Mit n&jaky nazor je vysledek zkoumani a kritické mysleni
nahlodava nasi zaujatost a predsudky a jeho soucasti jsou dusevni stavy jako
domnivani se, pfedpokladani, dedukovani, vysvétlovani atp.

Pokladame kritické, kreativni a angazované mysleni za tii rozméry (dimenze)
mysleni (jako délka, sitka a hloubka), nebo za koncepty oddélitelné, oddélené
nebo dokonce protichidné? Lipman poklada za slibny ptistup chépajici tyto
koncepty jako formy zkoumani, které spole¢né zdokonaluji pochopeni mysleni.
Musime zaky ucit pfemyslet, nebo pfedpokladame, Ze to jiz uméji, ale méli by
se naucit myslet 1épe? Neni vyhrou, kdyZ nau¢ime zéky premyslet o stejnych
vécech jako my a navic stejnym zptisobem; ale méli bychom zlepSovat kvalitu
takového premysleni.

Mame rizné myslenkové operace hierarchicky fadit nebo mame trvat na tom,
aby jejich taxonomie byla pouze popsand? Nékdy mizeme napi. pokladat
Mame ve vyuce k mysleni uptfednostiiovat konkrétni pied abstraktnim, nebo

naopak?

2 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 64-66.
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Spory ohledné spravného psychologického piistupu®®

1. Snaha o pochopeni détského kognitivniho vyvoje studiem toho, co dité dokéaze
bez nebo zapomoci dospélych, je podle Lipmana podstatou sporu mezi
Piagetem a Vygotskym. Piaget se bohuzel zaméfil pouze na to, co déti v urcité
fazi vyvoje zatim nedokéazou, a ne na to, co by dokazat mohly, pokud bychom
jim pomohli.

2. Mame klast diraz na vSechny druhy lidské inteligence (matematické, hudebni
nebo napft. jazykové) nebo pouze nékteré? Podle Lipmana by se rozvijet mély
vSechny potencidlni druhy inteligence ditéte a Skola by se neméla omezovat
pouze na nékteré.

Podle Gardnera existuje tolik vzdélavacich metod, kolik existuje kultur
a spolecnosti. Kazda se zamétuje na jiny cil a kazda pro néj vyuziva pouze urcity
druh inteligence. Pokud bychom chtéli vzhledem k ménici se spole¢nosti a jejim
novym pozadavkiim u déti rozvinout i jiny druh inteligence, je tieba provést

peclivou analyzu vybéru metod v¢. analyzy schopnosti a potfeb 74k’

Spory ohledné role filosofie?®

1. Mame zduraznovat formalni logiku nebo neformalni logiku nebo rétoriku, anebo
mame zavést kritické mysleni do Skol bez specifického dirazu na logiku nebo
rétoriku? Podle Lipmana se kritické mySleni bez pifiméfeného mnozstvi logiky
neobejde.

2. Méame pokladat filosofii za disciplinu, ktera Gzce souvisi s dobrym myslenim?

3. Mame chapat ptistup k mysleni jako deskriptivni nebo jako normativni?

4. Je vhodny model dobrého mysleni védecky nebo filosoficky? Podle Lipmana je
véda pro vyuku mysleni pfili§ uzka a jednotna a tak upiednostiiuje v tomto

smyslu filosofii, kterd trva na logické pfisnosti a diiraze na pruznost.

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 67.
2’ GARDNER, Howard. Dimenze myslent, str. 387-394.
%8 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 68.
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Spory ohledné vychovnych p¥istupi®®

1. Je mysleni pro kaZzdou disciplinu specifické, nebo existuji obecné mentalni
schopnosti, které jsou vSem disciplinam nadfazeny? Lipman tvrdi, Ze je
ucinnéjsi ucit obecné dovednosti formalni logiky v ramci samostatného kurzu
kritického mysleni, protoze filosofie u¢i premyslet. Zdtvodinovani, vytvafeni
pojmi a dovednosti spojené s formovanim Usudku jiZz v rané $kolni vychové
piinaSi na druhém stupni zakladniho vzdélavani pro déti nepostradatelné
schopnosti. Zakladni humanistické myslenky jsou vhodné pro diskuse na stfedni
i vysoke Skole.

2. Mame cvicit rozvoj mySleni v ramci osnov vSech pfedméti, nebo kognitivni
cviceni zahrneme do samostatného kurzu kritického mysleni? Podle Lipmana by
se mélo vyucovat Kritickému mysleni v samostatném kurzu, jako napiiklad ¢teni
apsani, a zaci je pak sami pienesou do ostatnich disciplin, kde by se mélo
posilovat.

3. Mame vyuku kritického mysleni vyucovat teoreticky, nebo prakticky? Praxe
ukazala, ze by si uc€itelé méli metodu osvojit nejdiive prakticky a poté obojim
zpisobem.

4. Mame upiednostiiovat pfistupy osvojovani kognitivnich dovednosti, kdy ucitel
je modelem spravného mysleni, které od n&j zaci nepochyti, nebo ma uéitel nebo
zaktum nabidnout také specifické kurikulum rozvoje mysleni? Lipman poklada
za vyhodngjsi druhy pfistup, kdy se napf. modelem mysleni ve $kolni t¥idé
stava ptibéh o jiné skupiné déti.

5. Mame ve vyuCovani pouzivat vykladu ¢i pfistupy meénici Skolni tiidu
Vv komunitu sdilené¢ho a kooperativniho zkoumani? Lipman se priklani ke druhé
varianté, ktera podle néj vice uznava roli diskuse a dialogu v procesu posilovani
zduvodnovani a tisudku. Navic se shoduje s cilem demokratické a participativni

spole¢nosti.

2 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 69.
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Myty, tykajici se vyuky kritického mysleni*
Lipman dale ptedkladd seznam hlavnich myti ohledné vyuky mysleni, dovednosti,

uciva a standardu, které se objevily, a ptidava k nim sva vlastni stanoviska.

Mytus ¢. 1 Vyuka mySleni je identicka s vyukou kritickeého mysleni
Snahy piimét zaky zamyslet se nad tématy jesté neuci zaky samostatné myslet a klast si
otazky. V takovém procesu Zaci stale spoléhaji na ucitele jako na jediného, ktery na

otazky muze fundované odpovédet.

Mytus €. 2 Reflektivni vyucovani musi zakonité vyustit v reflektivni uceni

Kritické mysleni odréZi zkuSenosti a vede k Usudku a tak nesta¢i zakim pouze ptedat
hotové produkty kritického mysleni a o¢ekavat, ze tim, Ze se jim nauci, budou schopni
kriticky myslet. Pokud ale podame zakum latku jako spornou, doje u zaka pfi
osvojovani uciva ke zlepSeni jejich kognitivnich dovednosti. Obecné tedy Lipman fika,

ze nestaci, aby ucitel byl schopny kriticky myslet, ale aby této dovednosti zaky naucil.

Mytus €. 3 Vyuka o kritickém mysleni je totozna s vyukou kritického mysleni

Lipman tento mytus pokladd za nejpodstatnéjsi. Rika, Ze obecné nemtizeme
predpokladat, ze ten, ktery zna vice, automaticky také Iépe premysli. Cilem kritického
mySleni neni sjednotit mySleni ostatnich, ale umét reflektovat své zkuSenosti,

zduvodnovat a uvazovat.

Mytus €. 4 Vyuka kritického mysleni vyzaduje drilovani intelektovych dovednosti

Tento mytus vychazi s piesvédéeni, Ze schopnosti se daji naucit pouze praktickym
nacvikem zatimco obsah uciva lze piedavat vyucovanim. Lipman se, ale pta, jak nékdo
mize chtit pfekonat fazi prace s pouhymi dovednostmi a =zalit péstovat uméni

kvalitniho mysleni?

Mytus €. 5 Vyuka logického mysleni je totozna s vyukou mysleni kritického
Ze zkuSenosti vyplyva, Ze samotnad vyuka logiky nevede k dovednosti aplikovat tuto

Vv ostatnich pfedmétech.

Mytus €. 6 Vyuka uéeni samotného je stejné tak efektivni jako vyuka kritického mysleni
Chceme, aby z naSich studentti vyrostli rozumni lidé, ktefi budou védét, jak pouzit to,

co se naucili v dennim zivot¢, ale zkousime je pouze z naucené latky. M¢li bychom se

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 72-80.
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vice snazit o to, aby studenti uméli tvofit usudky na zakladé toho, co védi. Jde zde spise

o mefitka vzdélavaciho procesu.

2.2 Hledajici spolecenstvi

~Community of Inquiry“ je deliberativni! spoleCenstvi, praktikujici vicerozmérné

mysleni«®

— nejde pouze o rozhovory, ale o logicky strukturované dialogy, kde se mize
odehravat i néco tvotivého. Nejde pouze o prednasky, kdy je ticastnik pouhym pasivnim
poslucha¢em. Vsichni G¢astnici mohou pokladat otazky, které v ostatnich vzbuzuji i jiné
uhly pohledu na zkoumané téma. UCcitel je pfitomen pouze coby moderator a zasahuje
pouze, pokud studenty nuti, aby se piesnéji vyjadrili. V hledajicim spoleCenstvi by méla
byt pratelska atmosféra, kdy se nikdo neboji zapojit a vyjadrtit svij nazor. Kazdy nazor
je vitan, pokud jeho autor dokaze sviij nazor kritérii podlozit a obhdjit. Aktéti spolecné
vytvateji atmosféru pfemysleni a navzajem se v ném podporuji. Jedna se o podminky
kritického, angazovaného a kreativniho mysleni, které spolecenstvi pomaha k dosazeni
cilii. Na rozdil od ptfednasky nebrzdi studenty v aktivité a kreativitg.>
Kdyz Gilbert Ryle popisuje procesy badani a hledani, popisuje typické znaky
hledajiciho spolecenstvi. Lipman cituje G. Ryla z knihy ,,Thinking and Self-Teaching®,
kdy?Z popisuje dobré ugitele: **
1.  Neopakuji se. KdyZ nam znovu musi sdélit to stejné, feknou to jinak.
2. Ocekéavaji, ze budeme véci delat sami za sebe, a to s pouzitim toho, co nas naucili
— Ze to budeme pouzivat, parafrazovat a rozvijet, Zze z toho budeme Cinit zavéry,

ze to vztahneme k pfedchozim hodindm atd.

3! Deliberace je sociélni proces vzajemné komunikace [1], kterym se rozumi to:

- kdyz kazdy (aktér n&jaké zalezitosti, kazdy doteny néjakou aktivitou) bude mit stejnou piilezitost
promluvit; to predpoklada,

- ze kazdy ma pravo chapat a rozumé&t tomu, co ostatni fikaji (e se vede srozumitelnym jazykem a je na
to ¢as), a také

- 7e kazdy ma povinnost pe¢livé poslouchat a zvazit slySena slova ostatnich

- ze kazdy ma pravo na respekt ostatnich a povinnost ostatni ucastniky respektovat.

Cilem je dosazeni vzajemného konsenzu aktéru.

In VAJDOVA, Zdenka. Nové slovo do sociologického slovnicku: deliberace.

2 LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 256.

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 256-257.

¥ LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 257-258.
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3. Neftikaji ndm, co po nds chtéji, rad¢ji nam to ukézou a pak nds piiméji, abychom
postupovali stejné.

4.  Provokuji nés otdzkami a zpochybnuji nase odpoveédi.

5. Nuti nas stdle znovu a znovu provadét Cinnosti jako naptiklad délani usudka
a vyvozovani zaveéru.

6.  VétSinu naznaené cesty nas vedou za ruku, posledni Usek vSak musime urazit
poslepu a sami.

7. Uvad¢ji zjevné nespravna feSeni a Cekaji, ze poukaZzeme na to, co je v nich
chybného, ptipadné Ze je opravime.

8.  Upozoriuji nas na obdobné, avsak jednodussi problémy — nechavaji nas, abychom
je pouzili jako odrazové mustky ke slozit€j$im problémum.

9.  Rozkladaji slozité problémy na jednotlivé (jednodussi) Casti a nechavaji nas,
abychom tyto ,,podproblémy* vytesili a dospéli skrze né€ k feSeni celku.

10. Kdyz pfijdeme na feSeni, probiraji s nami obdobné ¢i druhotné problémy.

George Herbert Mead vénujici se psychologii spolecenského védomi ve vyuCovani jiz
tfekl, ze ucebnice by mély vést déti k pfemysleni, a to takovym zplisobem, jakym samy
premysleji. Mé&la by reflektovat zkugenosti ditéte, ne dosp&lych.®

Lipman dale zminuje, Ze neni dulezité, zdali hledani v ramci hledajiciho
spoleCenstvi vyutsti v né&jaky produkt, povede K jednoznacnému nebo kone¢nému
vysledku, ¢ nikoliv. Rika, e déti na rozdil od dospélych nebyvaji nespokojené
s vysledkem filosofického dialogu.

Lipman se dale zamysli nad rozdilem konverzace a dialogu. Tvrdi, Ze v konverzaci jde
spiSe o osobni slozku, nejprve ma ptevahu jeden, pak druhy, a cilem neni postup dal.
Zatimco v dialogu je ziejmy pohyb vpted, a to tim, Ze se Clovék neustile dostava
z rovnovahy. Argument vyvolava protiargument atd. V konverzaci jde ale spiSe
0 vyménu pocitli, myslenek, informaci, zatimco dialog je vziajemné zkoumani. Své
nazory dopliiuje o postitehy Ruth 1. Sawové, kterd tvrdi, ze zakladem konverzace je jeji

nezaujatost, nema postranni cil. Pii konverzaci se ani nesnazime manipulovat osobami,

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 84.
% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 85-86.
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jde o raciondlni spolupraci zicastnénych. Jsou svobodni a rovnocenni. Sawova dokonce
tik4, e konverzace je vzajemné zkoumani osobnosti.*’

Zatimco dialog je formou zkoumani, kdy tcastnici pfedkladaji své argumenty.
Lipman zde dale cituje J. M. Bochenskiho, ktery tika, Ze ve filosofickém dialogu se bud’
snazime protivnika presvéd¢it svymi argumenty, nebo ozna¢ime sveé nazory za mylné
a ziskdme tim novy, lepsi ndhled. Podle Martina Bubera ma pti dialogu ,.kazdy G¢astnik
opravdu na paméti toho druhého tak, jaci skute¢né jsou, a obraci se k nim se zamérem
ustanovit Zivouci vzajemny vztah mezi nim a jimi“*®, ¢&imz dokazuije, Ze dialog je spojen
s my$lenim i komunitou.*®

Aby tento popis korespondoval s ptedstavou hledajiciho spolecenstvi, dopliuje
zde Lipman vSak nutnost pfitomnosti logickych argumenti. Objeveni néjakého dikazu
osvétluje povahu diikazu dalsiho. Potfebujeme objevit divody vzniku takového diikazu.
A to dedukci, kdy se zkoumaji ptedpoklady pro takové tvrzeni. Potfebujeme se tazat po
povaze rozdili véci nebo nazorti a pak teprve pokracovat v diskusi dal. Ale kazdy
takovy zavér muze byt dale zkouman, stava se pro dalSi diskusi vychodiskem. Lipman
zde cituje Kanta, ktery tvrdi, Ze tzv. ,prozatimni minéni“ je takové, pro které existuje
zatim vice diivodii pro pravdu neZ proti ni, a je tedy védomé problematické.*?

Ulohou dospélého v hledajicim spoledenstvi je pievadét zkuSenosti spole¢nosti
ajeji kultury na studenty, ale i naopak. Dochazi takto kuceni se navzajem.
Naslouchame si a stavime na zkuSenostech ostatnich a také poopravujeme sva vlastni
minéni. Atmosféra takového spolecenstvi nebo Skolni tfidy by méla byt pratelska
a nesout&ziva.

V hledajicim spolecenstvi mohou pftispét do diskuse vSichni jeho ¢lenové, nejen
rychlejsi nebo chytiejsi. Kazdy muze stavét na hypotézach ostatnich a vyjadfovat sva
tvrzeni nebo protipiiklady nebo pouze vznést piipominky k diskusi. Hledajici
spoleenstvi si je védomo lidské nedokonalosti a ¢aste¢nosti lidského poznani, a proto

klade duiraz na analyzy, Gvahy a logiku. Upozoriiuje na chyby a hledd rozumnou

¥ Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 87-90.
%8 BUBER, Martin. Between man and man, str. 19.

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 91.

0 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 91-92.
* Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 94.
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napravu. Vychova touto formou neznamena ziskani absolutnich znalosti ptedkladanych

autoritou.*?

Znaky hledajiciho spolecenstvi podle Lipmana:

1.

10.

11.

12.

Inkluzivita — ¢lenové hledajiciho spolecenstvi mohou byt riizni (rizného nabozen-
stvi, narodnosti, véku...) a pfesto nejsou vyclenovani ze spole¢nych aktivit.
Participace — hledajici spolecenstvi podporuji, ale nenuti své ucastniky, aby se do
diskuse zapojovali. Jednotlivi ¢lenové skupiny jednaji jako sobé rovni.

Sdilene mysleni — kazdy ¢len hledajiciho spolecenstvi se pomoci vlastnich reflexi
zapoji do dusevnich pochodli zaméfenych na analyzu feSeného problému (tj.
pifemysli, pochybuje, vyvozuje, definuje, usuzuje, piedpoklada, predstavuje si
a vybira varianty).

Vztahy tvaii v tvaf — vyznam feceného je leckdy obsazen ve vyrazu tvare, ze které
se dé interpretovat.

Hledani vyznamu, resp. smyslu — hledani vyznamt pro porozuméni je
pro hledajici spoleCenstvi velmi dilezité.

Pocit solidarity — pratelstvi mezi spoluzaky by ucitelé neméli povazovat za rusivy
element ohroZujici jejich autoritu.

UvazZovani — v hledajicim spoleCenstvi nachdzime také ,vazeni* jednotlivych
dtavodi a alternativ pro rozhodnuti.

Nestrannost — zavér by mél zohlednovat vSechny uvahy, stanoviska a z4jmy
kazdého zt¢astnéného.

Pouziti vzori — Vv hledajicim spoleCenstvi vzorem pro zaky nemusi byt pouze
ucitel.

Myslet za sebe — v hledajicim spoleCenstvi se Zaci uci stavét na myslenkach
druhych, uci se je respektovat, ale ne pouze napodobovat; Zaci jsou hrdi na svou
originalitu.

Problém jako nedilna souc¢ast procesu — hledajici spole¢enstvi uéi zaky postavit se
problému nebo nazoru druhéeho, a to bez emoci.

Rozumnost — schopnost pouzit racionalni postupy uvazlivé, a to i schopnost

naslouchat a byt otevieny argumentiim.

2 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 122-124.
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13.  Cteni — v hledajicim spoleéenstvi jde o pozorné &teni napf. filosofického textu,
ktery se predkladad na zacatku a ze kterého se Cerpa namét pro diskusi, napt. néco
kontroverzniho nebo bohatého na vyznamy. Tento namét pak byva odkryt
a v diskusi obhajovan. Lipman navrhuje, aby déti ve tfidé takovy text Cetly jedno
po druhém nahlas. Pfisvoji si tim tak vyznam daného textu, nauci se Cist
s vyrazem a pomaha to také pozornému poslechu, dalezitému pro piesné mysleni.

14. Pokladani otdzek — po skonceni Cteni textu vyzve ucitel zaky, ktefi jsou na
rozpacich, aby se pokusili zformulovat své otazky, které se napiSi na tabuli. Na
konci téchto otazek se napisi jména autorti. V tuto chvili mohou byt na sebe Z&ci
pysni, pfevzali totiz zodpovédnost za své myslenky. Seznam otézek jako podklada
pro diskusi pak predstavuje vlastni zajmy a pohledy clentt hledajiciho
spoleCenstvi. Demokraticky vybér otazky, o které se dale povede diskuse, ptizna
pokladani otazek v hledajicim spole¢enstvi svou dtilezitost. Jde o otevieni dveti
dialogu, sebekritice a autokorekci. Dale je dulezité pokladat nasledné otazky typu:
,»Co tim myslis, kdyz tikas...?! Otazka slouzi jako ndvnada, kterd upozoriiuje na
skryty problém.

15. Diskuse — Zak, ktery poloZil otdzku, na které se skupina shodla, Ze bude o ni dale
diskutovat, nejdiive vysvétli, pro¢ je pro néj prave tato otazka duilezita a proc ji
poloZil a ostatni se piidavaji do diskuse vyjadfenim souhlasu ¢i nesouhlasu
s problémem. Muze se objevit n€kolik linii dalsi diskuse a ucitel by mél byt
schopen mezi nimi pieskakovat, protoze se v diskusi mizeme ucastnit né¢kolika
zkoumani najednou. Tak jako kolegové ze stejného oboru diskutujici nad
kontroverznim tématem a zapojujici svou nejlepsi argumentaci s vyuZitim svych
nejlepSich znalosti z oboru, zapojuji se podobné do diskuse déti sedici na Zidlich
v kruhu, tvafi vtvatr svému uciteli. Také zapojuji své schopnosti a néastroje

uvazovéni (divody, kritéria apod).*?

Lipman jako vhodny model hledajiciho spolecenstvi navrhuje ,,filosofickou badatelskou
komunitu“ (philosofical community of inquiry, nékdy také community of philosophical
inquiry) a nabizi jejich pét fazi, které popisuje z psychologického, ale i pedagogického
hlediska.

* Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 95-100.
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Nabidka textu — text by podle Lipmana mél byt ve formé piibéhu, odrazet hodnoty
a uspéchy predchozich generaci. M¢l by byt prostiednikem mezi kulturou a jedin-
cem, a mél by jiz v sobé nést mentalni reflexi. Text by mél ukazovat lidské vztahy
V podob¢ analyzovatelné logickymi vazbami. Zdtraziuje ¢etbu nahlas, ktera v sobé
nese etické dusledky naslouchani si a vnimani druhého, délba prace — duleZita pro
vznik tfidni komunity, ale také ustni reprodukci psaného textu. Pokud budou déti
Cist o nékom, kdo na zakladé né&jakého chovani poklada otazky, povede déti také
k pokladani otazek ve tiidé. Trida zjisti, Ze text ma vyznam a piisvoji si jeho
vyznamy.

Vytvareni témat — nabidka otazek je prvotni odpovédi tiidy na text, uditel rozezna
jména piispévatelt, utvareni témat je spolecnou praci komunity, témata jsou pak
mapou oblasti zajma zakd, toho, co povazuji sami za dulezité, je odrazem
kognitivnich potieb skupiny, vzajemné spoluprace ucitele a zaku.

Upeviiovani komunity — solidarita skupiny skrze zkoumani dialogem; nadfazenost
aktivity nad reflexi; vyjadieni neshod a hledani shody; podpora kognitivnich do-
vednosti (napf. nalezeni predpokladi, generalizace, exemplifikace) skrze dialogic-
kou praxi; u€eni se, jak vyuzit kognitivni néstroje (napf. argumenty, kritéria,
koncepty, algoritmy, pravidla, principy); zapojeni se do spole¢né argumentace
(napft. vystavéni argumentu na mySlenkach druhého, nabizeni opacnych piikladi
nebo alternativnich hypotéz, atd.); internalizace otevieného kognitivniho chovani
komunity (napf. nevédomé zabudovani zpusobt, jakymi se spoluzici navzajem
opravuji, az dojde k systematické autokorekci kazdeho) — ,,Intrapsychicka repro-
dukce interpsychického (Vygotskij); postupné zvySeni citlivosti na vyznamové
nuance kontextovych rozdild; skupina sleduje, kam vedou argumenty,
a kolektivné si hleda svou cestu.

Pouziti cviéeni a naméty pro diskuzi — vyuZiti otdzek z akademické tradice: névrat
k profesionalnimu vedeni; osvojeni si metodologie oboru studenty; otevieni stu-
denti jinym filosofickym alternativdim; zaméfeni se na specifické problémy, aby
vychézela ucinénéd rozhodnuti z praxe; piivést zkoumani k proSetfeni ustfednich
regulativnich myslenek jako pravda, komunita, osobnost, krésa, spravedlnost
a dobro.

Podnécovani dalSich odpovédi — umoznéni ziskani dalSich odpovédi (formou

vypravéni nebo psani piibeéhd, basni, malovani, kresleni a dalSimi formami
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kognitivniho  vyrazu); uvédoméni si syntézy kritického a kreativniho
s individualnim a spoleénym; slouzi k prohloubeni smyslu vyznamu, ktery

prichazi s posilenym tsudkem.**

2.2.1 Hledajici spolecenstvi a zmirnéni nasili

Lipman velkou &ast své prace vénuje otazkam zmirnéni nasili. Rika, Ze obor filosofie
uzpusobeny tak, aby byl pfistupny i nejmlad$im Skolnim détem, méa obrovské vyuZiti
Vv oblasti pochopeni pojmu jako mir, svoboda, rovnost, demokracie, osobnost, prava
a spravedlnost. Formou hledajiciho spolecenstvi se déti nejprve nauci konfrontovat
samy sebe s problémy, které se jich pfimo dotykaji, aby pozdé&ji pomoci dovednosti
kritického, kreativniho a angazovaného mysleni umély vzit v Uvahu i ostatni aspekty
problému a zapojily se do spole¢né prace pro udrzeni miru. Lipman si ale uvédomuje,
Ze pouze dobrym vyobrazenim miru a odsouzenim nasili cesta nepovede. Uvédomuje si,
Ze je nasili spojovano s intenzivnim zazitkem, ktery se dobie prodava, a Ze pouha
indoktrinace nestaci.

Podle Lipmana dit¢ nemize kopirovat nase nazory, které jsme Si vytvofili na
zakladé svych zkuSenosti nebo dokonce zkuSenosti lidstva, protoze zkuSenosti jsou
neptevoditelné. Historie se opakuje a mize byt pro dalsi generaci uzitetna pouze tehdy,
je-li dité schopno peclivé tivahy a zdravého tisudku. V tomto smyslu bychom méli déti
naucit myslet samy za sebe. Neméli bychom ale déti presvédcovat, prezentovali bychom
tim pouze dospély pohled na véc a tak bychom se bliZili manipulaci. A neni manipulace
pravé jedna z forem ndasili na mysli ditéte? Lipman navrhuje, abychom spiSe déti
zapojily do diskuse, ve které zadna ze stran pfesné nevi, jak zkoumani dopadne, pak
budou ochotné vysledek takové diskuse sledovat.*®

KaZzda zajmovéa skupina mé své vlastni zajmy a piislusnici téchto skupin vétsinou
nevéti tvrzenim pouze z toho duvodu, Ze je predklada néjaka autorita. MEli bychom
détem odhalit vnitini hodnoty toho, co tvrdime. A hodnoty jsou jen tak dobre, nakolik je
dobré jejich zdivodnéni. Nestaci pouze konstatovat, Ze mir je dobry a nasili Spatné.

Lipman cituje Huma, kdyz fika, ze intelektualni vlohy jsou provazany s moralnimi

* Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 101-103.
*® Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 105-111.
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ctnostmi, které se vrstvi béhem zivota, protoze takovéa osoba si uvédomuje propojeni
jednani a jeho zdtvodnéni.*°

Lipman dale tika, Ze pokud se déti domnivaji, Zze odpovéd’ na otazku zname, snazi
se ji zjistit. Teprve sporné otazky mohou vést k diskusi a podrobnému zkoumani. Napf.
existuji-li situace, kdy se dé nésili tolerovat nebo dokonce vitat. Usudek se nevytvofi,
pokud na ném déti samy nezapracuji. I ve fyzice znamena prace prekonavani odporu.
Pti mysSleni jsou odporem piedsudky, sebeklam, konflikt emoci, nelogi¢nost, mylné
predstavy rozumu, neochota ke kompromistim nebo nedostatek respektu pro nazory
druhych.

Podrobnéji o prevenci nasili — viz. Kapitola 4 (La Traversée).

2.3 Emoce v mysleni a vzdélavani, intelektové dovednosti

Lipman se zamysli nad tim, jakou roli hraji emoce ve vzdélavani. Odkazuje na préci
Catherine Z. Elginové, kdyz predstavuje role, které emoce v mysleni hraji. Rika, Ze
emoce souviseji s myslenim, kdyZz jsme o néfem piesvédéeni, a poskytuji vztaznou
soustavu, V jejimz ramci své emoce vyjadiujeme a jedname (napf. rodina). Déle pak
ik, Ze emoce nam pomahaji soustiedit se a zdiraziiuji nase soustiedéni a pozornost.
Jako zasadni v otazce emoci a mysleni Elginova vidi vliv emoci na naSe postoje pii
rozhodovani. Rika, Ze emoce jsou pro mysleni pfinosem. Emoce pii mysleni pomahaji
se zaméfenim se na objekt zkoumani, davaji mu ramec, buduji jej a pisobi tak na rtizné
formy mysleni - induktivni, deduktivni, konduktivni a distributivni mysleni.
Angazované mysleni je formou takového emocniho mysleni, mysleni v hodnotach.
Spolu s Eldingovou se Lipman piiklani k ptistupu, ktery propojuje emoc¢ni a kognitivni
mysleni v jeden celek.*’

Lipman dle svych slov trval na tom, Ze pro zlepSeni vychovy k mysleni musi byt
ke kritickému a kreativnimu myS$leni pfidano jeSté angazované mySleni (caring
thinking) z toho divodu, ze péce (care) ma dostatek vlastnosti k tomu, aby mohla byt

kognitivni Cinnosti. DalSim divodem byl fakt, Ze bez péce se mysleni pfipravuje

*® Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 114-116.
"' Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 127-130.
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0 hodnotovou soucast, zustal by lhostejny, apaticky ptistup k ndpIni mysleni. Emoce je
totiZ podle Lipmana volba, rozhodnuti a Gsudek sam.*

Také M. Nakone¢ny fika, Ze emocionalni a kognitivni procesy jsou propojené
a doplnuji se navzzijem.49 Zminuje se ale také o emoci ve form¢ starosti o druhé, jez
souvisi s uvédomeénim si zajisténi budoucnosti pro druhé, nebo pro sebe. Emoce spolu
s pfemyslenim nés spojuji s ostatnimi, pomahaji v socializaci.*

Lipman dokonce fika, Ze je mozné emocim vyucovat. V bé&zném zivoté musi
kazdy umét zvazovat piiméfenost emoci za okolnosti, ve kterych se projevuji, zda
odpovidaji situaci nebo jejimu kontextu. Tzv. vhodnost ¢i nevhodnost odpovida pak
dané spolecnosti a jeji kultuie. Mluvime tady spiSe o mravni vychové, jejiz je vychova
emoci soucasti.

Lipman navrhuje, aby se déti témto emocim uéily pomoci vhodné vybranych slov,
které oznacuji pojmy, jez dospéli vnimaji s ur€itym vyznamem. Dale se déti mohou
naucit emoéni toleranci na zéklad& zkuSenosti ve vlastni rodin& nebo z literatury.

Velky duraz pro zlepSeni kvality mySleni klade Lipman na rozsiteni détské slovni
zasoby a jeji vhodné pouzivani, a to nejen k popisu svych emoci. V hledajicim
spolecenstvi je to pravé slovni zasoba, kterd poméaha hlubsi diskusi a objektivni analyze
zkoumaného problému (viz obr. ¢. 1 - piiklady pojma kritického, tvofivého
a angazovaného mysleni, nad kterymi déti mohou pfemyslet nebo které vyjadiuji, jaky
zajem o tyto pojmy mohou déti samy mit).‘r’2

Déle se Lipman zamysli nad duSevnimi dé&ji probihajicimi v procesu mysleni.
Vysvétluje, Ze feCové akty jsou az vyusténim takového jednotlivého duSevniho déje,
pfiCemZz navazuji na ostatni feCové akty a tvoii tak v dialogu tzv. fenomén
distributivniho mysleni, jehoz dulezitou soucasti jsou pravé jednotlivé duSevni déje
kazdého z tcastnikti. Pfemyslime-li 0 naSem mysleni, objektivizujeme naSi duSevni
&innost, kterou miizeme pojmenovat, popsat, opravit nebo nahradit synonymem.>?

Lipman také zduraznuje, Ze kazdé tvrzeni s sebou nese davku kontextu, ve kterém

bylo ptivodné proneseno. Pravda v takovém tvrzeni mtze byt nékdy hodné odlisna od

*8 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 275-276.
* Srov. NAKONECNY, Milan. Lidské emoce, str. 75.

%0 Srov. NAKONECNY, Milan. Lidské emoce, str. 273-274.

> Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 131-135.
>2 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 135-137.
>3 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 139.
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jejiho dnedniho chapéni. Slovesa jako: domyslel si, ptedpokladala, byl pfesvédéen, byl
si jisty a podobné reprezentuji duSevni stavy, pocity, usudky, které stoji za tzv. postoji
k tvrzeni nebo vyroku. Vice se klasifikaci funkci sloves v diskusi zabyval J. L. Austin.**
Jeho analyza (¢i spiSe lingvistickd fenomenologie, jak Austin sam tika) pomaha

rozpoznat afektivni a kognitivni zaklady dusevniho Zivota.>®
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FIGURE 6.1.

Obr. ¢. 1

> AUSTIN, John Langshaw. How to do things with words.
> Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 147-148.
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Lipman navazuje na Austina, kdyz fika, ze se pomoci rozvoje dusevnich d&ja (mental
acts) da rozvinout schopnost mysleni. Vypujc¢ime-li si techniky filosoft, jako napf.
nabizeni argumentli, vyzadovani definic, opravovani chybné vyvozenych zavéra,
nachazeni skrytych pifedpokladi, trvani na rozdilech apod., a pieneseme-li je do
mysleni patii napt. dedukce, kategorizace, tvoieni analogii, definice, zobecnovani

a konkretizovani.>®

Piiklady nékterych dusevnich d&ja, které se mohou rozvinout do intelektovych

dovednosti uplatnitelnych v diskusi: >’

DUSEVNI DEJE ARGUMENTACNI DOVEDNOSTI

pokladani otdzek Kladeni otdzek v ramci formulace problému a zahgjeni
diskuse

opatrné zobecnéni vyhnout se pausalizujicim zobecnénim, kterd se objevuji

ve stereotypech

zpochybniovani pozadavek, aby tvrzeni byla podlozena dikazy
vysvétlovani rozvijeni objastiujicich hypotéz

odliSovani uvédomovani si kontextovych rozdila
spolupracovani navaznost na myslenky ostatnich

piijimani ptijeti pfimétené kritiky

naslouchani naslouchani i ,druhé strané‘ ptipadu
respektovani uznavani druhych a jejich prav

porovnavani nabizeni vhodnych analogii

vyjasiiovani snaha o vyjasnéni Spatn¢ definovanych konceptt
rozliSovani nachazeni relevantnich rozdilti a spojeni
odtvodnovani podkl&déni nazora piesvéd¢ivymi divody
uvadéni priklada davani ptikladt protiptikladt

hledani ptedpoklada snaha o odhaleni skrytych ptedpoklady
Vyvozovani Vyvozovéani vhodnych zavéri; poznavani dusledkt

*® Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed, str. 150-153.
" LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 151.
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posuzovani udrZzovani vyvazenosti hodnoticich soudu

PRAXE PROBLEMU (inquiry) *®

Nékteré faktory mysleni se mohou pomoci zkoumani Stat propracovanéjSimi:

pohyby mysleni (thinking moves) dusSevni déje (mental acts)

dusevni déje (mental acts) intelektové dovednosti (thinking skills)
duSevni stavy (mental states) propozi¢ni postoje (propositional attitudes)
nazory (opinions) usudky (judgements)

piedstavy (notions) pojmy (concepts)

tvrzeni (claims) argumenty (arguments)

zietele, ohledy (considerations) kritéria (kriteria)

ocenéni (valuations) zhodnoceni (evaluations)

povédomi (knowings) pochopeni (understandings)

nedefinovana slova (undefined words) definovana slova (defined words)

sekvenéni spojky (swquential conjunctions) kauzalni spojeni (causual connections)
domnénka (beliefs) presvédceni (convictions)

tipy (quesses) odhady (estimates)

Lipman déle podéava piiklad vzdélavaciho ptistupu, ktery usiluje o zlepSeni mysleni
ve Skoléach a ktery sém navrhl. Jde o Filosofii pro déti (Philosophy for Children, P4C).
Kurikulum tohoto pedagogického programu jsou piibéhy odstupniované podle véku déti
a metodické piirucky pro ucitele. Piibéhy maji za cil podnitit kladeni otazek
a naslednou diskusi. Prvni ze série Citanek, kterou M. Lipman napsal je ,,Objev Harryho
Stottlemeiera® (ukézka z 1. kapitoly - viz. piiloha ¢. 2). Ptibéh obsahuje sporné pojmy
a podnécuje vyuziti intelektovych nastroji, jako jsou argumentacni dovednosti,
propozi¢ni postoje, otazky anasledné rozvijejici a prohlubujici otazky (tab. 1)

a Usudky.>®

*8 LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 152.
> Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 156-161.
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Viz. ukdzka z prvni kapitoly uvedené Citanky nize. Jsou zde seznamy koncepti,
kognitivnich dovednosti, duSevnich d&ju a stav.

Tab. 160

Koncepty

Dusevni déje

a stavy

Intelektové dovednosti

Argumentacni
dovednosti

slune¢ni soustava =
Slunce + obihajici
planety

viechny planety (jako
tfida) obihaji kolem
Slunce

komety nejsou planety
obthaji véechny
planety, ale nejen
planety

véty

nereverzni véty
pravda

pravda a lez jako
vzédjemné neslucitelné

objev
pochopeni
byt baje¢ny
druhy

rozdil mezi tfidami
orlttalvl

pracujict
pravidla
chyba
netispéch
délat rozdil
konverzace

znamenat
(ve smyslu naznacovat)

snéni za bilého dne
poslouchéni

pozornost

e humor

trpélivost

e rozpaky

snaha na to prijit
mit ndpad

byt fascinovan
byt potésen
reflektovat

mit rad

byt rozrusen
citit se trapné
byt netrpélivy

v adivu
nesnasenlivy
pfichazejici na mysl
citit se pohodIné
byt vazny

byt vdéény

chtit podékovat

nechtit vyrusovat

o tusudek (prifadit

predikat k subjektu)

o Kklasifikace

e (vsichni ¢lenové

tridy )

e rozliSovani

e rozliSovat mezi

zahrnutim a
vyloucenim

e uznani, Ze véty se

slovem ,,vSichni” nelze
obratit

e ,vyzkouset” (doloZeni

ptikladem)

e ,vymyslet” (vynalézt,

vybavit si)

e odlifeni jedné tfidy od

druhé
(,,Zédni_nejsou_.“)

e obraceni vét se slovem

,Zadny" (zGstévaji
pravdivé, i kdyz jsou
obracené)

e , prichdzeni vécem na

kloub” (objevovani?
vynalézani?
zkoumani?)

e nabizeni diitkazu k

potvrzeni rozdilu
(~Moje véty byly jiné
nez tvoje, protoze...”)

vét se slovem ,Zadny”

e rozsifeni pravidla, aby

byla zohlednéna
vyjimka

¢ poslouchani

e uznani, Ze véty se

slovem ,,v8ichni” nelze
obratit

% | IPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 158.
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exemplifikace konverze

e uvadéni protiptikladd

(Kometa je opak k
tvrzeni, Ze vSechno, co
obih& kolem Slunce
jsou planety.)

e préce s asymetrickymi

vztahy (pokud je
oto¢ime nebo obratime,
zda jsou stéle pravdivé)

o deduktivni zavér (Lisa

zjistila, kdy je platné
odvodit jednu vétu
z druhé.)

e préce se symetrickymi

vztahy

¢ kapitola ptipravuje

zaky na odhalovani
takovych vyrok, které
jsou vyjimkou

z Harryho pravidla



2.3.1 Kompetence k mysleni

Lipman dale vysvétluje, Ze je dualezité, kdyz filosofické piibéhy, které se pouZivaji
Vv hledajicim spoleéenstvi, piedstavuji détem hrdiny, ktefi prochazeji stejnymi procesy
intelektovych dovednosti jako ony samotné. Snazi se pak takové dovednosti svych
hrdint napodobit. Musime déti naucit hovofit o svych myslenkach. Také obycejné
mluveni je tfeba pietransformovat do diskuse, tj. naucit se poslouchat ostatni a efektivné
odpovidat. Sledovat také rGzné linie zdGvodnovani pii diskusi, vyhodnocovat
predpoklady za kazdym vyrokem, odvozovat zavéry, testovat konzistenci
a komplexnost, ucit se myslet nezavisle na zékladé¢ svobodného vybéru vlastnich
premis. Kritériem pro rozhodovani mezi Spatnym a dobrym myslenim jsou pak pravidla
logiky.®

SLOZKY PRO ZLEPSENI MYSLENI V PROSTREDI HLEDAJICIHO

SPOLECENSTVI
4 Forméini a “ . —
Oborovéa =~ neformalni Vedecké Filozofie Cizijazykya | | ooy | | KOINVAT |1y g
metodologické zdroje logika zkoumani lingvistika psychologie
Intelektudlni Argumentaéni Dovednosti Dovednosti Prekladové
; . e abstraktniho ”
dovednosti dovednosti zkoumani s dovednosti
mysleni
_— Kognitivni a
Saun| Afektivné- — L
?usevnl —1 Afektivni stavy —{ kognitivni —Kognitivni stavy— K"g”'"YF" - meta—kggnltlml
¢innost stavy/dgje déje
stavy
f : Zajimat | | ooy Respektovat | | ool | Hedat | | oo L
Dispozice e Byt kriticky — ostatni Byt vynalézavy alternativy Byt zvédavy
Citit
Starat se o x DodrzZovat potfebu . .
0 Intelektuginé sebekorektivni |  |principd, ideald Mit Umét ocenit Bt
nastroje spolupracovat principd, lcealt, predstavivost konzistentni
- metodu divodi a
zkoumani o
vysvétleni
Obr. ¢. 1862

%1 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 162—166.
%2 LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 164.
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Dale Lipman ptedklada seznam dovednosti a dispozic, které se rozvijeji v hledajicim
spolecenstvi.

1) Obecné dovednosti zkoumani (General Inquiry Skills). Body 1-6 jsou
charakteristické pro studenty zapojené do zkoumani zvaZovani.

2) Otevienost (Open-mindeness). Body 7 - 9 piedstavuji chovani, které je ohleduplné
a kooperativni s ohledem na ostatni ¢leny komunity.

3) Argumenta¢ni dovednosti (Reasoning Skills). Body 10 - 17. Tyto dovednosti jsou
Uzeji spojeny s logickym uvazovanim neZ ,,obecnymi dovednostmi zkoumani.“ (Obé
skupiny obsahuji nékteré prvky, které piedstavuji ,,analyzu“ a jiné, které reprezentuji

,Syntézu.)

Rozvijené dovednosti a dispozice v¢. prikladia

1. Formulace otazky - Studenti by méli védét o nékterych chybach, kterymi jsou
otazky Casto zatizeny. Formulace otdzek je pro proces zkoumdni naprosto zasadni.
Otazky jsou formulovany tak, aby umoznily studentiim pochopeni vyznamu toho, co je
feceno nebo ¢teno. Mohou také ukazovat ke skrytym problémitim. Bohuzel, ne vSechny
otazky jsou dobreé.

Pi. 1. Chybné otazky jsou Casto vagni (napfi. ,,Kde se berou vSechna zvifata?*) nebo
zatizené (napt. “UzZ jste piestali podvadét pii zkousSkach?) anebo vnitiné rozporné
(napf. ,,Pokud se lod” potopi se vSemi na palubé, co bude s t€mi, co pieziji?). Dale
Podle Lipmana mizeme mit otazky beze smyslu (napt. ,,Jaky je rozdil mezi hasakem

a pasakem?“) anebo zaloZzené na nespravnych piedpokladech (napi. ,,Chicago je

vvvvvvv

2. Vyhyba se pausalnim zobecnénim (také znamym jako stereotypy).
Pausalni zobecnéni tvrdi, Ze co je pravda o jednom ¢lenu tiidy, je pravda o celé ttide.
Pt. 2. ,,Ten chlap, co v€era vyloupil banku, mél skoro dva metry. To jenom dokazuje,

7e nemuzes$ verit vysokym lidem.”
3. ZAada, aby tvrzeni byla podloZena diikazy.

Kdo pouziva ve svych tvrzenich fakta, by je mél byt pfipraven je podlozit vécnymi

dikazy, nebo by alespoit mél védet, jak je najit.
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Pi. 3. ,,Mam za to, Ze brat tento 1ék je bezpecné, protoze byl testovan po dobu deseti let,
jeho ucinky trvaji a neobjevily se zadné vazné vedlejsi i€inky. Vyzkum zahrnoval tisice

testll ve velmi rozmanitych podminkéch.*

4. Rozviji objasnujici hypotézy.

Casto je diikaz dostupny, ale chybi uspokojivé vysvétleni. Nebo je vysvétleni utrzkovité
a nepropojené. Hypotéza dava diikazy do logické souvislosti a vyvolava dojem, Ze co se
stalo, bylo samoziejmé.

Pt. 4. ,, Tohle neni dobré ¢tvrt’. Lidé si zamykaji dvefe na noc. Jestli se nebude§ zamykat

na noc, tak t¢ dfive nebo pozd¢ji vykradou. Nebo je to alespont hodné pravdépodobné.*

5. Rozpoznava situacni rozdily.

I jen velmi jemné kontextové rozdily mohou zneplatnit jinak silny induktivni argument.
Zdatni badatelé jsou neustdle na pozoru pied jemnymi situa¢nimi rozdily, které by
mohly byt predstavovat riziko pro jejich generalizace.

Pt. 5. ,,Za jakych okolnosti by mohly byt nasledujici vyroky pravdivé?

a. Voda neuhasi plameny.

b. Dim odléta vzduchem pry¢.*

»Za jakych okolnosti by mohly byt nasledujici vyroky nepravdivé?

c. Na mésici nic neZzije.

d. Hlavni mésto USA je New York.*

6. Pracuje s mysSlenkami ostatnich. Nepracuje jen s vlastnimi mySlenkami, ale
prispiva také k posileni a uplatnéni myslenek ostatnich.

Pi. 6. Ucitel: ,,Z mista v pfedni ¢asti mistnosti, kde ted’ stojim, vidim vSechny vaSe
tvare.*

Johnny: ,,Ale na druh¢ strané, z mista, kde sedime my, v zadni ¢asti mistnosti, vidime

jen hlavy zezadu.

7. Umi pFijmout priméfenou kritiku.
Lidé, ktefi jsou otevieni, se umi vyhnout tomu, aby byli ,,defenzivni ohledné svych
vlastnich nazoru. Budou se bit za sviij nazor, ale zaroven uznaji hodnotu konstruktivni

kritiky.
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Pt. 7. Marie: ,,M1j otec Cetl, ze koufeni zptisobuje rakovinu, tak ptestane koufit.*
Tom: ,,Pro€ radsi nepfestane ¢ist?*
Marie: ,,To mu ke snizeni rizika rakoviny nepomuZze, i kdyZ by to mozna snizilo riziko

Cteni.

8. Rad uslysi i ,,druhou stranu“ pripadu.

Otevienost zde znamend nezaujatost: ochotu uvazovat i o alternativnich feSenich.

Pt. 8. ,,Fran neméla zadné pravo do toho kluka takhle strcit.*

»Nemél pravo u vchodu do tiidy takhle prekazet. Musis se na tu véc podivat z jejiho

pohledu.”

9. Respektuje ostatni.

V komunité zkoumani kazdy respektuje ostatni. Clovék uplatni svou negativni kritiku
na argument spiSe nez na osobu, ktera jej navrhuje.

Pt. 9. ,JJeremy tvrdi, Ze pfestoze DDT zabiji jen komary, muze byt Skodlivé i pro lidi.*

,»Nemuzes vétit vsemu, co Jeremy tikd. Kazdy vi, Ze se boji vSeho.*

10. Nabizi vhodné analogie. Analogie piedstavuji podobnosti nejen jednotlivych rysu,
ale ptimo celych systému rysii. Jakmile se studenti nau¢i rozpoznavat vztahy, jsou
schopni poznat, Ze analogie zahrnuje vztah podobnosti mezi dvéma vztahy.

Pt. 10. ,,Prsty na nohach funguji hodn¢ podobné jako prsty na rukach.*

»Muzes§ se vyjadfit trochu presnéji?*

,,Jasné. Prsty na rukach jsou pro ruce jako prsty na nohou pro nohy.*

,»MozZna, ze ano, ale nohama nemuzes nic uchopit, tak jak to mizes udélat rukama, a po

rukéach nemtizes chodit tak jako po nohach.*

11. Snazi se objasnit Spatné definované koncepty.

Dobfe definované problémy zadavané studentiim k feSeni jsou pro n¢€ Casto nemotivujici
nebo nezajimavé. Mohou spiSe chtit zacinat se Spatné definovanym, problematickym
konceptem, ktery potfebuje objasnit a analyzovat.

Pi. 11. Rict o této malbé, Ze je ,jedine¢na‘ je prosté jako fict, Ze na svété neni jina

takova. Ze je opravdu vzacna.*
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,Ne, fict, ze je ,,jedine¢na“ znamena, Ze je tak individualizovana, ze by byla vzdycky

rozlisitelna, i kdyby tady bylo plno vice nebo méné podobnych maleb.

12. Nachazi relevantni rozdily a spojeni.

Pokud pfi zkouméni n€kdo déla rozdily, méla by ve svété existovat odliSnost, kterou
tento rozdil odrazi; odtud pfislovi ,,Neni rozdili bez odlisnosti.“ Analogicky by se dalo
fici: ,,Nejsou vztahy bez podobnosti.*

Pt. 12. ,,Délam rozdil mezi ,doktory‘ a ,I€kafi‘, protoze Iékaii umi véci, které¢ doktoti
neum;.*

,»Neni nic, co 1ékai umi, co by doktor neumél. Ty pojmy jsou naprostd synonyma.*

,»Ale co vztah mezi neurology a psychiatry?* ,,Jsou to oba odbornici v oboru mediciny.*

13. Své nazory ma podloZeny presvéd¢ivymi diivody.

KdyzZ slySime reakci na nazor, predpokladdme, ze za timto ndzorem stoji rozvinuta
argumentace, ktera tento nazor opraviuje. PfinejmenSim to znamena najit silny
a relevantni argument.

Pi. 13. ,Percy je nejlepsi piiklad bézného obcana, jaky znam. KdyZ dojde na jeho
nazory a chovani, je to tak typické.”

14. Dava priklady a protip¥iklady.

Dat ptiklad znamend uvést konkrétni, specificky ptfipad obecného pravidla, principu
nebo konceptu. Dat opacny piiklad znamena uvést piipad, ktery vyvraci argument
nabidnuty nékym jinym.

Pt. 14. ,,Rodice vzdy chrani své déti.” ,,Ale co déti, které jejich rodice odlozili?*

15. Snazi se odhalit skryté predpoklady.

Tvrzeni, ktera pfedkladame, jsou Casto zaloZena na piedpokladech, které ostatni nevidi
a n¢kdy je nevidime, ani my sami.

Pt. 15. ,Jeff je instalatér a konzervativec. UrcCité pochazi z Lancasteru. ,, Takovy zaveér
muzeS dovodit, jen kdyz nejprve predpokladas, Ze vSichni instalatéfi, ktefi jsou

konzervativci, pochazeji z Lancasteru.*
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16. Vyvozuje vhodné zavéry. Tam, kde je to mozné, by clovék mél dovozovat jen
takové zavery, které neporusuji pravidla platnosti.

Pt. 16. ,Je pravda, Ze jen pokud je dnes stfeda, tak zitra bude ctvrtek?* ,,Ano.*

»A je pravda, Ze zitra bude patek?* ,,Ano.*

»Pak dneska nemtize byt stieda.*

17. UdrZuje hodnotoveé soudy vyvazene.

Vyvazené hodnotové soudy vyzaduji rovnovahu mezi riznymi druhy kritérii.

Pi. 17. ,Abyste zjistili, jestli je vétsi Cina nebo Japonsko, pouzijete kvantitativni
kritérium, jako je velikost populace nebo kvalitativni kritérium jako je kulturni rozvoj?*

,»Pro¢ bych nemohl pouzit ob¢ kritéria?®®

Nase znalosti jsou zaloZeny na naSich dosavadnich zkuSenostech se svétem.
K poznavani, ale nemusi dochazet pouze pomoci dalSich zkuSenosti. Podle Lipmana
poznavat svét muzeme stejné dobie uvazovanim, a to pomoci logiky. Pokud pfemyslime
pouze sami Vv sob¢&, naSe dedukce jsou odvozeny z premis, které jiz zname, a proto
vysledek nemusi byt az tak piekvapivy. Uvazujeme-li ale pti rozhovoru s ostatnimi,
proces uvazovani je vice zivelny a zavéry pfekvapivé.64

Intelektové dovednosti se pak zdokonaluji praxi az do té doby, nez se stanou
piirozenou soucasti jedince, aniz by jej jakkoliv vice rozptylovaly. Nejprve je ale nutné
védét, kdy, kde a jak je pouZit, tak jako se profesiondl ve svém oboru jiz nezajimé
0 spravné nacasovani, ale prosté svou kompetenci vhodné zasadi do rdmce. Pokud si
vSak pfeci jen lame hlavu, jak (kvalitativne) konkrétné postupovat dal, zapojuje
pravdépodobné jiz jiny druh mySleni: kromé kritického miize jit o mysleni kreativni ¢i

angazované.®

Lipman ftika, Ze dovednosti zkoumani, resp. feSeni problému (inquiry skills), patii

mezi zakladni dovednosti vyucované na zakladni Skole (fadi je mezi Cteni, psani,

% LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 166-171.
® Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 179.
% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 188-189.
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mluveni, poslouchani), které jsou na ostatnich ptedmétech nezavislé a pro pozndvani

jsou stézejni. Viz. obr. €. 2.

cteni poslouchani

Zakladni dovednosti
a kolni pied méty Cbr. €. 2

Spolu s Hartem pak Lipman dodava, Ze pouze technicky zvladnuté dovednosti ovsem
nestac¢i. To, co musime dovednostem pridat, je kus nas samotnych, naSi osobnost.
Mysleni, stejné tak jako ¢teni nebo milovani by nemélo byt vzdaleno od nasi lidskosti.
Lidskym zakladem ve $kolnim vzdélavani by pak mélo byt prave hledajici spolecenstvi,
jeho ulohou pak rozhodovat se a dochazet k usudkiim a zaroven by vzdélavani mélo
vytvoftit prostiedi pro péstovani dovednosti. Dovednosti nejen mechanického cteni, ale

détem by méla byt dana divéra k formovani kritickych usudka jiz ve $kole.®®

2.4 Vzdélavani zdokonalujici mysleni

Prototypem c¢lovéka mysliciho kriticky je odbornik, profesiondl, expert. Prototypem
¢lovéka mysliciho kreativné, je umélec a ¢Elovéka mysliciho angazované je bud’
starostlivy rodi¢, pozorny nebo ohleduplny ucitel nebo uvazlivy ufednik. Cilem
vzdélavani zdokonalujiciho mysleni se nepfedpoklada nalezeni absolutni pravdy, ale
vyvazenosti v premysleni. ProtoZe proces zkoumani obsahuje i slozku angazovaného
mysleni, jde pak spiSe o autokorekci, a protoze zahrnuje i kreativni rozmér, jde o snahu
hledat nova feSeni a zpusoby, jak udrZet rovnovahu.

Né¢kdo by mohl namitnout, Ze angazované mysleni nepatii do kognitivni stranky

osobnosti, ale spiSe do afektivni, ale Lipman vysvétluje dulezitost zapojeni opravdu

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 192-194.
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viech tif slozek do vyugovani. Rika, Ze musime pochopit, pro¢ uréité véci délame, a tim
ukdazat hodnotu téchto véci ostatnim, jedna se tak potom o starost o ostatni.

Pro zajisténi rovnovahy vSech tii slozek pii vychové a vzdélavani se budou muset,
podle Lipmana, skoly zménit. Jiz nebudou moci byt zaméfeny Cisté¢ na intelektualni

operace bez ohledu, respektu k ostatnim nebo samotnému predmstu studia.®’

M. Lipman dokonce tika, ze déti na rozvoj mysleni maji pravo. Pravo na rozvoj mysleni
fadi vedle prava na fyzické & moralni posilovani. Rikd, Ze abychom spolehlivé
a vynalézavé premysleli a zvladali nastrahy Zivota, mame mit vSichni pravo na kreativni
a emociondlni posileni. Lipman pokladd demokracii (rozvijejici spole¢nost)
arozumnost (rozvijejici charakter c¢loveka), jako dulezitou soucast vzd€lavani

zaloZeného na péstovani kritického, kreativniho a angazovaného mysleni (viz. obr. ¢. 3)

VZDELAVANI VE SPOLECNOSTI ZALOZENE NA ZKOUMANI

struktura spole¢nosti struktura charakteru
demokracie rozumnost
\ primémi aspekt /
kritické mysleni kreativni mySleni starostlivé mySleni

Obr. ¢. 3

Rozumnost jiz neni souhrn starych pravd, pfedavanych z generace na generaci, naopak
jsme vyzyvani k rozhodovani, na které nejsme piipraveni. Bohuzel ani Skola nas zatim
nepfipravovala na takova rozhodnuti, a proto nejen v poslednich letech zaznamenavame
ve vzdélavani snahu o zlepSovani kvality mysleni. Lipman zmifluje napt. Galiletv
Dialog o dvou nejvétsich systéemech sveta, ktery byl komentafem ke zptisobu mysleni,

Descartova Pravidla, Spinozovo Pojedndni o ndpravé rozumu a Baconovy spisy.®

%7 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 197-202.
% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 203-207.
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A pro zajisténi demokracie ve spole¢nosti je podle Lipmana dilezité, aby byli lidé
schopni pfemyslet flexibilné a pritom odpovédné. Jen tak mohou odolat autoritarské

propagandg, tlaku piizpusobit se a nenapadnému vymyvani mozkd.

Lipman déle uvadi, Ze s myslenim se da také manipulovat a zneuZivat jej. Rika, Ze
existuji tzv. neformalni argumentacni klamy (viz. tabulka vybranych argumentacnich
klamt v ptiloze), které nepopiraji kritéria logiky, ale pouzivaji bé€zna uvazovani
a ptirozeny jazyk. Takové klamy napt. odporuji nékterym principiim, napf-.:
Princip piesnosti — vyrok je nepiesny (kvantitativné ¢i kvalitativng)
Principu konzistence — tj. vyrok nemuze byt zaroven pravdivy a nepravdivy
principu relevance — tj. premisy se nevztahuji k argumentu
principu pfijatelnosti — tj. nemizeme uvéfit premisdm argumentu, aniz by nedoslo
k poruseni norem ziejmosti nebo jistoty®:

1. O jedné nebo vice premisach se vi, Ze jsou nepravdive.

2. Vice premis dohromady vyvola rozpor.

3. Alespon jedna z premis zavisi na predpokladu, ktery je bud’ nepravdivy, nebo

vysoce kontroverzni.

4. Alespon jedna z premis je neuvéfitelnd pro osobu, ktera jiz nyni nevéti zavéeru.

5. Premisy jsou méng¢ jisté nez zaver. 7
Princip dostateCnosti — tj. “Premisy argumentu mohou byt relevantni a piesné.
Individualné mohou byt akceptovatelné. Dohromady ovSem mohou byt nedostatecné,
nebot’ neposkytuji dostateény vzorek rtiznych druhti relevantniho ditkazu a ignoruji
pritomnost (nebo moznost) dikazu o opaku. Dobrym ptikladem je klam uspéchaného
zobecnéni.“"!
Klamy jsou piipady nespravného mysleni, porusSujici postupy spravného kritického
mysleni. Piiklady vybranych klami, které porusuji hodnotové principy ,,dobrého
mysleni* v¢. tabulky logicky spravnych postupt, ktera tato pravidla neporusuji (tzv.

validit) uvadim blize v ptiloze ¢. 3.

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 230-233.

" LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 233-234.

™t JOHNSON, Ralph H a J BLAIR. Logical self-defense. In LIPMAN, Matthew. Thinking in education.
2nd ed., str. 264.
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Co je ale kritické mysleni — proces, nebo vysledek? Podle Lipmana je kritické mysleni,
aplikované mysleni a neni to pouze jen samotny proces. Lipman zde pfichazi s touto
definici: ,,Kritické mysleni je mysleni, které usnadnuje usudek, nebot’ se spoléha na

“’2 Oproti tomu nekritické mysleni nemé

Kritéria, je sebekorigujici a je citlivé na kontext
pevnou strukturu, je slabé, zavadéjici a neorganizované. Nekritické mysSleni nestoji na
pevnych zékladech — kritériich. Kritériem je v Lipmanové pojeti ,,pravidlo nebo princip
pouzity pii tvorbé tisudku“” Vzdy bychom méli byt schopni své nazory vysvétlit
a né¢im podpotit, logicky odtvodnit. Kritéria Lipman rozdéluje na hodnotici a tiidici.
Napft. pro architekty budou kritérii pro posuzovani: uzite€nost, bezpecnost a krasa; pro
statni ufedniky: povolena X nepovolena; pro kriticky smyslejici lidi: opodstatnénost,
piipustnost a konzistence. Kazda oblast lidské praxe by méla byt schopna vyjmenovat

sva vlastni kritéria. "

Konkrétni druhy kritérii podle Lipmana:

e normy

e zakony, vyhlasky, pravidla, nafizeni, listiny, kadnony, vynosy, instrukce,
smérnice

e zasady, pozadavky, specifikace, méfitka, stanovy, hranice, limity, podminky
parametry

e konvence, normy, zakonitosti, uniformity, piekryvajici zev§eobecniovani

e principy, domnénky, predpoklady, definice

e idealy, tcely, cile, mety, zaméry, intuice, postichy

e testy, ovéieni, vécné diikazy, experimentalni zjisténi, pozorovani

e metody, postupy, zasady, opatieni’

Kriteria — pravda, spravny, Spatny, spravedlivy, dobry, krasny, poklada Lipman za
kriteria s obrovské plsobnosti, ze je nazyva jiz ,,megakriterii.
Existuji hranice, které naSe zkoumani nemuze piekrocit — tim je soukromi druhého.

VytyCeni takovych hranic je pouze na nas samotnych, piSe Lipman. 6

2 LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 212.
® LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 212.
™ Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 212-215.
> LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 213.
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Lipman, ale také ftika, Ze kritické mysleni musi byt citlivé vici zvlaStnostem
a jedine¢nosti, nemélo by pouzivat obecnych pravidel na individualni ptipady bez
zohlednéni, zda jsou ¢i nejsou vhodna. Je proti stereotypiim a predsudkiim. Je uzce
spojeno s neformalni logikou, kdy zavér mize byt pouze pravdépodobny

Déle Lipman spolu sC. S. Piercem zduraznuji, ze spravné kritické mysleni je také
autokorektivni. M¢li bychom umét objevit vlastni slabosti a napravit vlastni chyby

vlastnimi postupy. ”’

2.4.1 Vzdélavani k dobrému tsudku

Samostatnou kapitolu ve své praci vénuje Lipman otazkam vzdé¢lavani k dobrému
usudku. Rozdéluje dva hlavni druhy usudku. Zasadové usudky (principled judgments),
které se tidi normami. Pokud chceme zaky naucit dobrym zasadovym usudkim, stadi,
naucime-li je témto normam ¢i kritériim. Pokud vSak chceme zaky naucit dobrym
praktickym tusudkim (judgments of practise), musime je naucit tézit ze svych
zkuSenosti.

Podle Lipmana se vyu¢ovani dobrému Gsudku mutize odehravat jak v rodinach, tak
ve skolach. Doporucuje, abychom déti naucili rozliSovat mezi pivodnim a faleSnym,
hlubokym a povrchnim, opodstatnénym a nepodloZzenym, protoze svét neni vzdy
poctivy, ale dokdZe manipulovat pomoci indoktrinace a pifedsudku. Cesta, kterou
Lipman navrhuje je pravé pomoci vychovy kdobrym usudkim. A to vychovy
v kombinaci sudku angazovaného, tvotivého a kritického. ™

Prvnim krokem podle Lipmana je, aby ucitelé povzbudili zaky k nalezeni obecnych
principi fakti, se kterymi se setkaji. Druhym pak je stimulace kreativity u zaka
povzbuzenim zachovani prvku pickvapeni u novych zjisténi. Tietim Lipmanovym
krokem, ktery doporucuje pro vychovu k dobrému usudku je podnécovani zakl
k mysleni v souvislostech a uvédomovani si implicitnich a explicitnich hodnot véci

a udalosti. Lipman dale podotykd, Ze pedagogové, kteti jsou zodpovédni za vychovu

"® Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 214-215.
" Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 218-220.
"8 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 272.
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k dobrym usudkim by méli byt dostatecné ptipravovani v posilovani usudkovych
schopnosti jiZ na vysoké kole.”

Podle Lipmana jsou v humanitnich védach zakotveny pojmy, které jsou
analyzovatelné pouze filosofii. Navrhuje, abychom zakum poskytli tyto konkrétni
pojmy pomoci literarniho piibéhu, kde Zaci hodnoty prozkoumaji nejprve na
konkrétnich ptipadech a pak znich vyvodi univerzalni pravdy, o kterych mohou
diskutovat v abstraktnéjsi podobé. Pouze filosofickou diskusi mtizeme podle Lipmana
badat pomoci dialogu. V takové diskusi mohou Zaci dokonce hodnoty Kritizovat
a odmitnout takové, které se neshoduji s jejich standardy. Zaci se timto nauéi schopnosti
poznat rozdily z kontextu. Kdy jde napf. o loajalitu a kdy uz se zménila ve slepy
fanatismus apod.

Filosofické usudky piinaSeji do Zivota stabilitu nebo zménu, pokud je tieba.
a pak mluvime o profesionalnim tsudku.®

Podle Lipmana usudky vyjadiuji vztahy, jako napf. rozdilnost, podobnost,
identitu, kauzalitu, vzajemnou zavislost apod. Dale Usudky rozdéluje na generické,
mediacni a kulminaéni. Kulminaéni tisudky jsou podle Lipmana tsudky eticke, socialni,
politicke, estetické aj. — aplikované piimo na situace ze zivota. Pomoci generickych
soudti pak dokazeme propojit, spojit, rozdélit nebo odlisit a tim tvrzeni zevSeobecnovat
nebo konkretizovat.

Lipman se ve své praci zaméfil vice na charakteristiku generickych soudu s tim,
ze kulminacéni usudky byly jiz dostate¢n¢ popsany jinde. Neznamena to vsak, ze jsou
pro Lipmana méné dulezité. Pro posileni usudku ve Skolnim vzdélavani naopak

doporucuje procvicovat vSechny tii druhy.

Jednim z cilu Lipmanova dila je vysvétlit, pro¢ je dulezité, abychom déti vyucovali
samostatnému mysleni, a s tim také zduraznit potfebu naucit je dobrym usudkim. Nize

uvadim detailni piehled usudku, kterymi ve své praci zabyva.

" Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 288.
% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 292.
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GENERICKE USUDKY

Generické usudky Lipman dale déli na usudky identity (judgments of identity) —
tj. takové usudky, kterymi pomoci filosofické diskuse zkoumame, zda muze byt jedna
nebo dvé véci prohlaSeny za vzajemné identické. Dale pak na tusudky rozdilu
(judgments of diference) — tj. tsudky déleni (percepcni (Gsudky zakladni nestejnosti
nebo odlidnosti), pojmové nebo logické a Usudky podobnosti (judgments of similarity) —

tj. Gsudky zaloZené na jednoduché podobnosti nebo analogii.

MEDIACNI NEBO PROCEDURALNI USUDKY

Usudky na zakladé slozeni (judgments of composition) jsou podle Lipmana prohléasent,
ze néco je nebo neni Casti néceho jiného. Jejich soucasti jsou také tzv. ,,mylna
usuzovani &asti za celek”. Usudky na zakladé inference (judgments of inference) jsou
povazovany za dedukci nebo indukci, pficemz zdlezi na tom, zdali jsme si jisti,
zachové-li se pravda ¢i nikoliv. Jsou ¢asto vyjadieny uslovimi: ,,Z toho vyplyva, Ze*
a,,To znamena, ze“. Usudky na zékladé relevance (judgments of relevance) zkoumaji
dualezitost spojeni zkoumanych véci. Kauzélni tsudky (causal judgments) se pohybuji
mezi vztahem pfi¢ina a efekt. V tUsudcich na zakladé¢ zaClenéni (judgments of
membership) jde o usudky klasifika¢ni, v tvrzenich, zda dana véc je ¢i neni ¢lenem jiné
tiidy. Analogicke Gsudky (analogical judgments) poklada Lipman pro oblast badani za
velmi dalezité také proto, ze maji z pohledu invence nejvétsi uplatnéni. Pti usudcich na
zakladé vhodnosti (judgments of appropriateness) se fidime vlastnim taktem, vkusem
a citem. Usudky na zakladé hodnoty (judgments of value) jsou vice zndmy pod pojmem
kritika. Jde o usudky porovnavani s dalSimi hodnotami. Jako kritéria pouZivame
originalitu, autenticnost, dokonalost, koherenci apod. Hypotetické tisudky (hypotetical
judgments) se vénuji moznym dopadiim udalosti, tj. podléhaji explicitnim podminkam.
Ugelem hypoteticko-srovnavacich usudkil (counterfactual judgments) je informovat
o tom, co by se stalo, kdyby se udalosti vyvijely jinak. Praktické Usudky (practical
judgments) jsou zalozené na praxi, kdy ziskavame predstavu o standardnich postupech
ginnosti. Usudky na zakladé faktu (judgments of fact) pracuji na zakladé diikazi
zaruéujicich platnost. Usudky na zakladé reference (judgments of reference) uvazuji,
jsou-li zvazované entity ve vzajemném vztahu ¢i nikoliv. Kvantifikace svéta umoziuje
vytvaret isudky na zakladé miry (judgments of measure) a to nejen pomoci viditelnych

rozdila. Prekladové usudky (judgments of translation) pii zméné kontextii zachovavaji
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konkrétni vyznam a zabyvaji se rozumnosti takovych zmén. Instrumentalni Gsudky
(instrumental judgments) tidi upravu prostiedkd k dosazeni cile a pomoci Usudkt na
zakladé rozdéleni (judgments of divison) zvaZujeme, zda je ¢i neni vlastnost dané¢ho
celku také vlastnosti jeho soucasti. Mylné uvazovani na zakladé¢ rozdéleni je
ptedpoklad, Ze vlastnost celku musi byt i vlastnosti jeho ¢asti. Mylné uvazovani na
zaklad¢ slozeni a rozdéleni jsou ocividna, ale nejsou mylnd o nic vice, nez mylna
uvazovani o estetickych ¢i moralnich kvalitach a jejich neestetickych ¢i1 nemoralnich

¢astech.

Nakonec Lipman zdlraziiuje, Ze pokud chceme, aby déti zacaly myslet
odpovédnéji, nestaci se zameétit pouze na jednu ze slozek, kterd tvofii kritické mysleni
(napt. dedukci apod.). Podle Lipmana je dulezité procvicovat vSechny kognitivni
dovednosti najednou. Nestaci dokonce ani tiibit pouze kritické mysleni. Lipman ve své
praci nékolikrat zdaraziiuje, Ze dokonalé¢ mysleni zahrnuje i dal$i dva rozméry a to
kreativni a angazované mysleni. Navrhuje, aby byly vSechny pfedméty na vSech
stupnich vzd¢lavani vyucovany tak, aby takové mysleni podporovaly. Vyuka takovéemu
mysleni by méla byt ale podle Lipmana zafazena do osnov jako samostatny predmét,
kde by se déti naucily nejprve obecnym aspekttim kritického mysleni a to tfeba v ramci
predmétu filosofie.®> A nemélo by jit o ,tradi¢ni, akademickou filosofii univerzitniho
typu, ale o narativni filosofii zdiraznujici dialog, rozvazovani a posileni Gsudku
a komunity*#

»2Angazované myslici ¢lovék hleda feseni problémi kvuli lidem, kteti nasledky
tohoto problému trpi, kreativné myslici ¢lovék hleda diavtipné feSeni problému

a kriticky myslici ¢lovek hleda jakékoliv Feseni.*

8 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 228-230.
82 LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 230.
8 LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 276.
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3 MYSLENKY, KTERYMI BYL M. LIPMAN
OVLIVNEN

V 80. letech 20. stoleti v USA dochazelo k vyrazné kritice vzdélavaciho systému, ale
pedagogiCti pracovnici samotni tuto kritiku odmitali. Stéli si za svymi praktikami a vinu
pricitali studentim, ktefi pry jsou rozptylovani spolec¢nosti, ve které ziji (televize, drogy,
sex, rodina, konflikty a tlak vrstevnikii). Obé strany vychazely z ptedpokladu, Ze
ucelem vzdélani je vstipeni védomosti.

Na zacatku 80. let se v USA piestal vyznamné podporovat pedagogicky vyzkum
apod vlivem Vygotského a Brunera se pedagogicka spolecnost postavila proti
Piagetovu ortodoxnimu pojeti. Vyznamny vliv zacalo mit pojeti vzdélavani odporujici
schopnosti porozumét, vyvozovat zavéry a feSit problémy, ucit se. M. Lipman byl
osloven vytvofit spolu s ostatnimi pedagogy, psychology a pedagogickymi psychology
novy studijni program. Mysleni, a to pfevazné kritické, mélo zacit hrat ve vzdélavacim

procesu vyznamnou roli.®!

3.1 Kritické mysleni

Prakticka logika Monroea Beardsleyho hrala podle Lipmana pravdépodobné
vyznamnou ulohu v zavedeni terminu kritického mysleni. M. Beardsley byl filosof
orientovany na logiku, gramatiku, rétoriku a psani. Byl ovlivnén Johnem Deweym
a jeho prace obsahovala moderni pojeti logiky s ptiklady, které byly napsany modernim
jazykem, jemuz studenti rozuméli. Vyznamny podil dale m¢l G. H. Mead (Mind, Self

and Society), jehoZ prace ovliviiuje to, jak chapeme kritické mysleni dodnes.®

8 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 30-32.
8 Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 32—34.
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John Dewey
Dewey studoval v 70. letech 19. stoleti ovlivnén pragmatismem a brzy se zacal zajimat
o vzdélavani. V knize ,Jak pfemyslime* (How we think, 1903) je patrny i jeho
psychologicky pristup. Zde Dewey ukazuje, ze jiz lidé v davnoveéku potiebovali
problém nejdiive definovat, stanovit cile, vytvotit hypotézy k dosazeni téchto cild,
zvazit dusledky hypotéz a experimentovat s nimi az do vyfeseni problému. Jiz zde ale
Dewey vysvétloval rozdil mezi béznym a reflektivnim myslenim, tj. mySlenim, které
reflektuje pri¢iny a nasledky. V Deweyho hlavnim pedagogickém dile Demokracie
a vychova (Democracy and Education, 1916) byl pak znovu kladen diiraz na mysleni ve
vychové apiedloZzena didakticka metoda podle modelu védeckého vyzkumu.
Zdurazioval, ze demokracie potiebuje samostatné myslici osobnosti.

Dewey poklada filosofii za specialni formu poznani (vedle poznani védeckého),
kter4 se zabyva posuzovanim hodnot jako jedine¢né formy vyzkumu, posuzovanim
soud, ,.kritikou kritiky*.%

Vr. 1991 Robert Ennis piisel s ptepracovanou definici kritického mysleni:
»Kritické mysleni je rozumné, racionalni mysleni, které ndm pomaha rozhodovat se,

gemu Vefit a co délate.®’

Velka Britanie

Piestoze se v Britanii jiz od r. 1965 potadaly na Londynské univerzité vefejné
prednasky na téma koncepéni a logické aspekty vzdélavani, poprvé se o kritickém
mysSleni zminuje az vr. 1988 Alek Fischer v publikaci: ,,Kritické mysleni: Sbornik
prvni britské konference o neformalni logice a kritickém mysleni* (Critical Thinking:

Proceeding of the first British Conference on Informal Logic and Critical Thinking).

Jean Piaget
V obdobi mezi 30.-70. lety 20. stoleti pievladala v psychologii ditéte Piagetova

filosofie. Piaget prohlaSoval, Ze mentalni Zivot malych déti je zakladan na vjemech

8% BEARDSLEY, Monroe C. Aesthetics: problems in the philosophy of criticism. In LIPMAN, Matthew.
Thinking in education. 2nd ed., str. 32.
8 LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 37.
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aemocich a ze détem nemohou byt predkladany abstraktni myslenky, které by déti
zkreslily a nepochopily. Vzdélavani mélo byt dle Piageta cestou zbavovani se détskych
zpusobu mySleni a uéeni se pochopeni svéta zpusobem dospélych. A podle Piageta se
tak mohla oc¢ekavat schopnost s mySlenkami ,,spravné zachazet” az od studenti na
konci stiedni §koly &i od vysokoskolakir.®®

Teprve koncem 70. let se tato teorie zacala zpochybnovat, pfi¢emz se mj. objevila
kritika, Ze se Zakim naopak nedostdva dostatek abstraktnich podnétd. Pedagogové
zacali uvazovat, ze by se situace mohla zmeénit tim, Ze by studenty zacali ucit premyslet
pomoci filosofie. A tehdy vzniklo hnuti kritického mysleni zaloZené na neformalni
logice, ktera se na rozdil od logiky klasické nebo symbolicke dokaze 1épe prizpisobit
a umoznit studentéim efektivngji uvazovat.®

Vystupem konference na Windsonské univerzit¢ v Kanadé¢ vr. 1978 se stal
Newsletter of Informal Logic (Véstnik neformalni logiky), ze kterého se pozdé&ji stal
Journal of Informal Logic. Prvni vydani obsahovalo také krédo celého hnuti: ,,... nase
koncepce je Siroka a liberalni, zahrnuje vSe od teoretické problematiky (teorie chybného
argumentu) pies praktické (napi. jak nejlépe zobrazit strukturu béznych argumentt), po
pedagogické otazky (jak navrhovat kurzy kritického mysleni; jaké pouZivat
materiély).%°

Podle Lipmana filosofové v kritickém mysleni zduraziuji slozku usuzovani,
zduvodnovani, zatimco nefilosofové (zejména védci) spiSe feSeni problému nebo
rozhodovéni. Védcum ¢i technikim jde vzdy spiSe o teorie zaméfené na feSeni
problémd.

Pedagogicky pfistup kritického mysleni ,,Filosofie pro déti“ by pak mohl byt
zatraditelny spiSe do tzv. aplikované filosofie, ktera se etablovala v polovin¢ 80. let
20. stoleti. Podle Lipmana jde o jasny piiklad filosofie aplikované na vzdé¢lavani, ale
uvadi i davody proti tomuto chapani. Aplikované filosofie podle n&j predstavuje snahu

filosofil vyfesit problémy tykajici se bézného zivota, zatimco cilem filosofie pro déti je

% Srov. PIAGET, Jean. Psychologie inteligence Kap. V
% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 40.
% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 41.
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ptimét déti zadit se filosofii jako takovou zabyvat. Lipman filosofii a logiku vidi jako
normativni discipliny, které udavaji, jak by mélo dobré mysleni vypadat.®*

Robert Ennis tikd, ze kritické mysleni pomaha rozhodovat se ,,Cemu véfit a co
délat“.% Lipman ale tvrdi, Ze role kritického mysleni je spie obranné &i preventivni.
Ma nas ochranit pfed tim, abychom byli pfinuceni véfit tomu, ¢emu ostatni chtéji,
abychom v¢éfili ostatnim bez toho, abychom méli piilezitost zjistit si pravdu sami.
Kazda spolecnost ma pfipraveny mocné zbrané proti individualismu (politiku, armadu,
ekonomiku), ktera se snazi, abychom piijali nazory, které jsme si sami nepromysleli.
Z pedagogického pohledu pravé Skolni vyucovani zajist'uje, abychom byli konvenéni
a abychom se v chovani i premysleni podfidili. Oproti tomu vsak vzdélavani vyzaduje,
abychom byli rozumni, vytvareli dobré usudky a ke vSem nazorim zstali obezietni
a otevieni. Pokud se objevily dtkazy proti tomu, ¢emu véfime, projevi se kritické
mysleni tak, ze zacneme tyto zkoumat a vyvozovat zavéry, provadime tzv. autokorekci.

Stejné tak, pokud chceme zavést kritické mysleni do Skol, méli bychom ptestat
pouze piedavat obsahy konkrétnich disciplin, ale v téchto disciplinach zlepSovat
kriticky tsudek studentd. Napi. péstovani dobrého historického Usudku znamena
s historii studenty konfrontovat, tj. nauéit studenty korigovat své poznédni pomoci
metody zkouméani.*

Kazdé chovani musi mit své duvody. KdyZ déti nau¢ime rozhodovat se podle
téchto diivodii, budou vzdy védet, udélaji-li néco Spatné, a to ne proto, ze jsme jim fekli,
co je Spatné a co dobré. Zdkaz nebo vysvétleni mnohdy nestaci, cilem kritického
mysleni je naucit déti zvazovat divody, pro¢ je urcité chovani problematické. Nechat

déti, aby si udé€laly vlastni nazor a umély samy zdavodnit, co je spravné a co Spatné.

Tzv. Aristotelova logika, na které Lipman svou teorii postavil, se povazuje za
logiku pojmu. Rika, Ze spriavnost argumentu zavisi na vzajemném uspofadani pojmi
nikoliv vyroku. Metoda filosofovani pak nejen u Aristotela, ale i Sokrata a Platona je
dialog. Slo nejprve o uméni vyvratit tvrzeni protivnika, Aristotelés pozd&ji prisel

s tzv. metodou déleni ¢ili slabym sylogismem. Ta spo¢iva v uméni klast otazky tak,

% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 42—43.
% Srov. Informal Logic: Reasoning and Argumentation in Theory and Practice [online].
% Srov. LIPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 46-49.
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abychom vysvétlili pojem neznamy, tj. zpifehlediiujeme vztahy mezi pojmy. Aristotelés
spole¢né s Platonem také zastavali nazor, Ze kazdy filosof by ptfedtim, nez se zacne
zabyvat skute¢nou védou, mél nejprve dostat mentalni trénink pomoci filosofickeho
mysleni v dialogu, tzv. dialekticky sylogismus. Pozdé&ji Aristotelés preferoval
samostatnou Uvahu v pfemysleni, kde pfevlada tzv. sylogismus apodikticky. Formu

dialogického uvazovani mizeme najit i u Platona.*

% Srov. SOUSEDIK, Prokop. Logika pro studenty humanitnich oborii, str. 87-93.
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4 VLIV THINKING IN EDUCATION

,Dopad filosofie na déti nemusi byt vzdy okamzité¢ ocenén, ale jeho vliv na dospé€lé
zitra mize byt tak znacny, Ze by nés zajimalo, proc je filosofii vénovano tak malo mista
a détem zapirana.*

Studie UNESCO, 2007%

Vr. 2004 vysla recenze ke knize Thinking in Education v periodiku Informal Logic,
ktery byl vydavan na Univerzit¢ ve Windsoru. Claude Gratton v této recenzi nejprve
shrnuje aktualni stav hnuti kritického mysleni, které od svého zacatku pocatkem 80. let
minulého stoleti slibovalo nové pristupy ve vzd€lavani. Doslo vsak ktomu, Ze se
objevily rizné nazory na samotnou definici kritického mysleni a pak také samotnych
piistupt jeho vyuky. Lipmanova kniha podle Grattona pfinasi obecné nové pohledy na
to, co kritické mysleni skute¢né je a jak mu muze byt efektivné vyucovano a to bez
ambic na to, Ze jde o posledni a definitivni slovo v této naro¢né problematice. Zmifuje,
ze dlouha léta Lipman nepatiil mezi piedni filosofy vzdélavani, a ze metodologie jeho
programu se akademické vyuce filosofie viibec nepodoba. O Lipmanové ,hledajicim
spolecenstvi“ fika, ze jde o socialni kontext, ve kterém se vyucuje kritickému mysleni.
M4 povzbuzovat k badani, zvidavosti a davat détem zpétnou vazbu zazitkim, které
samy prozily proto, aby zacaly objevovat vlastni svét. Gratton zmifiuje, ze jde
Lipmanovi o zménu koncepce v preddvani védomosti tak, aby byly déti spise
povzbuzovany K vlastnimu badani. Uvadi, ze Lipmaniv piistup k vyuCovani jako
spoleCenské ¢innosti, do které dité piinasi své vlastni zazitky je stary jiz tiicet let, ale
za¢ina byt propagovan teprve dnes. Shrnuje, ze cilem kazdé vyucovaci hodiny
Lipmanova hledajiciho spoleCenstvi je tusudek, ktery vznikl pomoci argumentace
v oteviené diskusi, ve které se Zaci u¢i od sebe navzajem. Uvadi, Ze Lipmantv program
Filosofie pro déti je zalozen na mySlence kooperativniho uceni, které se vSak od sebe

lisi. Kooperativni uceni dava diraz na nesoutézni diskusi, kdezto hledajici spolecenstvi

% GOUCHA, [coordinated by Moufida. Philosophy: a school of freedom. Str. 4
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na spole¢né badani. Pro zlepSeni mysleni u déti Lipman dale uvadi, Ze je nutné, aby si
vlastni mySleni uvédomily a naucily se autokorekci sprdvnym pravidlim svého
uvazovani. Schopnost fizeni vlastniho mysleni je ddna uménim rtzné prvky mysleni
rozliSovat. Pfestoze zapadni civilizace dava vétsi duraz na kritické mysSleni, Lipman je
fadi na stejnou uroven s ostatnimi dvéma zdkladnimi druhy mysleni, tj. tvofivého
a angaZzovaného. Gratton si v§ima, ze pravé sladéni vSech téchto tiéi druhti mysleni je pro
Lipmana velmi dulezité a ze absence jakékoliv z téchto tii slozek mysleni ma vliv na
jeho kvalitu.

Soucasné vyucovaci metody davaji prostor pouze riiznosti nazorl a otevienym
diskusim, ale bohuzel jiz neuéi prostfedkim badani, kritériim pro Gsudky, metodam
a principum zddvodnovani a postradaji praxi konceptualni analyzy. Gratton
s Lipmanem souhlasi, ze aktualni vzdélavani nevede k vyuce mysleni, ale pouze
k ptedavani informaci a podotyka, ze pokud nedojde ke zméné piipravy samotnych
uciteldi, ke zméné nedojde. Lipmantiv pfinos vidi jako hodnotny a pfestoze nepodava
nadvod na jeho pouZiti v konkrétnich pfedmétech uznava, ze Thinking in Education
poskytuje dulezity teoreticky navod pro vSechny urovné vzdélavani: od ministerstva

skolstvi, vysokoskolské vzdélani, vzdélavani ugiteli az po profesni rozvoj.*

V Ceském prostiedi recenzi k Thinking in Education ptinesla v r. 2005 Gabriela
Malkova v ¢asopise Pedagogika. Také uvadi, ze cilem Lipmanova programu je zména
Skolniho vzdélavani, kde dochazi pouze k pasivnimu ptedavani informaci, jez nejsou
dale déti schopny pouzivat ¢i rozvijet. Shrnuje Lipmantv ptinos do dvou krokti. Za prvé
»proménit Skolni tfidu v ,,badatelskou komunitu® a za druhé, uzptsobit védni obor
filosofie tak, aby mohl nabidnout koncepce a hodnoty, které v souc¢asném kurikulu
chybi“.?” Rika, 7e déti se podle Lipmana potiebuji naugit vidét véci v souvislostech. Dle
Malkové Lipman poklada filosofii za vhodny néstroj vyuky dovednosti myslet proto, Ze
jde o humanistickou disciplinu, kterdA muze zabranit mysSleni zneuZit a zkoumani
a kladeni otazek je jeji tradi¢ni hodnotou. Propojeni kritického, kreativniho mysleni dle

Malkové Lipman oznacuje za ,kvalitativné vyssi mysleni* (higher order thinking).

% Srov. GRATTON, Claude. Lipman's Thinking in Education.
¥ MALKOVA, Gabriela. LIPMAN, M. Thinking in Education. Pedagogika: Casopis pro védy o
vzdélavani a vychové [online].
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V§ima si, Ze Lipman ve své praci vénuje vice prostoru kritickému mysleni, a to proto,
ze prvni snahy o zkvalitnéni mysleni déti zacinaly pravé u kritického mySleni. Uvadi
také, ze Lipmanova Filosofie pro déti neni naukou o zivotech a dilech filosofi, ale
samostatne filosofovani. V Lipmanové praci poukazuje na vzdélavani samotnych
uciteld, ktefi by jiz neméli byt pouhymi odborniky, ktefi pfedstupuji pred své zaky, aby
je poucili, ale uz v jejich ptipravé by se méli zaméfit na takové organizacni schopnosti,
které v Zacich budou probouzet dovednosti myslet. Tuto akademickou intelektualni
svobodu, o které Lipman hovoii je na zakladé jeho zkuSenosti v ramci programu
Filosofie pro déti, mozné zavést i na zakladnich $kolach. Zavérem Malkova Thinking in
Education hodnoti jako ,mistrovské dilo k tématu mysleni v kontextu vzdélavani®
apriznava, ze Ceské pedagogické prostiedi zatim podobné otazky neifeSi a proto je

pozornosti psychologil, pedagogti i politikil doporu(:uje.98

4.1 Kritika teorie

McPeck ve své monografii z r. 1981 o kritickém mysleni tika, ze jde o ,,vhodné pouziti
reflektivni skepse o uvaZovaném problému“®® Také poklada kritické mysleni za cil
vychovy avzdélavani, ale tvrdi, Ze je muzeme ucit pouze prostiednictvim
epistemologicky orientovanych vzdé€lavacich programi, které budou pro vyuku
jednotlivych piedmétt specialné navrzeny. Vystoupil proti Lipmanovu programu
Filosofie pro déti s tim, Ze se kritickému mysleni neda naudit zvlast. Rika, Ze kritické
mysleni je pfemySleni o nééem a nemiize se rozvijet izolované a nezavisle na predmétu
studia.’® Jednim z odpiircti této kritické teorie byl Harvey Siegel, ktery poklada kritické
mysleni za obecnou schopnost, kterd nesouvisi s disciplinou studia.

McPeck dale tikd, ze logika, ktera se ve Filosofii pro déti pouziva, pouze
eliminuje Spatné hypotézy, domnénky a vérohodna feseni, ale nemtize je poskytnout.
Filosofie pro dé¢ti, ale neni zalozena pouze na této logice, 1 kdyZ je schopnost vadné

myslenky rozpoznat pro Lipmana zcela zasadni.

% Srov. MALKOVA, Gabriela. LIPMAN, M. Thinking in Education. Pedagogika: Casopis pro védy o
vzdeélavani a vychové [online].

% E. MCPECK, John. Critical Thinking and Education, str. 5-8.

190 5oy, JOHNSON, Tony W. Philosophy for Children and Its Critics — Going beyond the Information
Given. Educational Theory, str. 61.

54



McPeck je dale kriticky k logickému pftistupu mysleni zjednoduSovat rozliSovani
mezi konceptudlnim a empirickym. Pokud totiz pomoci logiky zhodnotime, Ze vétSina
argumentt je bud’ induktivni nebo deduktivni povahy, dalsim kritickym krokem je urcit
druh argumentu a pouzit spravny logicky prosttedek, coz neni jednoduché a déti by to
nemusely zvladnout. Johnson toto obvinéni odmita s tim, Zze vzdy je pfitomen ucitel,
ktery diskusi vhodné nasmérovavd, napiiklad pomoci metodické piirucky, ktera
dopliiuje vétsinu filosofickych &itanek.*™

Samotné zvladani schopnosti, jako jsou dedukce, kategorizace, vytvareni analogii,
zobecnovani atd., neznamena Kkriticky myslet. Pouze jejich pouZitim pii zkoumani
problému se mohou do kritického mysleni vyvinout. Takovému zkoumani se neda
naucit jinak nez vytvoifenim vhodného prostiedi, které studenty pfiméje ke kritickému
pouziti t€chto nastrojl, tak jak to vidi u ostatnich.'®

Jeffrey Kane na druhou stranu namita, Ze existuje lepsi literatura, ktera by mohla
slouZit coby filosoficka v programu Filosofie pro déti, nez ta nabizena M. Lipmanem.
Johnson ale tik4, ze ale postrada metodické ptirucky, protoze je pro netrénované ucitele
alespon ze zacatku slozité pouzit piibéh k pteméné tiidy v hledajici spoleéenstvi.lo3

Rika také, Ze program Filosofie pro déti nas pomoci jazyka a logiky dokaZze dostat ,,za

104 105

danou informaci“™" a najit vlastni svét.
Vansieleghem zase fika, ze spornym bodem ve Filosofii pro déti je stanoveni
pifedmétu. Na rozdil od tradi¢niho pojeti vzdélavani je porozuméni nahrazeno vlastni

konstrukci. 1%

4.1.1 Oscar Brenifier

Oscar Brenifier - zakladatel Institutu filosofické praxe (Institut de Pratiques

philosophiques) ve Francii, kde se vénuje vzdélavaci praxi orientované na rozvoj

101 Srov. JOHNSON, Tony W. Philosophy for Children and Its Critics — Going beyond the Information
Given. Educational Theory. str. 64-65.

192 5rov. JOHNSON, Tony W. Philosophy for Children and Its Critics — Going beyond the Information
Given. Educational Theory., str. 65.

193 Srov. JOHNSON, Tony W. Philosophy for Children and Its Critics — Going beyond the Information
Given. Educational Theory., str. 68.

104 Jak ¥ika o mysleni Brunner: ,,Going beyond the information given”, Jerome Bruner, In Search of
Mind: Essays in Autobiography. In search of mind: essays in autobiography. New York: Harper, 1983.
str. 113.

105 Educational Theory, Tony W. Johnson, str. 68.

106 \/ANSIELEGHEM, Nancy. Philosophy for Children as the Wind of Thinking, str. 25.

55



filosofického (kritického) mysleni, je jednim z nejvyznamnéjsich propagatorti projektu
»filosofie ve mésté*, ktery ,,normalnim* lidem, détem i dospélym, zprosttedkovava
filosofovani jako kazdodenni praxi tazani se a kritického mysleni. Vydal jiz asi tficet
knih, v¢etné edice ,,piibéhu v otazkach™ pro déti, ktera byla pielozena jiz do vice nez
pétadvaceti jazykd. Spolupracuje s fadou univerzit a dalSich vzdélavacich instituci, své
kurzy a seminéie realizoval jiz v nékolika desitkach zemi (Alzirsko, Cina, Bulharsko,
Italie, Spanélsko, Mexiko, Finsko, Peru, Norsko, USA, Rusko, Ceska republika aj.) Je
rovnéz expertem organizace UNESCO. V r. 2006 byl jednim z potadateltt mezinarodni
konference ,,New philosophical practices* a pravideln¢ se ucastni zasedani vénovanych
otdzkam zacletiovani filosofického (kritického) mysleni do Zivota spolenosti. *7

V r. 2003 se ztcastnil mezinarodni konference Council of Philosophical Inquiry
with Children (ICPIC) ve Varn¢ v Bulharsku se snahou dozvédét se néco vice
0 metodice jiZ zndmého programu Filosofie pro déti M. Lipmana. Dle svého vyjadieni
na této konferenci postradal nezbytnou kvalitu filosofického dialogu, jakoby se
ucastnici neodvazovali zasahovat do principt polozenych samotnym zakladatelem. Ve
svém pojednani: ,,A Quick glance at the Lipman method* (2004) pak souhrnné
predstavuj svou kritiku k Lipmanové Filosofii pro déti.

Prvni sporny bod vidi v hlasitém pied¢itani filosofického piibéhu kazdym
z Gcastnikt (v nékterych piipadech dokonce vétu po vEéte). Obava se, Ze timto zpisobem
muze dochazet k nepochopeni textu apiehlédnuti dilezitych mysSlenek. Déle se
Brenifier pozastavuje nad tim, Ze v Lipmanové pojeti muze byt polozena jakakoliv
otazka, dokonce takova, ktera ptimo nevyplyva z textu. Brenifier dale postrada jednotu
skupiny pii vytvareni otazek a tim schopnost jejich propojovani, kterou poklada za
kli¢ovy aspekt filosofického mysleni. Rika, Ze takto mizeme piijit 0 dileZité myslenky,
které se v textu nachazeji, ale jsou bohuzel ptehlédnuty.

Brenifier postrddd zduvodnéni i v dalSim kroku — pifi vybéru otazky k diskusi.
Poklada ji za dulezitou pii identifikaci myslenek a procesu jejich tvofeni. Nedostatky

shrnuje slovy povrchnost a nedostatek respektu k napsanému projevu.*®

197 Oscar Brenifier. Institut de pratiques philosophiques [online]. [cit. 2014—-04—28]. Dostupné z:
http://www.pratigues—philosophiques.fr/?lang=en.
1% Srov. BRENIFIER, Oscar. A quick glance at the Lipman method : reflections on a conference, str. 2.
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HI&Seni se o slovo pomoci zvednuté ruky Brenifier hodnoti na jednu stranu jako
pozitivni aspekt, ktery zohlediiuje ostatni, na druhou stranu vsak tiké, Ze pokud mam co
fict k diskusi pravé ted’, nemusi to znamenat, ze tomu tak bude i jakmile se dostanu ke
slovu. Zvednutou ruku a ¢ekani, az kolega domluvi, stim, Ze uZ jej neposloucham,
protoze se soustfedim na to, co chci fict ja, vidi také jako problém. Podle Brenifiera,
mohou byt takto preslechnuty vyznamné argumenty, které mozna zaznély. Tuto metodu
hodnoti jako nekoncici proud myslenek. V takové chvili Brenifier navrhuje, aby zasahl
ucitel a diskusi zastavil. Cilem takovych zasahti by mé¢lo byt zpfisnéni diskuse a jeji
zaméfeni tak, aby bylo dosazeno pravé filosofické prace namisto jakéhosi
brainstormingu, ktery patii do jiného druhu pedagogické prace. Navrhuje, aby pokazdé,
kdyz je zminéna myslenka, kterd stoji za diskusi, si ucitel vzal slovo a pomohl
myslenku rozvinout hloubé¢ji. Autor takové myslenky ma takto pfilezitost svou ptivodni
myslenku revidovat a na zakladé protiargumentd nebo protipiikladd svou myslenku
ptepracovat. Brenifier také navrhuje, aby v ur¢ité chvili ucitel otazku, kterou se skupina
zabyva, zpiesnil tak, aby vice odpovidala tématu, o které je zajem.'%

Svou kritiku Brenifier podklada Platonem, kdyz fika, Ze ,,cesta filosofa je jit zpét
proti proudu smérem k jednoté a pivodu feceného, nez se pohybovat vpied a vytvaret
vice dalsich myslenek.“**°

Tato dialekticka metoda podle né&j pak vede k vysledktim jako:

identifikace predpokladd,

. Stanoveni zaméru,

o identifikace vyjadieného problému, tj. problematizace uvazovaného,
o konceptualizace probléemu.

Brenifier pfipousti, ze takovy proces neni pfirozeny, diskuse neni souvisla, ale
filosofovani podle n&j neni pfirozeny proces, protoze vétSina diskusi ma tendenci jit
spiSe cestou volnych vyjadieni. Cestou, kde spiSe nez mysleni jsou zapojeny formy
jako: opravdovost, vypraveéni ptibehu, prohlasSeni, vyjadiovani vlastniho presvédcent,
asociace apod. Pii takové tradi¢ni diskusi ale nedojde k systematické a hluboké analyze,
ale pouze k chrleni myslenek, které vSak mohou byt ob¢as i zajimavé. Brenifier fika, ze

Jim navrzeny princip ma nékolik vyhod:

199 5rov. BRENIFIER, Oscar. A quick glance at the Lipman method : reflections on a conference, str. 5.
110 BRENIFIER, Oscar. A quick glance at the Lipman method : reflections on a conference, str. 5.

57



. ucastnici diskuse jsou neustale soustfedéni a pouze tak se mohou nécemu naucit

a vyrust;

o ucastnici diskuse jsou aktivné zapojeni, stavaji se nejen ucastniky, ale i jejimi
facilitatory; nezdstanou u pouhé vymény nazord;

o takova cviceni nejsou cvieni v mluveni, ale pfemysleni (otdzkou neni, jestli se
kazdy dostal ke slovu).

Brenifier se zamysli i nad ,hledajicim spoleCenstvim* a vidi jeho nedostatky
Vv téchto souvislostech: soutézi se 0 postaveni a prokazani své pravdy pied ostatnimi.
Nase energie je pak spotiebovana na vytvareni argumentii a zastavuje filosofické
hledani. DalSi nedostatek vidi vtom, Ze vlastni mysleni je v takovém hledajicim
spoleCenstvi valcovano vétsinou.

Brenifier navrhuje pfemyslet radéji nad nemyslitelnym. Argumentovat a branit to,
¢emu nevéiime, a tak se oprostit od naSich mysSlenek. Jednd se o tzv. myslenkovy
experiment zabyvani se nejprve absurditou piedlozeného navrhu. BohuZel je
nepfirozeny a je tieba se mu naugit.***

Brenifier se dale podivuje nad tim, Ze po celou dobu existence programu Filosofie
pro déti nebyla vytvofena a predloZena ptiru¢ka popisujici, jak ma v praxi piesné
vypadat — ¢teni ptib&hu, vytvafeni otazek, spojovani otdzek, vybirani otdzky k diskusi.
Neni si jisty, Ze takova piilisna svoboda, ktera je dana tém, ktefi Filosofii pro déti
praktikuji, je pfinosem. Podle Brenifiera pokazdé totiz dochazi k riznym modifikacim
a kazdy si muze postup upravit podle svého. Dokonce ani filosofické piirucky, kde
zatim vedou ty napsané autorem programu, ale s oblibou se také pouzivaji ty, které
napsala Ann Margaret Sharp, nejsou jediné, které se pouZivaji. Brenifier se obava, Ze
takové diskuse pak mohou postradat svuj filosoficky obsah. 12

Brenifier hodnoti Lipmantv pfistup jako logicky a korespondujici
s antiautoritafskym pedagogickym pfistupem poslednich let. Na rozdil od Lipmana vSak
zastava Brenifier radikalni ptistup k filosofovani, ktery je postaven na hierarchii
skupiny, kterd ma dané pravidla a s jejichZz pomoci se snazi dobrat se vzdy né&jakého

vysledku.

111 5rov. BRENIFIER, Oscar. A quick glance at the Lipman method : reflections on a conference, str. 7.
112 5rov. BRENIFIER, Oscar. A quick glance at the Lipman method : reflections on a conference, str. 7.
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Brenifier také zpochybnuje roli samotného tvirce programu — fika, ze M. Lipman
ani nikdo daldi z vedoucich ptedstaviteli programu Filosofii pro déti denné
nepraktikoval a nepraktikuje a na druhou stranu, Ze program je filosofické povahy a ti,
pro které je piipraven, Zadny takovy filosoficky zaklad, bohuzel nemaji. Filosofové
bézné nepracuji jako ucitelé a ucitelé bézné postradaji solidni ptipravu ve filosofii. Pak
se pta, zda aktivity takovych uiteld jsou stale filosoficke.

Na druhou stranu ptiznava, ze Filosofie pro déti se rozviji a je jisté piinosem pro
pedagogiku v mnoha zemich. Nutnou zménu vidi v nutnosti prosadit filosofii do

. 1 113
ucebnich osnov.

4.2 Teorie a praxe filosofovani s détmi navazujici na M. Lipmana

Program Filosofie pro déti byl zalozen M. Lipmanem vr. 1972. Byl zalozen na
myslence, ze déti se mohou naudit samostatné myslet, pokud jsou jim k tomu dany
spravné podminky. Oteviel tak novou cestu vychovy a vzdélavani. Zaklady této
myslenky jiz polozil Epikuros, Montaigne a Jaspers, ale nebyla nikdy pouZita. Diky
Lipmanovi byla rozsifena do celého svéta. Lipman svou metodu zalozil na
pedagogickém konceptu aktivniho uceni (Dewey), psychologické teorii détského vyvoje
(Vygotskij) a na filosofické metod¢ zdivodnovani odvozené ze zapadni filosofické
tradice (Aristotelovska logika, apod.). Metoda je doplnéna vhodnymi ucebnimi
materialy, které mohou vyuZit i u¢itelé-nefilosofové. Citanky jsou zaméfeny na déti od
mateiské Skoly po $kolu stfedni a jsou doprovazeny metodickou ptiruckou pro ucitele
v¢. plant, navodi a cviceni, ale zaroven ponechavaji svobodu k pfedstaveni myslenek
vlastnich.

Klicové pohledy metody: vytvaii tiidni kulturu pomoci poklddani otdzek
samotnymi zaky. Dale pak vyuzivaji ¢itanky s nazna¢enym antropologickym kontextem
zalozenym na piibéhu, s jejichz hrdiny a situacemi se déti snadno identifikuji.

A Vv neposledni fadé, méni tfidu v organizovanou jednotku, kde mohou déti diskutovat

13 Srov. BRENIFIER, Oscar. A quick glance at the Lipman method : reflections on a conference, str. 11.
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nad problémy, se kterymi se setkavaji. Mluvi demokraticky, ale kazdy nazor museji
fadné zdivodnit.114

V Quebecu byl program Filosofie pro déti pouzit ve spole¢nosti La Traversée,
jejimz cilem bylo pomoci filosofického dialogu odhalit alternativni a pfijatelné zpiisoby
jak jednat s nasilim. La Traversée je spoleCnosti, kterd pomaha Zenam a détem, které
byly obétmi sexudlniho nésili. V africké Nigerii byl program Filosofie pro déti poprvé
zaveden vV Institutu ekumenického vzdé¢lavani (IEE), institutu pro piipravu ucitelt
ve stat¢ Enugu. Jejich cilem bylo nové oddé€leni pro vychovu a vzdélavani, které by
mélo zamezit patologii kolonialistli jako Velké Britanie, Sovétského Svazu nebo USA
a zaméfit se vice na nigerijské vzdélavaci tradice spocivajici ve vypravovani piibeht,
nyni s podporou nového inovativniho pfistupu. Dale pak byla Filosofie pro déti viele
piijata v Australii, brazilském Sao Paolo, kde se Lipman osobn¢ setkal s brazilskym
pedagogem Paolo Freire, ktery jiz schopnosti filosofické diskuse pro zlepSeni
schopnosti u déti — jako napf. ¢teni a psani, vyuzival. Filosofie pro déti v Brazilii byla
rozSifena diky Catherine Young Silva a tisicim brazilskych uciteli. s

V r. 1997 UNESCO zahgjilo projekt Filosofie pro déti se snahou porovnat rozdily
a zkuSenosti v jeho vyucovéni, ale také vyzkumy. Zajimal je pfevazné vztah mezi
filosofii, vzdélanim a demokracii. Také svolani Svétového filosofického kongresu
v r. 1998 a poté vr. 2003, kde M. Lipman promluvil na téma Filosofie pro déti, bylo
znamkou, ze Filosofie pro déti zacina po 25 letech zaujimat prestizni postaveni. IAPC
se stala ¢lenem mezinarodni vétve UNESCO - FISP (La Fédération internatilona des
Sociétés de Philosophie), ktera se zabyva filosofickym studiem filosofie samotné.**®
Filosofie pro déti dnes je rozsifena po celém svété, ucitelé Skoleni a filosofické prirucky
jsou prelozeny do vice nez 45 jazyku a Ministerstva Skolstvi ¥idi zavadéni programu
Filosofie pro déti do vzd€lavacich programi. Originalni filosofické texty nejsou pouze

oy ee

a interpretacich logiky, etiky a metafyziky.

114 Teaching Philosophy in Europe and North America, str. 14-15.
15 5rov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 141-151.
118 5rov. LIPMAN, Matthew. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 156-157.
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Institut pro rozvoj filosofie pro déti pii Univerzité v Montclair, New Jersey

(Institute for the Advancement of Philosophy for Children), dale jen IAPC

Tento institut byl zaloZzen v r. 1974 M. Lipmanem. Jeho poslanim je planovani
vzdélavani, vjehoZz ramci systematicky vydavaji Skolni vzdélavaci programy
a materialy Filosofie pro déti pro pfipravu ucitelt, nabizeji diskusni fora pro profesni
rozvoj Vv téchto oblastech. Jsou partnerem pro Skoly a ostatni instituce pfi poradani
kurzii v téchto oblastech pro studenty vSech v€kovych kategorii. Nabizeji konzultace
univerzitam, které nabizeji kurzy a studijni programy Filosofii pro déti a koordinuji
praci s partnerskymi centry IAPC a regiondlnimi a mezindrodnimi organizacemi
Filosofie pro déti. IAPC se déale zabyva Sifenim informaci a profesni piislusnosti
Vv ramci niz propaguje praci IAPC a jejich partnerskych center pofadanim setkéni ve
Skolach, vytvafenim webovych stranek, brozur, informacénich zpravodaji, zprav
z konferenci, propagaci V televizi, radiu a ostatnich médiich. Ustanovuje ¢lenstvi,
partnerstvi a ostatni druhd spoluprace s akademickymi, profesnimi, vladnimi
anevladnimi organizacemi, jejichz cCinnost je blizkd programu IAPC. DalSim
zam&fenim IAPC je vyzkum, vramci néhoz usnadiiuje a podporuje teoreticky
a empiricky vyzkum uceni ptedkolni a Skolni filosofie, definované jako vyuziti
filosofie pro ziskéani cili vychovy a vzdélavani zahrnujici multidimenzionalni mysleni
(kritické, tvorfivé a angazované mysleni), socialni demokracii a moralni a estetické
usudky. Hostujicim védcum nabizi studium a provadéni vyzkumu pii IAPC. Hleda
alternativni pfistupy v piedSkolni filosofii. Koordinuje tuto praci mezi sesterskymi
centry, univerzitami nabizejicimi kurzy a studijni programy Filosofie pro déti
aregionalni a mezindrodni organizace Filosofie pro déti. Dale pak rozsifuje

sponzorovany vyzkum v akademickych a odbornych mistech filosofie a vzd&lavani.**’

IAPC v datech

1969 Prvni kniha vzdé¢lavaciho programu Filosofie pro déti: Harry Stottlemeier’s
Discovery (Harry) — pro déti ve véku 11-12 let - za podpory Narodniho

dotac¢niho programu pro humanitni obory (NEH)

197 Ofsetovy tisk cca 350 kopii ¢itanky Harry a provedeni experimentu pii Rand

17 nstitute for the Advancement of Philosophy for Children: Mission Statement [online].
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School (vetejna Skola v Mont Clair) za pomoci grantu z NEH

Organizace a poradani konference na téma ,,Predskolni filosofie pti Montclair

State College (nyni univerzita)
Zatrazeni IAPC jako soucasti Montclair State College

Sepsani prvni metodické ptirucky (spole¢né s Ann Margaret Sharp

a Frederickem S. Oscanyan), kterd ma byt soucasti ¢itanky Harry

Vedeni projektu vzdelavani uciteli v Newar, pii Skole Miller Street and
Morton Street za podpory NEH.

Konference Filosofie pro déti potfadana v Centru dalSiho vzdélavani pii
Univerzité Rutgers v New Brunswick, za podpory Vyboru pro lidskost v New

Jersey

Cena grantu pétiletého rozvoje Ministerstva Skolstvi v New Jersey (Cena IV-
C) za rozvoj zdlvodnovani u déti v testech

Potadani péti az sedmidenniho workshopu/konference s cilem vyskolit
profesory filosofie a piipravit ucitele na podporu kritického a kreativniho
mysleni u déti Sites: Rutgers (New Brunswick), Fordham, Yale, and Harvard.
Aided by NEH, Fordham, Rockefeller, and Schultz Foundation Grants.
Publikace IAPC o prvnim vydani Filosofického zkoumani za podpory
Schumannovy nadace

Publikace IAPC o prvnim vydani ,,Lisa®, etické ¢itanky pro déti ve véku 12-13
let

Publikace IAPC o prvnim vydani ,,Etického zkoumani*, metodické pfirucky
k ¢itance ,,Lisa“

Publikace IAPC o prvnim vydani ,,Filosofie ve Skolni tiidé*

Poradani péti az sedmi denniho workshopu/konference pro profesory filosofie
Sites: Michigan State University, University of Illinois at Champaign-Urbana,
and Albion College.

Zacatek programu vzdélavani ucitell pii zaméstnani v New Jersey a dalSich

stati 8

18 |nstitute for the Advancement of Philosophy for Children: Mission Statement [online].
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ZAVER

Ve sve praci jsem si kladla za cil zhodnotit myslenky Matthew Lipmana, které uvadi
ve svém dile Thinking in Education, a zmapovat souvislosti jejich vzniku v 60. letech
20. stoleti. Vénovala jsem se rovnéz vyvoji tohoto Lipmanova dila (ve srovnani 1. a 2.
vydani Thinking in Education) a jeho dalsi kritice ze strany jinych autorti. Pokusila jsem
se také naznacit, jak byli Lipmanovymi mySlenkami ovlivnéni dalSi teoretici a praktici
(pfedevsim z hlediska programu Filosofie pro déti, ktery se rozsifil i do dal$ich zemi).

Vychazela jsem pievazné =z originalnich pramend, zejména z Lipmanovy
autobiografie a jeho dila Thinking in Education, kde autor komplexné podava piedstavu
0 SVé teorii.

V Gvodni ¢asti prace vénujici se zivoté a dile autora, ¢erpam z Lipmanovy
autobiografie ,,A Life Teaching Thinking“. Lipman zde popisuje sva studia, jakymi
mysliteli se nechal ovlivnit a celou cestu, ktera jej dovedla az k definovani jeho teorie.
Pfipomind Johna Dewey, ale také Justa Buchlera, ke kterym mél blizko a své mySlenky
s nimi mnohokrat diskutoval. Pocatky prvni myslenky vedouci Lipmana k zamysleni
nad kvalitou vzdélavaciho systému, se datuji do r. 1959, kdy byl pozadan o napsani
recenze ke knize o narocich afroamerickych déti na vzdélani. Poboufilo jej, kdyz si
pozdégji vsiml, Ze Skoly, po¢inaje matefskymi nejsou imunni vii¢i indoktrinaci a ze jsou
déti zneuzivani k propagand¢ ruznych hnuti, ¢i pouhou reklamou. A jako reakce na toto
zjisténi, zacal v r. 1967 sepisovat svou prvni filosofickou ptirucku pro program vychovy
a vzdelavani, Filosofie pro déti. Jeho zdmérem bylo napsat knihu, kterou by détem
ptiblizil kritické mysleni v¢. zasad formalni logiky. Zacatky obhajovani své teorie
nebyly jednoduché, ale nakonec Lipman dostal nabidku od Univerzity v Montclair,
rozvijet svou teorii vramci jejich oddéleni filosofie a nabozenstvi, kde také pozdé&ji
zalozil svij institut (IAPC). Filosofie pro déti se stala GispéSnou metodou pro rozvoj
mysleni u déti a zacala byt zarazovana do osnov ve Skolach po celém svété. Jeho
vyznamnou spolupracovnici se stala pani Ann Margaret Sharp, se kterou pak napsal

jesté n&kolik dalgich &itanek uplatiiovanych v ramci programu. Citanky byly pozdé&ji
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doplnény o metodické ptirucky a dodnes jsou pod hlavickou Institutu (IAPC) pro
Filosofii pro déti pfipravovani i jeji ucitelé. Od r. 1997 se programem podrobnéji
zabyva i UNESCO, které porovnava rozdily a zkuSenosti v jeho vyucovani, provadi
dalSi vyzkumy a potrada filosofické kongresy. Piirucky byly pielozeny do vice nez 45
jazykda, ale vznikaji i nové filosofické texty, stavéjici na vlastnich ptibézich reflektujici
kulturu dané zemé.

Po predstaveni Zivota M. Lipmana a okolnosti, které formovaly jeho profesni
sméFovani, jsem se V prvni ¢asti mé prace vénovala rozboru jeho dila: Thinking in
Education. V pfedmluvé vydani dila z r. 2003 s&m Lipman hodnoti vliv jeho prvniho
vydani na vzdélavaci systém v USA. Metody, které vr. 1991 M. Lipman navrhl, byly
kladn¢ pfijaty a zavedeny do Skolnich vzdé€lavacich osnov. Predmét filosofie byl
piepracovan tak, aby poskytoval studentim moznost naucit se vice premyslet,
rozvazovat a své nazory zdivodnovat a to pomoci premény tfidy v tzv. model
hledajiciho spoleéenstvi. Duvodem vzniku nové metody byla Lipmanova kritika
tehdejSiho vzdélavaciho systému ve Spojenych statech, ktera byla spiSe zaméfena na
ziskavani védomosti. Od 70. let 20. stol. se rozvoji prave kritického mysleni (alespon
v USA) davalo vice prostoru, bohuZel vSak tato snaha nepfinesla o¢ekavané vysledky.
Pticiny netspéchu (kromé& nedostatecné ptipravy ucitelit) vidél Lipman mimo jiné
Vtom, ze se zména tykala pouze rozvoje kritického mysleni. Proto Lipman ptichazi
Supfesnénim své teorie ve smyslu podpory rozvoje také mysleni tvofivého
a angazovaného. A druhé vydani Thinking in Education z r. 2003 mélo slouzit jako
navod pro rozvoj vzdélavaciho procesu zaméfeného na mysleni jako celek.

V ¢asti ,,Vychova k mysleni® se Lipman zabyva vysvétlenim divoda dilezitosti
rozvoje mySleni a vychazi pfitom z mySlenek I. Kanta ¢i Johna Deweyho. Jiz Dewey
totiz navrhoval, aby vzdélavani probihalo formou védeckého zkoumani. V této kapitole
Lipman shrnuje ptekazky, které brani tomu, aby se zamérné rozvijeni mysleni prosadilo
ve Skolni praxi. Vidi je celkové v nejednotnosti nazorti na povahu mysleni, spravného
psychologického pfistupu, role filosofie ve vychové a ve sporech ohledné vychovnych
piistupt. Dale Lipman podava vycet mytu tykajicich se vyuky Kritického mysleni
a pridava k nim sva vlastni stanoviska. Jednim z nich je napt. domnénka, ze je vyuka
mysleni identickd s vyukou kritickeho mySleni. Lipman mytus vyvraci stim, Ze
naucime-li Zaky pouze se nad tématy zamyslet a spoléhat na ucitele, ktery jediny dokaze

spravn¢ odpoveédét, neznamena, ze budou umét myslet samostatné a klast si otazky.
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V ¢asti ,,Hledajici spolecenstvi® Lipman popisuje pedagogicky ptistup, ktery pro
rozvoj mysleni navrhuje. Jedné se o filosofickou komunitu, kde kazdy ucastnik neni
pouze pasivnim posluchaCem a kde pomoci dialogu a kladenim otazek dochazi
Kk procesu pfemysleni. Zamysli se také nad roli ucitele v ramci hledajiciho spolecenstvi,
a to spiSe coby facilitdrora. Uvadi také, pro¢ pouha konverzace jesté neni dialogem,
jehoz cilem neni pouze vyména informaci, ale spolecny postup vpied. Zdiraziluje, Ze
v dialogu je nutna pfitomnost logickych argumentli, kterymi ucastnici zdavodiuji sva
tvrzeni, na kterych ostatni pak mohou stavét, uvadét protiptiklady, vznéset piipominky
a vyjadiovat sva tvrzeni. Lipman v této kapitole také navrhuje postup vedeni filosofické
diskuse vramci hledajiciho spolecenstvi, které by meélo zacinat predlozenim
filosofického textu, ze kterého se Cerpa namét pro diskusi, ktery pak byva v ramci
diskuse zkouman. (Podle Lipmana by mél text byt ¢ten nahlas vSemi ucastniky po
Castech, ¢imz si pry piisvoji 1épe vyznam textu, nauci se ¢ist s vyrazem a nauéi se také
pozornému poslechu).

Samostatnou podkapitolu Lipman vénuje ,,Hledajicimu spolecenstvi a zmirnéni
nasili. Rika, e dité nemize pouze kopirovat nazory dospélych, a odhalime-li jim
vnitini hodnoty toho, co tvrdime, nauc¢ime-li je myslet samy za sebe a nechame-li je
peclivé tyto otazky zvazit a piijit samostatné ke zdravému usudku, je to lepSi nez pouhé
poucovani.

V dalsi kapitole se Lipman zamysli nad tim, jakou roli hraji emoce ve vzdélavani.
Rika, ze emoce souviseji s myslenim a maji vyrazny vliv pfi nasem rozhodovani. Proto
trva na zapojeni dalsi sloZky vychovy k dobrému mysleni, a to mySleni angazovaného.

V ¢asti nazvané , Kompetence k mysSleni* Lipman predkladd seznam dovednosti
a dispozic, které se pomoci mysleni v ramci hledajiciho spole¢enstvi rozvijeji. Rika, ze
tyto dovednosti se zdokonaluji praxi a zkuSeny profesional pak jiz nepfemysli, jaky
druh mysleni v té které situaci pouzit. Podle Lipmana je dalsi duleZitou slozkou rozvoje
mysleni podpora mysleni angaZovaného, které bere v (Ovahu i ostatni pohledy na
problém, autokorekci a uznani spolecné prace. Zdirazinuje, ze je dulezité zapojit
opravdu vSechny tfi slozky mysleni najednou a navrhuje, aby byly v§echny pfedméty na
vSech stupnich vzdélavani vyucovany tak, aby pravé takové kritické mysleni
podporovaly. Podle Lipmana by ale mélo by byt zafazeno do osnov jako samostatny
predmét, kde by se déti naucily obecnym piistupim kritického mysleni, a to tieba

vV ramci predmétu filosofie.
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V dal$i Casti prace jsem se vénovala myslenkami, kterymi byl M. Lipman pfi
vzniku své teorie ovlivnén. V prvni fadé to byl Lev Vygotskij, ktery se postavil proti
Piagetove teorii kognitivniho vyvoje, ze které vyplyva, ze déti jsou schopny kritického
a abstraktniho mysleni az od véku 11-12 let. Lipman a celé hnuti kritického mysleni,
rozvijejici se v USA od 70. let 20. stol., se zaméfili naopak na to, abychom déti
vV takovém mysSleni naopak podpofili, a to pomoci filosofie. Vyznamny vliv na
Lipmanovu filosofii orientovanou na pedagogiku m¢l také John Dewey, ktery rovnéz
kladl velky diraz na mysleni ve vychové. V této kapitole se dale také zabyvam
charakteristikou kritického mysleni.

V posledni hlavni ¢asti své prace se v ramci zhodnoceni ,,Vlivu M. Lipmana na
dalsi vyvoj pedagogické teorie a praxe* zabyvam recenzemi knihy Thinking in
Education a kritiky teorie, kterou zde pfinasi. NejvyznamngéjSi z kritikti programu dnes
zustava Oscar Brenifier, ktery se ve Francii také vénuje rozvoji kritického mysleni.
V r. 2004 vydal ,,A Quick glance at the Lipman method®, kde svou kritiku k Lipmanové
Filosofii pro déti podrobnéji vysvétluje. Prvni sporny bod vidi v hlasitém piedéitani
piibéhu kazdym z ucastniki — obava se, Ze timto zpusobem muze dojit k nepochopeni
textu nebo piehlédnuti dulezitych myslenek. Déle pak, Ze v Lipmanové pojeti mtize byt
poloZena jakakoliv otazka, ktera dokonce s textem piimo nesouvisi. Je zastancem toho,
aby se 1 vybér otazky zdivodioval. Lipmanovu metodu hodnoti jako nekoncici proud
myslenek. Je zastincem piisného vedeni diskuse k jasnému cili, radikalniho pfistupu
k filosofovani, ktery ma jasna pravidla. Lipmantv pfistup vysvétluje antiautoritaiskym
pedagogickym piistupem jeho zakladatele a trendu poslednich let.

A na Uplny zavér piinaSim ucelenou charakteristiku programu Filosofie pro déti,
kterou ve svych sbornicich vydava spoleCnost UNESCO v¢. poslani a programu
Lipmanova Institutu (IAPC), ktery svou ¢innost vyviji dodnes.

Svou préci jsem v piiloze doplnila o seznam d¢l, kterd M. Lipman na téma
rozvoje mysleni od r. 1967 napsal, dale pak o ukazku z prvni kapitoly Lipmanova
prvniho piibéhu Objev Harryho Stottlemeiera ur¢eného pro déti v 5.-6. tiidy, o které se
V praci zminuji a 0 tabulku vybranych argumentac¢nich klamu a validit, o kterych se

zminuji ve druhé kapitole, v ¢asti nazvané Vzdélavani zdokonalujici mysleni.

Matthew Lipman pfisel s provokativni myslenkou pfimého zaclenéni filosofie do

cvwr

Skolnich osnov, a to jiz od nejniz§ich stupnd. Riké, Ze posilovani dobrého usudku by
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pouze povzbudit studenty Kk lepSimu piemysleni bez fadného nacviku technik
filosofického zkoumani, poklada za nedostate¢né. V takovém pojeti podle Lipmana
chybi studentim piimy nacvik metod a principti uvazovéani. Studentim pak chybéji
zkuSenosti s formulaci argumentti a jejich dokazovani. Lipman navrhl prostfedi pro
nacvik technik spravného uvazovani, kde se myslenky oteviené diskutuji a vyménuji.
Takové prostiedi nazyva Lipman tzv. ,hledajicim spoleCenstvim®, ve kterém si
ucastnici diskuse navzajem s respektem naslouchaji, stavéji na myslenkach ostatnich,
povzbuzuji ostatni ke zdivodiovani jejich myslenek, pomahaji druhym ve vytvafeni
zavéru z toho, co bylo fe¢eno, a hledaji v ndzorech ostatnich pochopeni.

Pokud bych méla zhodnotit vysledky mého zkoumani v ramci této prace vc.
piedlozené kritiky programu Filosofie pro déti, vyplyvd mi, Ze Matthew Lipman
poukézal na nedostatky i v dnesni podobé $kolniho vzdélavani a svou metodou velmi
vyznamn¢ prispél pedagogické teorii i praxi. Piesto, ze mySlenka programu Filosofie
pro déti existuje jiz pres 40 let, je podle mého nazoru stale ve svych zacatcich. Stale se
jeste nestala povinnou soucasti Skolnich osnov a na rozvoj mysleni je stale davan jen
velmi maly dbraz. Uvédomuji si dilezitost vychodisek, ktera Lipmana ptivedla
k ptemysleni o zméné pedagogické praxe, ktera zde byla popsana a souhlasim s nim.
Chépu také nékteré namitky, které byly ptedlozeny O. Brenifierem, ale pfesto se
domnivam, ze zakladni mySlenka obou filosofii ziistava stejna a Filosofie pro déti ma
Sanci hrat vyznamnou Ulohu v pfeméné vychovy a vzdélavani i v naSich podminkach.
I nase déti maji pravo nauéit se argumentovat arozpoznat chybnd vychodiska,
rozliSovat mezi pavodnim a faleSnym, hlubokym a povrchnim, opodstatnénym
a nepodlozenym, protoze svét neni vzdy poctivy, ale dokaze manipulovat pomoci
indoktrinace a piedsudki. Cesta, kterou Lipman navrhuje, vede k vychové k mysleni,
v durazu na propojeni vSech tii slozek dokonalého mysleni — kritické, angazované
a kreativni.

V demokratické spolecnosti je také dulezité ponechat svobodu v rozhodnuti, jakou
formu vychovy k mysleni zvolime. Souhlasim stim, ze ucitelé by méli byt fadné
pripraveni a profese ucitele by tak méla mit i sviyj filosoficky podtext. Cil vychovy
ke kritickému, angaZzovanému a tvoiivému mysleni je zfejmy. Lipman piedlozil metodu,

kterou je mozno pouzit a jejiz funkcnost byla prokazana. Ostatni je na nas.
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Navzdory kritikim nakonec vysledky, kterych Lipmanova filosofie pro déti po

celém svété dosahuje, samy dosvédcuji opravneénost pokladat ji za spravnou a fungujici.
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Priloha ¢. 2

Objev Harryho Stottlemeiera — 1. kapitola

(ukazka pribéhu urceného pro deti v 5.-6. tride)

Ziejme by se to nestalo, kdyby toho dne Harry neusnul v hodin€ ptirodopisu. On vlastné
ani neusnul, jen se nechal unést svou fantazii. Pan ucitel Brdzda mluvil o slune¢ni
soustaveé. Vysvétloval, jak vSechny planety obihaji okolo Slunce a Harry prosté piestal
poslouchat. Najednou v duchu vidél Zhnouci Slunce a vSechny ty mali¢ké planety
rotujici kolem n¢;.

V tom si uvédomil, ze se pan ucitel diva pfimo na né&j. Okamzité byl zpatky ve t¥idé a
uporné se soustiedil na otazku, kterou z nenadani dostal: ,,M4 to dlouhy chvost a jednou
za 77 let to obéhne kolem Slunce. Co je to?*

Harry si uvédomil, Zze nema ponéti, jakou odpovéd’ od né€j pan ucitel vlastné ocekava.
Dlouhy chvost? Na chvili si pohraval s odpovédi velky pes, protoze nedavno ¢etl v jedné
encyklopedii, Ze se tak n€kdy nazyva Sirius, ale bal se, ze by pan ucitel tuto odpovéd
prilis neocenil.

Pan ucitel Brazda nem¢l zrovna smysl pro humor, ale zato byl ohromné¢ trpélivy. Harry
védel, Zze na odpovéd’ ma sice jen chvilku, ale pfesto dost ¢asu na to, aby dokdzal
alespon néco vymyslet: ,VSechny planety obihaji kolem Slunce — tak néjak to pan ucitel
fikal. A ta véc s chvostem, at’ je to cokoli, taky obiha kolem Slunce. Nemohla by to byt
planeta? Za zkousku ¢lovek nic neda.

»Planeta? odpoveédél nejisté.

Necekal, ze to tiidu tak pobavi. (Jako by nestacilo, Ze se jeste tu a tam nékdo zasméje
jeho jménu — Herbert Stottlemeier. To je dés!) Kdyby ptedtim daval pozor, urcité by
védel, Ze to, na co se pan ucitel ptal, byla Halleyova kometa. Je sice pravda, Ze komety
obihaji kolem Slunce stejné jako planety, ale rozhodné to nejsou planety.

Nastésti zvonek ohlasil konec vyucovani. Jesté cestou doml byl Harry cely nesvlyj z
toho, Ze na otazku pana ucitele nedokazal odpovédet.

Byl trochu zmateny. Jak to, Ze to popletl? Znovu si zkouSel vzpomenout, jak vlastné k
té odpoveédi dosel. VSechny planety obihaji okolo Slunce — pan ucitel to takhle urcité
fikal. A ta véc s chvostem taky obiha okolo Slunce, jenomZe to neni planeta. , TakZe

existuji véci, které sice obihaji kolem Slunce, ale nejsou to planety,*
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pomyslel si Harry. ,,VSechny planety obihaji kolem Slunce, ale ne vSechny véci, co
obihaji kolem Slunce, jsou planety.*

A v tom mu to doslo: ,,Véty se nemlizou prevracet. Kdyz vezmeme konec véty a dame
jej na zacatek, uz to nebude pravda. Napiiklad véta: ,VVSechny duby jsou stromy. Kdyz
to pievratime, dostaneme: ,Vsechny stromy jsou duby.‘ Ale to neni pravda. Takze... je
sice pravda, ze ,vSechny planety obihaji okolo Slunce,* ale kdyz to prevratime a
fekneme, Ze ,vSechny véci, co obihaji okolo Slunce, jsou planety,” uz to pravda
nebude!*

Harryho ten napad tak zaujal, Ze se jej hned rozhodl vyzkousSet na n¢kolika

dalSich ptikladech. Nejprve zkusil: ,VSechny modely letadel jsou hracky.© To by méla
byt pravda. Takze, kdyz to pfevratime... ,VSechny hracky jsou modely letadel.® Po
pievraceni je ta véta nepravdiva! Harryho to nadchlo.

Zkusil jinou: ,VSechny okurky jsou zelenina.‘ (Harry okurky zbozioval.)

Obracena véta samoziejmé nesedéla. ,VSechna zelenina jsou okurky.® To se vi, Ze ne!
Harry mél ze svého objevu ohromnou radost. Skoda, Ze to nevédél odpoledne.

Mohl si ten trapas usetfit.

V tom uvidél Lisu. Chodila do stejné t¥idy, ale urcité nepatiila mezi ty, co se mu smali.
Myslel si, ze kdyby ji fekl o tom, co prave objevil, urcité by to ocenila.

,,Liso, objevil jsem néco legracniho,” hlasil uz z daleka. Lisa se na n¢j usmala. Byla
zveédava, s ¢im pfiijde.

,,KdyzZ ve vété prevratis konec a zacatek, ta véta uz nebude pravdiva!* Lisa pokr¢ila nos.
,»A co je na tom tak skvélého? zeptala se. ,,Hele, fekl Harry, ,,pfedvedu ti to. Rekni mi
n¢jakou vétu. Jakoukoli.* Lisa vahala. ,,Ale jakou vétu? M¢ zrovna nic nenapada.
,»Prosté¢ n¢jakou, ktera by obsahovala dva druhy véci: tieba psy a kocky, zmrzlinu a
jidlo nebo kosmonauty a obyc¢ejné lidi.*

Lisa se zamyslela. Pak, jakoby uz uz chtéla néco fict, znovu zavrtéla hlavou a
premyslela dal. Harry byl netrpélivy. ,,No tak, dvé véci. Jakékoliv,™ Skemral.

Konecné se Lisa rozhodla: ,,Zédny orel neni lev.*

Harry po vété skocil jako jeho kocour Mario po kutéalejicim se klubi¢ku. V okamziku ji
mél pievracenou: ,,Zadny lev neni orel.“ Zistal stat jako opafeny. Ta prvni véta —
,Zadny orel neni lev.* — byla pravdiva. Ale i kdyZ se prevrati na — ,Zadny lev neni orel.
— je zase pravdivd! NeSlo mu do hlavy, pro¢ to nehralo. ,Pfedtim to vzdycky

fungovalo,*
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zacal vysvétlovat, ale hned toho zase nechal.

Lisa se na n¢j divala trochu nechapavé. ,,Musela mi fict zrovna takovou hloupou vétu?*
pomyslel si Harry. Byl trochu naStvany. Ale v zapéti si uvédomil, ze kdyby objevil
skutecné pravidlo, muselo by fungovat nejen na normalni, ale i na hloupé véty. Lisa za
to vlastn€ nemohla. To bylo dnes uz podruhé, co neuspél. UtéSovalo ho jen to, ze se mu
Lisa nesmala.

,»Vazn¢ jsem si myslel, ze jsem na to piisel,* ekl ji, ,,fakt.*

Podivala se na n&j svyma velkyma tmavyma o¢ima. ,,Opravdu jsi to vyzkouSel?* zeptala
se naprosto vazné. ,Jasné. ZkouSel jsem véty jako: ,VSechny planety obihaji kolem
Slunce.” a ,Vsechny modely letadel jsou hracky. a ,VSechny okurky jsou zelenina.* —
Zjistil jsem, ze kdyZ v téch vétach piehodim zacatek a konec, piestanou byt pravdivé.”
,Jenze ta moje véta nebyla jako ty tvoje,” odvétila Lisa. ,,Tvoje véty zaéinaly slovem
viechny, ale ta moje slovem Zadny.“

Lisa méla pravdu! Je ale mozné, ze by ten rozdil byl pravé v tomto? Nezbyvalo, nez to
vyzkouset na nékolika dalSich vétach zacinajicich na Zadny.

,Pokud je pravda, ze ,Zadna ponorka neni klokan.,* za¢al Harry, ,.co potom ,Zadny
klokan neni ponorka?*

,Taky je to pravda,“ ptikyvla Lisa. ,A pokud ,Zadny komér neni lizatko,* je taky
pravda, Ze ,Zadné lizatko neni komar.* *

»Fakt ze jo!“ vyktikl Harry. ,,Pfesn¢ tak to je! Kdyz pievratime pravdivou vétu, co
zacina slovem ,zadny,* bude potad pravdiva. Pokud ale za¢ina slovem ,vSichni,* po
prevraceni pravdiva nezlstane.*

Harry byl Lise tak vdé¢ny, Ze ani nevéd¢l, co fict. Chtél ji podékovat, ale misto toho jen
néco zamumlal a bézel rovnou domu. Vrazil do kuchyné, kde jeho maminka praveé
mluvila se sousedkou. Nechtél rusit, a tak chvili jen stat a poslouchal, o ¢em se bavi.
,Predstavte si,” fekla pani Opatrna, ,,znate pani BartoSovou — tu novou od Ladika ze
Skoly — kazdy den ji vidam, jak chodi do toho obchtidku na rohu, co se tam prodava
alkohol. Je to hruza, kdyz vidam ty neStastniky, co propadli piti. Taky tam kazdy den
chodi. Tak si fikam, rozumite, jestli pani BartoSova...*

~Ze by taky méla problémy s pitim?* zeptala se nevéiicné maminka.

Sousedka ptikyvla. V tom to ale Harrymu doslo.

,Pani Opatrna,” tekl, ,,i kdyby vSichni, co maji problémy s pitim, chodili do toho

obchiidku na rohu, neznamena to, Ze vsichni, co tam chodi, maji problémy s pitim.*
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,Harry,” zarazila jej maminka, ,,tohle se t€¢ netykd. A krom toho, neni slusné skakat
lidem do feci.“ Ale Harry v mamincing tvari vidél, Ze ji to, co fekl, potésilo. A tak si uz
mlcky oteviel lednicku a nalil si do sklenice mléko.

Uz dlouho nebyl tak $tastny.
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Priloha ¢. 3

Vybrané argumenta¢ni klamy a jejich prislusné oblasti a principy:

Chvba Poruseni
Nazev klamu Popis klamu yoa hodnotového
v mysleni .
principu
Utok na soupete, nikoli na soupetftv
Ad hominem argument. (napt., "Co muiZete ¢ekat od Irelevance Relevance
zenské... kluka...?”)
Pouziti pojmu, ktery mé nékolik moznych
. vyznamt v daném kontextu, a kdyz neni 3 .
Dvojznacnost y V. . ) o y Vagnost Presnost
zcela ziejmé, ktery z vyznama byl
zamyslen.
Odkaz na tdajnou autoritu, ktera bud’ neni
schopna vykonu pravomoci, nebo neni
. diavéryhodna vzhledem k feSené otazce.
Nespravny " . . .
(Odpovéd”: (a) autority v jednom oboru Relevance /
odkaz na 1 Lo . Irelevance "
. nemusi byt autoritami v jiném; (b) v oblasti, pfijatelnost
autoritu . p :
kde spolu autority nesouhlasi, se musime
stat experty sami; (c) néktefi experti jsou
lepsi nez jini.)
Pouzivani Pouziti vyhriizek spiSe nez argumentace Nésili misto
Lgos . Relevance
strachu k ziskani souhlasu uvazovani
. Obhajovani ¢innosti s odtivodnénim, zZe je Nedostate¢né
Nespravny o ., e Relevance
soucasti obvyklé nebo tradi¢ni praxe. nebo
odkaz na Y P . - R a/nebo
. (Odpovéd: Cinnost nemusi k praxi patfit, nesouvisejici y
praxi L. o dostate¢nost
nebo praxe nemusi existovat.) dikazy
Kdyz jsou dvé véci udajné podobné, miize
Chybny byt zaveér takovy, Ze co plati na jednu, plati L
yony e Y P J p ) Neopravnény s
analogicky i na druhou. Pokud ale v ohledu, ve kterém todpoklad Ptijatelnost
argument se srovnava, chybi podobnost, analogie je precp
chybna a nepodporuje zavér.
. Tento zaveér
. Tvrzeni, Ze co plati pro celek, musi platit )
Slozeni : . ot nemusi Relevance
i pro jeho casti. .
vyplyvat
Definice Definovani slova pomoci synonyma Y aga Relevance
nepfesné pojmy
3 Tvrzeni, Ze co je pravda o ¢asti, si byt
Oddéleni VIzZeni, € coje prav L S 1 must by Relevance
pravda o celku. Nemusi byt néasledek.
Predpokladdame nebo bereme za
Argumentace . . y s s
Kkruhem samoziejmou tu stejnou véc, kterou se Kruhova logika  Pfijatelnost
snazime prokazat.
Pochybny Vyuziti pfedpokladu, jenz se muze jesté Neopravnény "
y o . . . . . Ptijatelnost
predpoklad zménit nebo jemuz chybi premisa. predpoklad
O dvojznacnost jde, méni-li se vyznam
Dvojzna¢nost pojmu z jednoho na jiny ve stejném Posun vyznamu Konzistentnost
kontextu.
Vina kvli Utok na argumentatora na zakladé adajné Neopravnény Prijatelnost
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Chyba

Poruseni

Nazev klamu Popis klamu 1 hodnotového
v mysleni .
principu
asociaci asociace, vii¢i niz byla vznesena obvinéni. predpoklad
Prezentovani argumentu s nedostate¢nym
Ukvapené vzorkem relevantnich dtkazi a zéroven Unahlené "
P ‘L ;11 o . . Dostatec¢nost
zavéry nevénovani pozornosti dtikazdm, které zobecnéni
prokazuji opak.
Uplatiiovani dvou tvrzeni, ktera nemohou
. byt zaroveri obé pravdiva, nebo . .
Nekonzistence > noverp My Protimluv Konzistentnost
podporovani zavéru zalozeného na
protichéidnych dtavodech.
Non sequitur ~ Uvedeni nerelevantniho déivodu, ktery pak
y L. Irelevance Relevance
(nevyplyjod) zneplatiiuje argument.
Uhvbnt Odvolani se na nesouvisejici nebo fiktivni
maiévf problémy, ¢imz dojde k odvedeni Irelevance Relevance
pozornosti od merita argumentu.
Podsunuti pozice protivnikovi a poté
Podsunuty kritizovani této falesné pozice namisto jeho Zkresleni Relevance
argument skute¢né pozice. Utok na slabsi pozici nez je skute¢nosti
skute¢na.
Ukvapeny
Zaver, ze tyto
dveé udalosti
Chybna casovd  Tvrdi, Ze pti¢inou né¢eho musi byt udalost, jsou spolu y
; 4 JnE] e b o o . Dostate¢nost
naslednost ke které doslo tésné pied posuzovanou véci. spojeny
vztahem
pficiny a
nasledku.
y i . . Chybny
Dvé chyby se  Kdyz néjaké jednani nebylo v minulosti YOy -
8 o o analogicky Ptijatelnost /
navzajem kritizovano nebo postihovano, tak nebude .
v 0 . A argument / konzistentnost
nevyrusi. postihovano ani v sou¢asném ptipade. .
nekonzistence
Alespon jedna z premis piedkladaného Nedostatek
Vaenost argumentu je natolik neurcita, Ze je skute¢né  jasné danych  Pfijatelnost /
& bez vyznamu; to ukazuje, Ze premisa je boda v definici presnost

k ni¢emu.

pojma'?

1191 IPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 236-237.
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Tradicni nazev klamu

Ad hominem

Dvojznacénost

Odkaz na nespravny zdroj
Pouzivani strachu

Odkaz na nespravny postup
Argument z chybné analogie
Klam ve sloZeni

Poruseni pravidla nebo pravidel definic

Klam rozdéleni
Argumentace kruhem

Pochybny ptedpoklad

Klam vykrucovani

Vina kvuli asociaci
Ukvapeny zavér
Nekonzistence

Non sequitur (nevyplyva)
Uhybny manévr
Podsunuty argument
Poté, z tohoto diivodu

Dvé¢ chyby se navzajem nevyrusi

Vagnost

Tabulka validit

Jméno odpovidajici zakladni validité

Utok na argument, nikoli na oponenta
Kontextova konzistence

Odkaz na spravny zdroj

Byt odvazny

Odkaz na spravny postup

Argument ze spravné analogie

Spravné uvazovani o vztahu celku a ¢asti
Dodrzovani pravidel definice

Spravné uvazovani o vztahu celku a ¢asti
Nekruhova logika

Uvahy odvozené z akceptovatelnych
piedpokladii

Konzistentni udrzeni vyznamu
Korektnost osobnich asociaci
Dostatecnost relevantnich dikazt
Konzistentnost

Odvoléni se na relevantni davody
Ptilnuti k jednomu bodu

Soustiedéni se na skute¢nou pozici oponenta

Trvéani na diikazu pticinnou souvislosti
Pozadované rozhodnuti je tieba postavit na
platnych dikazech, nikoli na Spatném
posouzeni podobného piipadu
Pfesnost v uvazovéani**

1201 IPMAN, Matthew. Thinking in education. 2nd ed., str. 240.
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ABSTRAKT

BLAHOVA, K. M. Lipman: Thinking in education. Ceské Bud&jovice 2014. Diplomova
prace. Jihoeska univerzita v Ceskych Bud&jovicich. Teologicka fakulta. Katedra

pedagogiky. Vedouci prace PaedDr. Petr Bauman, Ph.D.

Klicova slova: filosofie, filosofie pro déti, vychova, vzd€lani, rozvoj tsudku, logické
mySleni, kritické mysleni, tvofivé mysleni, angazované mysleni, dialog, hledajici

spolecenstvi, Matthew Lipman

Préce se zabyva kritickym rozborem dila Thinking in Education M. Lipmana, které se
zde vénuje otazce rozvoje mysSleni vramci vzdélavaci praxe. Vysvétluje diavody
dalezitosti schopnosti dialogu, schopnosti kriticky myslet, ale zéarovenn vyuZzivat
tvofivého a angazovan¢ho mysleni. Uvadi, Ze schopnost myslet by m¢la byt efektem
edukace, a to nejen coby pfiprava na zivot v demokratické spole¢nosti. Prace shrnuje

nazory kritikit zminéné teorie.
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ABSTRACT

M. Lipman: Thinking in Education.

Key words: philosophy, Philosophy for children, education, fostering judgement,
logical thinking, carying thinking, critical thinking, creative thinking, dialogue,

community of inquiry, Matthew Lipman

The thesis presents the critical analysis of the work Thinking in Education by
M. Lipman It deals with the problemc of fostering thinking through education. It
explains the reasons of the relevance of the dialoque ability, critical thinking and also
use of the creative and caring thinking. Also it explains that the thinking skills should be
the effect of the education not only as a preparation for a life in the democratic society.

The thesis summarize the views of it‘s critics.
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