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1 Uvod

Vyuka filosofie se v dnesni dobé plné modernich technologii, technologickych pokroku
a celkové digitalizaci nejen Skolstvi muze zdat pro zaky nepotiebna a nezajimava. Filosofie
ovSem studentiim nabizi Sirokou Skalu dovednosti a kompetenci, které jsou dulezité pro budouci
profesni, ale i osobni zivot. OvSem vyuka filosofie pro tyto potifeby musi byt uzptsobena.
Nedostane-li se studentim na stfedni $kole (SS) takového predneseni filosofie, které by
studenty zaujalo, a vySe zminéné dovednosti a kompetence rozvijelo, studenti si z vyuky tohoto

predmétu odnesou pouhé faktické informace.

Stejné, jako se v dneSnim svété vyvijeji moderni technologie, se musi zménit také zptsob
vyuky. Ackoliv aktivizacni vyukové metody jsou v ¢eském Skolstvi dnes jiz hojné vyuzivany,
jejich aplikace ve vyuce filosofie mize byt pro pedagogy naro¢na z divodu charakteru
predmétu. Pfesto se tato diplomova prace snazi ukazat, ze filosofie je predmét, ktery ma
studentiim stale co nabidnout, a proto se na zakladé uziti aktivizacnich metod zaméfuje na
zpisoby zatraktivnéni vyuky filosofie na SS. Spolu s timto se prace také orientuje na budovani

hlubsiho porozuméni a rozvijeni kritického mysleni skrze vyuku filosofie.

Prace se déli na dvé Gasti. Cast teoretickd se zaméfuje na aktivizaéni metody a jejich
ukotveni v konstruktivistickém pojeti vyuky, coz je vychozim bodem pro aktivni vyuku obecné.
V prvnich kapitolach je popsano ukotveni vyuky filosofie v kurikularnich dokumentech. Déle
jsou, jakozto cil vzdélavani na gymnaziu, charakterizovany klic¢ové kompetence, pro porovnani
je také nacrtnuto stru¢né chapani klicovych kompetenci ve vybranych zahrani¢nich zemich.
Teoreticka ¢ast dale obsahuje pozadavky na roli ulitele a zaka v aktivni vyuce, jelikoz se tyto
role ve srovnani s klasicky vedenou vyukou zna¢né lisi. Dulezitou casti je také didaktika
filosofie. Tyto kapitoly se znacné inspiruji némeckou didaktikou filosofie a jsou pojimany
vramci teorie didaktické transformace. Zavér teoretické Casti se zamétfuje na specifické

aktivizacni metody vhodné pro vyuku filosofie.

Prakticka Cast prace se sklada z metodickych listd pro zaky 3. a 4. ro¢niku vyssiho
gymnazia. Tyto listy akcentuji praci s primarnimi texty, jejich analyzu, kritické mysleni,
argumentacni dovednost, ale také rozvijeni kliCovych kompetenci. Zamérem téchto
metodickych listl je poskytnuti konkrétnich aktivit, které jsou opfeny o primarni texty, ovsem

typy aktivit mohou také slouzit jako obecna inspirace a pedagog muze uplatnit svou kreativitu.



2 TEORETICKA CAST

2.1 Konstruktivistické pojeti vyuky

Pro to, abychom v hodinach (nejen) filosofie mohli aktivné vyucovat a pouzivat s tim
spojené aktivizacni metody je nutné adaptovat konstruktivistické pojeti vyuky. Cil takovéto
vyuky spociva v tom, aby se kazdy zak mohl podilet na konstrukci svého poznani. Jedna se

I Zakladnim rysem

tedy o pristup, ktery jde proti pasivnimu piijimani informaci.
konstruktivistického modelu uceni je, ze se zak sam podili na svém poznani skrze kognitivni
procesy a okoli, dale je tento zak za své uceni odpovédny a v neposledni fadé je také nutné
zminit roli uditele, ktery se zakiim snazi pomahat ucit.? V konstruktivismu se pocita s tim, ze
zak jiz predem o tématu néco vi, resp. ma tzv. prekoncepty — dovednosti, védomosti, zkusenosti.
Ty se v prubéhu vzdélavani mohou upravovat, zpfesifiovat a zaroven se k nim pfidava noveé
naucené, z Cehoz se dostavaji do oné konstrukce novych poznatkd, které maji delsi, trvalejsi
charakter. Je dalezité si uvédomit, ze kazdy zak ma tyto prekoncepty na jiné urovni, a ze ikolem
uditele neni to, aby jako vysledek mé&li vsichni stejnou (pozadovanou) uroveii. Ukolem ugitele
je, aby u kazdého zaka, pokud mozno maximalizoval jejich urovné, coz zduraziiuje soustiedéni

se na individualitu Zaka.>

Koncept konstruktivismu jde proti transmisivnimu pojeti vyuky, které je zaméfeno zejména
na zaky jakoZzto pasivni pfijemce jiz hotovych poznatka. Konstruktivismus toto uchopeni vyuky
kritizuje s tim, ze dochazi spise k memorovani ¢i mechanickému opakovani uciva, nikoliv

k jeho opravdovému pochopeni.*

Je nutné zdaraznit, ze v konstruktivisticky pojaté hodiné je zadouci komunikace zak mezi
sebou (samoziejmé s urCitymi pravidly). Zde se jako nejvhodnéjsi nabizeji skupinové prace
ajim podobné, coz samoziejmé predpoklada také jiné usporadani tiidy. Tento predpoklad
spociva v usporadani lavic do pracovnich hnizd, usporadani lavic do tvaru U nebo do kruhu

(v tomto ptipadé by postacily pouze zidle).?

Pozice ucitele je nejzasadnéjSim rozdilem mezi transmisivnim a konstruktivistickym

pojetim vyuky. To, ze se z vyuky, ktera je v transmisivnim pojeti pavodné centrovana na

' HANSEN CECHOVA, Barbara. Ndpadnik pro rozvoj klicovych kompetenci ve vyuce, s. 29.

2 MICHAEL, Joel a Harold I. MODELL. Active Learning in Secondary and College Science Classrooms:
A Working Model for Helping the Learner To Learn, s. 5.

3 CAPEK., Robert. Moderni didaktika: lexikon vyukovych a hodnoticich metod, s.289-290.

4 OBST, Otto. Obecnd didaktika, s. 12.

5 CAPEK, Robert. Moderni didaktika: lexikon vyukovych a hodnoticich metod, s. 290.
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ucitele, stava vyuka zaméfena predevsim na zaka, neubira uciteli na dulezitosti. SpiSe prave
naopak, ucitel se stava garantem metody, nasloucha zakiim, komunikuje s nimi, snazi se je vést
spravnym smerem, angazuje studenty do aktivit a mnoho dalsich. S konstruktivisticky ladénou
vyukou také ubyva nekazné, jelikoz zaci na zakladé aktivizace vyuky nemaji podnéty pro
nedodrzovani kazné, ackoliv musime opét zdluraznit, Ze je nutné pro takovou vyuku nastavit
jasna pravidla (napt. u diskuse, komunikace zak-z4k).® Naroky na praci ucitele tedy

v konstruktivistickém pojeti vyuky vzrustaji.

Konstruktivismus jde ruku v ruce s tfifazovym modelem uceni E-U-R. Na zékladé¢ tohoto
modelu by aktivni ucitel mél sestavovat vyucovaci hodinu. Jedna se o evokaci, uvédomeéni si
vyznamu a reflexi. V prvnim kroku evokace si zak vybavuje informace a poznatky
(prekoncepty), které o daném tématu ma. Tato faze je dilezita zejména pro naslednou syntézu
dosavadnich a nové ziskanych poznatkd. V této roli musi byt ucitel vybornym pozorovatelem,
aby odhalil prekoncepty, které nejsou spravné a dokézal je tak napravit. U druhé faze uvédomeéni
si vyznamu se stavaji zaci velmi aktivnimi, jelikoz nachézeji nové informace, které poté ukladaji
do svych predchozich intuic a poznani, prekonceptd. Pravé zde je potieba uziti aktivizacnich
metod ze strany ucitele, aby Zaky aktivizoval, zaci by neméli byt pasivni. Dulezita je zde také
pozornost a uvédomeéni si zaka, jak se jim celé schéma poznatka (dosavadnich i novych) sklada
dohromady.” Posledni fazi je reflexe, kde dilleZitou roli hraje diskuse s ostatnimi o nové

nauceném, zak reflektuje na dosavadni prib&h uceni se a upeviiuje si nové ziskané informace.’

2.2 RYVP a klicové kompetence

Podle ramcového vzdelavaciho programu pro gymnazia (RVP G) je cilem vzdélavani na
gymnaziich rozvinuti klicovych kompetenci u zaka spolu s v§eobecnym rozhledem, ktery by
odpovidal rozhledu cloveka, ktery dosahl stredoskolské vzdélani. Toto vSe by mélo také prispét
pro piipravu zakil na Zivot a studium na vysokych $kolach.® Klicové kompetence miizeme
definovat jako ,,soubor znalosti, dovednosti a postojii, které presahuji konkrémi oborové
poznatky a umoziji jejich efektivni vyuziti“.'° Mezi tyto kli¢ové kompetence fadime
kompetenci k feSeni problémi, komunikativni, obCanskou, socialni a personalni, kompetenci

kudeni a k podnikavosti.'! Osvojeni si kli¢ovych kompetenci vytstuje v to, Ze se jedinec

6 Tamtéz, s. 289-290

7 OBST, Otto. Obecnd didaktika, s. 12.

8 HANSEN CECHOVA, Barbara. Ndapadnik pro rozvoj klicovych kompetenci ve vyuce, s. 30.
® BALADA, Jan. Rdmcovy vzdéldvact program pro gymnazia: RVP G, 's. 8.

10 HANSEN CECHOVA, Barbara. Napadnik pro rozvoj klicovych kompetenci ve vyuce, s. 10.
W BALADA, Jan. Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia: RVP G, 's. 9.
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dokaze v raznych situacich chovat a jednat adekvatné€. Velmi dulezita je také schopnost jedince
menit jiz naucené podle potieby a do svého uceleného systému poznatkt a schopnosti vkladat

.12 Koncepce rozvijeni klicovych kompetenci v RVP

nové informace a vzajemné je propojovat
G navazuje na ramcovy vzdélavaci program pro zadkladni vzdélani (RVP ZV), kde se zejména
akcentuje komunikace, strategie k uceni, motivace, rozvoj osobnosti, kladny vztah k sobé&

i k okoli a tolerance.'3

V RVP G najdeme celkem tfi irovné vzdélavaciho obsahu. Prvni troven se soustiedi velmi
obecné na vzdélavaci oblasti, kde u kazdé najdeme cilové zaméteni dané oblasti, které mimo
jiné dava dliraz pravé na rozvijeni klicovych kompetenci.!* Dalsi uroveii najdeme
v ocekavanych vystupech zaka, které specifikuji, ceho by mél zak dosdhnout. Pro tyto vystupy
je uzita Bloomova taxonomie.'®> Zavaznym je pro uditele také ucivo, které je specifikovano pod

o¢ekavanymi vystupy.

Vyuka filosofie vRVP G neni postavena samostatng, ale jako Uvod do filosofie
a religionistiky spada pod vzdelavaci obor Obcansky a spolecenskovédni zdklad a nachazi se
ve vzdélavaci oblasti Clovék a spolecnost. K &innostem, které zak v této vzdélavaci oblasti
docili, a které se vztahuji k filosofii, patii vécna argumentace, védoma reflexe svého jednani,
ale i jednani druhych, zastavani vlastnich nazord, stanovisek a kritickych postoju, odhalovani
predsudkl, ale také rozvijeni pozitivniho hodnotového systému. UcCivo, které se v tomto
vzdélavacim obsahu nachazi, je podstata filosofie, filosofie v d€jinach (viz. kapitola Pristup

k vyuce filosofie nize) a vira v lidském zivote.'¢

Rozvijeni téchto klicovych kompetenci by se mélo odehravat na urovni §kolniho

vzdélavaciho programu, vyukovych a ucicich metod a organizace prace skoly.

Tabulka 1: Urovné rozvijeni klicovych kompetenci

Skolni vzdélavaci plan | Kli¢ové kompetence definované v ,tradicnich® predmétech
Kli¢ové kompetence prosazované napii¢ riznymi predméty

Kompetence souvisejici s odbornymi predméty

Metody vyuky a uceni | Projektové uceni

12 BELZ, Horst. Klicové kompetence a jejich rozvijeni: vychodiska, metody, cviceni a hry, s. 174.

13 MSMT CR. Ramcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdélavéni [online], s. 8-9.

4 BALADA, Jan. Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia: RVP G, s. 29.

S ANDERSON, Lorin W. a David R. KRATHWOHL. A taxonomy for learning teaching and assessing: a revision
of Bloom's taxonomy of educational objectives, s. 27-31.

1 BALADA, Jan. Ramcovy vzdéldvaci program pro gymndzia: RVP G, s. 39.



Individualni vzdélavaci plany
Skupinové a tymové prace
Experimenty

Praktické zkuSenosti

UzZivani formativniho hodnoceni

Organizace prace Skoly | Mimoskolni aktivity
Zapojeni externich odbornikt
Spoluprace ucitelt, vedeni skoly

Odpovédnost prenesend na studenty

Zdroj: GORDON, Jean, Gabor HALASZ, Magdalena KRAWCZYK a Tom LENEY. Key Competences in Europe:

Opening Doors For Lifelong Learners Across the School Curriculum and Teacher Education [online], s. 174

V souvislosti s vySe uvedenym je nutno zminit, ze rozvijeni klicovych kompetenci pocita
s urcitou roli pedagogt, ale i zakl, coz bude podrobnéji rozvedeno v kapitole 7. Dulezité je také
zatazeni prufezovych témat a celkova spoluprace pedagogického sboru, coz predstavuje
uchopeni $kolniho vzd&lavaciho programu (SVP) jako propojeného systému, nikoliv jako vy&et

jednotlivych predméti na sobé& nezavislych.!’

Pro vzdélavaci obor Obcansky a spolecenskovédni zdklad je pottebné zminit také priifezova
témata. Ackoliv tato témata nejsou v ramci RVP G spojena pfimo s timto oborem, tak praveé
proto, ze jsou v RVP G charakterizovana jako témata, ktera jsou v souc¢asné dobé¢ vidéna jako
aktualni, jejich zafazovani nejvice odpovida prave oboru Obcansky a spolecenskovédni zdklad.
Zaroven ovliviiuji jednani, hodnoty a postoje studentd. Realizace téchto témat je povinna
a kazda $kola jejich konkrétni realizaci uskuteGiuje skrze SVP. Priifezova témata se mohou
prolinat v predmétech, seminafich, projektech, kurzech a besedach, ovSem nékteré skoly mohou

mit prifezova témata jako samostatng stojici predmeét. '8

2.3 Vyukova metoda

Abychom pochopili klasické, ale i moderni pojeti vyukovych metod, jejich chapani zaky
a uciteli, musime si nejdfive ujasnit, co vlastné vyukova metoda je. Manak charakterizuje
vyukovou metodu jako ,, usporddany systém vyucovaci cinnosti ucitele a ucebnich aktivit Zdkai

sméfujicich k dosazeni danych vychovné-vzdélavacich cilii“*. Podstatnym je také to, Ze se vie

17 Tamtéz, str. 175.
8 BALADA, Jan. Ramcovy vzdéldvaci program pro gymnazia: RVP G, s. 65.
9 MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Iyukové metody, s. 23.
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déje za podpory a vedeni ucitele. Vyukové metody muzeme vidét také jako jakési nastroje Ci
naradi, kterymi ucitel disponuje a které pouziva k tomu, aby vedl vyuku, tedy vedl zaky,
k dosazeni vychovné-vzdélavacich cili.?’ Jak ale Manak zdlraziiuje, je dilezité si uvédomit,
ze moderni pojeti vyukové metody bere ohled na samostatnost a aktivitu zaka, coz se ovSem
neobejde bez pomocné ruky pedagoga. NemuiZeme si také predstavovat vyukovou metodu jako
edukacni proces sam o sob¢€, ale spise jako dulezitou Cast obsahlého procesu, diky které jsou ve
vyuce dosahovany zadouci cile.?! Otto Obst definuje vyukovou metodu jako ,, model cinnosti

ucitele a zdkii, smérujici k dosazeni cili. “*

Zormanova zmifiuje, ze k rysim moderni pedagogiky patii zejména aktivizace, tvoiivost,
samostatna prace a celkovy osobnostni rozvoj zaka.?® Tento proces se oviem také neobejde bez
podpory ucitele. Dale je potiebné si uvédomit, ze vyukova metoda, ktera dba na vyse zminéné
rysy, je chapana jako soucast celého edukacniho systému, nikoli jako samotné stojici prvek.
Ovsem chceme-li ve vyuce byt efektivni, je potieba se na urcitou dobu na vyukovou metodu
podivat izolované, jako na samostatny fenomén. To ndm umozni osvojeni dané metody
a hloubkové proniknuti k podstaté metody. Az poté lze metodu ucinné vyuzit k dosazeni
vzdélavacich a vychovnych cili.>* Diky takto uchopenym metodam se poté napliiuji vychovné
a vyukové cile. Zormanova dale tvrdi, ze by na zaklad¢ vySe zminéného nebylo spravné
naprosto klasické vyukové metody zavrhnout. Uvadi, ze je dilezité kombinovat metody, které

se ve §kolstvi osvédgily a funguji s témi, které jsou inovativni a moderni.?

K tomu, aby vyukova metoda fungovala tak, jak si ucitel predstavuje, ze fungovat ma, musi
ve vyuce dojit ke spolupraci zaka a ucitele. Jelikoz se ucitel snazi zaka formovat a vést
k dosazeni cilu, je nutné, aby ucitel na zaCatku kazdé vyucovaci hodiny seznamil zaky s latkou,

ktera se bude tu danou hodinu probirat, ale také s vyuzitim tohoto u¢iva v budoucnosti.?®

2.3.1 Klasifikace vyukovych metod

Klasifikace vyukovych metod se u riznych autort lisi, metody se déli do riznych kategorii.

Nize jsou vybrani nejznaméjsi autofi a je popsano jejich déleni vyukovych metod.

20 CAPEK, Robert. Moderni didaktika: lexikon vyukovych a hodnoticich metod, s. 34.

2L MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. 'yukové metody, s. 21.

22 OBST, Otto. Obecna didaktika, s. 66.

2 ZORMANOVA, Lucie. I'yukové metody v pedagogice: tradicni a inovativni metody, transmisivni a
konstruktivistické pojeti vyuky, klasifikace vyukovych metod, s. 7.

% MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. I'yukové metody, s. 22.

2 ZORMANOVA, Lucie. I'yukové metody v pedagogice: tradicni a inovativni metody, transmisivni a
konstruktivistické pojeti vyuky, klasifikace vyukovych metod, s. 7.

26 Tamtéz, s. 13.
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Dle Maiiaka a Svece se daji vyudovaci metody klasifikovat na klasické vyukové metody,
aktivizujici metody a komplexni vyukové metody. Mezi prvni zminéné fadime metody slovni,
nazorné demonstra¢ni a metody dovednostné praktické. Metody slovni jsou poté vypraveéni,
rozhovor, prednaska, vysvétlovani a prace stextem. Nazorné¢ demonstraCnimi metodami
chapeme pfedvadeéni a pozorovani, praci s obrazem a instruktdz. K metodam dovednostné
praktickym fadime napodobovani, vytvareni dovednosti a dalsi produkéni metody. Do metod
aktivizujicich autofi fadi metody diskusni, heuristické, situa¢ni, inscenacni a dal§i didaktické
hry. Metody jako jsou frontalni vyuka, brainstorming, televizni vyuka, vyuka dramatem,

partnerska vyuka, skupinova a kooperativni vyuka a dalsi, patii mezi metody komplexni.?’

Jiny pohled na klasifikaci vyukovych metod poskytuje Obst, ktery na zaklad¢ zkuSenosti
zpraxe a analyzy obecné didaktické literatury tiidi metody na informacné receptivni,
problémové a vyzkumné. Autor sam upresiuje, ze klasifikace je navrzena tak, aby
korespondovala s tfemi urovnémi lidskych cinnosti, to znamena, Ze metody informacné
receptivni, mezi které fadime napf. pfednasku, vyklad, rozhovor a dalsi, reprezentuje
reproduktivni lidskou ¢innost. Jedna se o Cinnost, kdy hlavnim ukolem zaka je pozorovat,
poslouchat a zapamatovat si ziskané informace od ucitele. K metodam problémovym poté
fadime Cinnost produktivni, kdy zak na zakladé feSeni ucCitelem vytvorenych problémovych
uloh ziskava poznatky a zkuSenosti. Mezi tyto metody fadime heuristicky a sokratovsky
rozhovor, fizenou diskusi, didaktické hry a mnoho dalSich. Posledni lidskou ¢innosti je ¢innost
kreativni, ke které pfifazujeme metody vyzkumné. Mezi ty patfi Cinnost samostatna, a to
experimentalni a teoreticka, ale také feSeni badatelskych uloh. Jde o takové metody, kdy je zak

osamostatnén pii feseni uloh a plné vyuziva svou kreativitu.?8

L. J. Lernerova klasifikace se podoba Obstové, jelikoz také pracuje s poznavacimi ¢innostmi
zaka a metody rozdéluje podle Cinnosti zaku, které zak pfi jejich uplatnéni realizuje. Podle
Lernera jsou metody rozdéleny na reproduktivni a produktivni metody. Mezi reproduktivni
patii metoda informacné-receptivni spolu s metodou reproduktivni. K metodam produktivnim
poté zafazujeme metodu heuristickou a vyzkumnou. Lerner ovS§em uvadi skupinu prechodnou,
do niz fadi metodu problémového vykladu, jelikoz kombinuje ob& zminéné Cinnosti —

reprodukci i produkci.?

2T MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. I'yukové metody, s. 49.
2 OBST, Otto. Obecna didaktika, s. 66-67.
P KALHOUS, Zdengk a Otto OBST. Skolni didaktika, s. 309.
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2.4 Aktiviza¢ni metody

Stejné jako u klasickych vyukovych metod, tak i zde je dulezité ujasnit si, co aktivizacni
vyukové metody jsou. Aktivizacni vyukové metody jsou charakteristické svym zamérenim na
zaky. Je-li pouzita aktivizacni vyukova metoda, zak se stava centrem déni v hodin€, formuje
a upravuje si svij systém znalosti, hodnot, usudkt a potieb skrze aktivni ucast na vyuce, neni
tedy pouhym poslucha¢em monologu ucitele. K aktivni vyuce také patii spoluprace s ostatnimi
zaky ve tfidé, a to jak ve dvojicich, tak ve vétSich skupinach, coz prirozené vede k rozvoji
vztahll mezi zaky, ale i k tomu, Ze se zaci navzajem uéi.*® Hlavni podstatou aktiviza¢nich metod
je tedy podle Jankovcové ,,pldnovat, organizovat a ridit vyuku tak, aby k plnéni vychovné

vzdélavacich cilii dochdzelo prevazné prostrednictvim viastni pozndvact cinnosti Zékii. 3!

2.4.1 Klasifikace aktiviza¢nich metod

V cCeské a zahranicni literatufe najdeme nékolik rozdeleni aktiviza¢nich metod. Zamétime-
li se vysadné na aktiviza¢ni metody, mizeme zminit rozd€leni Manaka (viz. vySe) na metody
diskusni, heuristické, situacni, inscenaéni a didaktické hry.*? Totozné rozdéleni ve své knize
prezentuje také Jankovcova, Priicha a Koudela.?® S jinym pohledem na rozdéleni aktiviza¢nich
metod ovSem prichazi Kotrba, ktery zmifnuje vice moznosti ¢lenéni. Zajimavym v rozdéleni
podle kategorii aktivizacnich metod shledavam jeho uvedeni kategorie specidlni metody, které
se u vySe zminénych autori neobjevuji. Ty autor vidi jako jakékoliv metody, které jsou
aktivizacni, ov§em nemohou byt zafazeny do pfedchozich kategorii (tj. metody inscenacni,
problémové, diskusni, situani a hry) a pfipadné jsou kombinaci ostatnich kategorii ci
specifickymi pfipadovymi metodami. Do kategorie specialni metody také spadaji metody
vhodné pro vzdélavani dospélych (napft. pracovnikt ve firmé€), coz ov§em dale autor nerozvadi
a pro vychodiska této diplomové prace ani dalsi komentar neni nutny. Mezi specialni metody
tedy autor fadi metody jako icebreakers,** projektova vyuka, cvideni ve vnimavosti nebo balik

doslé posty.*

S HANSEN CECHOVA, Barbara. Napadnik pro rozvoj klicovych kompetenci ve vyuce, s. 25.

31 JANKOVCOVA, Marie, Jiti KOUDELA a Jiti PRUCHA. Aktivizujici metody v pedagogické praxi stiednich
Skol, s. 29.

2 MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. I'yukové metody, s. 6.

3 JANKOVCOVA, Marie, Jifi KOUDELA a Jifi PRUCHA. Aktivizujici metody v pedagogické praxi stiednich
Skol, s. 5-6.

3 Metody (hry) uréené pro seznameni se studentii v nové skuping. Icebreakers jsou charakteristické svou hravou
formou, jednoduchosti a kratkou dobou trvani.

3 KOTRBA, Tomas a Lubor LACINA. Aktivizacni metody ve vuce: prirucka moderniho pedagoga, s. 155-158.
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Aktiviza¢ni metody mizeme Clenit z nékolika odlisnych stanovisek, coZ potvrzuje i Kotrba.
Déleni aktiviza¢nich metod tak, aby byly co nejvice praktické pro potfeby ucitele, je nasledovné
dle zatrazeni do kategorii (Jak je uvedeno vySe, jedna se o metody inscenacni, problémové,
diskusni, situacni a hry). Prvni kategorii je naroCnosti pfipravy (vybava materialem, Cas,
potiebné pomucky pro realizaci), dalsi je fazeni podle naro¢nosti Casove (zavislé na prabéhu ve
vyuce) a v posledni fad¢ dle ucelu a cile pouziti ve vyuce (motivace, opakovani, diagnostika,

nové typy vykladu, odreagovani).3

Problémové vyucovani predstavuje zaklad pro vSechny aktiviza¢ni metody. V jednotlivych
problémovych ulohach se fe§i dany problém, ktery je rozebiran, zpracovan a feSen. Existuje
také moznost brat problémové ulohy jako samostatnou metodu, piiCemz timto zpuisobem lze
ucit ve frontalni vyuce. Nejcast€jSim zpusobem, jak ucitelé této aktivizacni metody vyuzivaji,
jsou problémové otazky. U této aktivizacni metody je vyzadovana aktivita, produktivni mysleni
a samostatna prace studentd. Duraz je kladen na tvorbu hypotéz, mysleni, badani apod. Tato
aktivizaCni metoda je prospéSnd v oblasti tvofivého osvojovani védomosti a taktéz vede
k tvofivé Cinnosti. Problémova vyuka predstavuje zakladni stavebni kamen pro védecké
zkoumani skuteCnosti. Lze uplatnit smyslové vnimani, empirické ¢i teoretické pozorovani.
Postup pfi feSeni problémovych tloh Ize shrnout do né€kolika fazi, a to: vytvoreni problémové
situace, analyza, formulace problému, jeho feSeni a nasledna verifikace, zobecnéni postupu
feSeni problému. Dle toho, jak se dand problémova uloha fesi, Ize pak tyto ulohy délit na

skupinové feseni problému &i individualni feSeni problému.?’

Hry je mozné formulovat jako soubor seberealizacnich aktivit jedinct ¢i skupin, ve kterych
existuji vazby v podobé prfedem definovanych pravidel. Hra tvoii jednu ze zékladnich forem
cinnosti ¢loveka, kde se projevuje charakteristika spocivajici ve svobodné zvolené aktivite,
jejimz cilem neni zadny specificky ucel, oviem sama o sobé ma hodnotu a cil. *® Hry by tedy
m¢ély mit definovana pravidla. Nejvyznamnéji se projevuji v podstaté u vSech vékovych skupin
déti. Ugely této aktivizaéni metody spoivaji v pobaveni, rozptyleni & odreagovani, oviem pii
zafazeni hry do vyukového procesu jsou sledovany také vyukové cile. Pro roli ucitele je
dulezité, aby posoudil to, na kolik je hra vhodna pro dany vychovny a vzdélavaci cil. S tim

ovSem souvisi také to, aby pedagog piihlédl k vékové kategorii studentd a jejich moznostem.

3% Tamtéz, s. 98.
3 KOTRBA, Toma$ a Lubor LACINA. Aktivizacni metody ve vyuce: pirirucka moderniho pedagoga, s. 99-100.
38 MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. V'yukové metody, s. 126.
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Pedagog muze vyuzit didaktickych her, neinterak¢nich her, interak¢nich her ¢i ekonomickych

her. 3°

Diskusni metody jsou svym charakterem dialogickou metodou. Primérni cil diskusnich
metod spociva v tom, aby se studenti naucili komunikovat vzajemné mezi sebou, dokazali
vyjadiit své myslenky, pocity, uméli vnimat ostatni a naslouchat jim.*’ Diskuse predstavuje
formu komunikace mezi ucitelem a zakem, kdy si UcCastnici vzdjemné vymeénuji nadzory na
konkrétni téma, a to na zaklade svych znalosti, kterymi podpiraji a zdivodiuji své argumenty.
Tim nalézaji feSeni daného problému. Diskuse ma svoji podstatu piedev§im v existenci
problému, tedy rozporu, ktery vede k vyméné nazora jednotlivych ucastnikt diskuze. Ovsem
podminkou diskuse je, aby se u diskutujicich projevovala spontannost a dobrovolnost. Na
pedagogovi pak zavisi, aby dohlédl na to, Ze nikdo z ucastnikti diskuse nebude parodovan ¢i
zesmésnén.*! Diskuse predstavuje motivaci pro studenty a zvysuje jejich pozornost. Po vykladu
je také zpétnou formou pro pedagoga, diky Cemuz zjisti, zda studenti spravné pochopili
probiranou latku, zda se v ni orientuji a také jejich nazor. Otazky, které 1ze v ramci diskusni
metody pouzit mohou byt uzaviené, startujici, oteviené, piimé, dopliujici, sugestivni,
zjistovaci, provokativni, pozorovaci, problémové, nejasné, ftetézové, rozhodovaci C¢i
k posouzeni situace. Mezi metody, které se pri diskusni metodé vyuzivaji, se fadi napf.

brainstorming, debata, panelova diskuze, brainwriting, koloto¢ aj. **

Situacni metody jsou modelovymi situacemi, které vychazi z realnych problémd, jez je
potfeba vyftesit. Zpravidla jsou zalozeny na piehledné, feSitelné, vhodné a primérené
problémové situaci, ovSem studenti nedisponuji dostatkem informaci. Vytvoii se tedy
simulovana situace, pii které si zkousi své chovani. Tim budou studenti 1épe pfipraveni na
chvili, az se do takové situace dostanou i ve skuteCnosti. Navrhovana feSeni, kterd jsou
raznoroda, jsou diskutovana ve skupinach. Pro danou problémovou tlohu existuje zpravidla
vice feSeni, pfiCemz je Casto potfebny komplexni pfistup a také védomosti z riznych predméti.
Cil situacnich metod spociva v rozboru dané situace. Zpusoby, jak studentim danou situaci
zprostredkovat, jsou: text (pfibeh, popis, uryvek aj.), audio ukazka (nahravka, namluveny
ptibeh aj.), video ukazka (filmy, divadlo, reklama aj.), pocitacova podpora (webové stranky).

U situacnich metod je vyzadovano, aby studenti shromazdili co nejvice dostupnych informact,

¥ KOTRBA, Tomas a Lubor LACINA. Aktivizacni metody ve vyuce: prirucka moderniho pedagoga, s. 116-122.
0 Tamtéz, s. 122.

" MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 108.
22 KOTRBA, Tomas a Lubor LACINA. Aktivizacni metody ve vyuce: pFirucka moderniho pedagoga, s. 122-127.

15



podkladi a dat. Cil spociva ve vypracovani alternativnich feseni a uvedeni takovych opatieni,
aby bylo do budoucna zabranéno opakovani dané problémové situace.*® Situani metody dle
jejich zameéfeni je mozné rozdelit na rozborové metody, metody konfliktnich situaci, metody

incidentu, metody postupného seznamovani s piipadem a bibliografické metody.**

Inscenacni metody je mozné charakterizovat 1 jako metody hrani socialnich roli. Tato
aktivizacni metoda spociva v hrani roli a pfipadném ztotoznéni se s rolemi. Vychozim bodem
je pfima zkuSenost, tedy pravidlo, ze se student nauci vice v pfipad€, ze si danou roli zahraje,
nez kdyz je mu téma pasivné zprostiedkovano. Ugastnici této aktivizaéni metody se musi do
svych roli vzit a zaujmout postoje dané roli. Kazdy ucastnik pak piinasi své subjektivni pojeti
do role, coz je vysledek jeho predchozich zkuSenosti, postoji a schopnosti. V ramci
inscenaCnich metod studenti ziskavaji emotivni zazitek a zkuSenost. Tento druh aktivizacni
metody je vhodny jako zakonceni dané tematické oblasti vyuky. Touto metodou pedagog muze
procvidit ziskané védomosti a také intelektualni dovednosti studentii.*’ Inscenaéni metody lze
rozdélit podle zpusobu a ucelu pouziti na umélecké (divadelni a estradni inscenace),
terapeutické (psychodramata), psychosocialni (sociodramata) a vychovné vzdélavaci (zaklad
inscenaci pro pouziti ve vyuce).*® Inscenace lze také rozdélit - zhlediska narocnosti
a zkuSenosti studentd s inscenacemi a poctu studentt, ktefi se zapoji do dané inscenace - na
strukturni inscenace, nestrukturni inscenace a mnohostranné hrani roli.*’ Vice bude

o inscenacnich metodach zminéno v kapitole 8.

Vyse uvedené aktivizaCni metody Ize dale rozdélit podle nasledujicich faktord: Casova
narocnost pripravy pedagoga, Casova narocnost aplikace metody ve vyuce, materialova

a obsahova naro¢nost na piipravu atd. *®

2.4.2 RWCT - Ctenim a psanim ke kritickému mysleni)

RWCT predstavuje zkratku pro inovativni program Ctenim a psanim ke kritickému mysieni,
ktery byl v Ceské republice prvné zaveden v roce 1997. Jedna se o tfifazovy model, ktery je

tvoren tfemi zakladnimi fazemi vyuky, a to evokace, uvédomeéni a reflexe (zkracené EUR).

B Tamtéz, s. 142-144.

“4MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 119.
% KOTRBA, Toma$ a Lubor LACINA. Aktivizacni metody ve vyuce: pFirucka moderniho pedagoga, s. 147.

% MANAK, Josef a Vlastimil SVEC. Vyukové metody, s. 123.
Y KOTRBA, Toma$ a Lubor LACINA. Aktivizacni metody ve vyuce: pFirucka moderniho pedagoga, s. 149.
4 Tamtéz, s. 159.
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Vyznamny vliv tohoto programu spo¢iva mimo jiné i v tom, ze jeho vysledky maji dopad na

vSechny stupné §kol, od zékladni po vysoké skolstvi.

Metody RWCT se opiraji o zaklady a principy konstruktivismu. V této metode se za
stézejni pro kritické mysleni povazuje Cteni a psani. Psani dava moznost uvést vSechny
mySslenky, zkoumat je, pfemyslet o nich a nasledné je hodnotit. Program RWCT je orientovan
na rozvoj schopnosti kriticky myslet a naucit zaky v§echny zasady a metody kritického mysleni
pro to, aby byla prace ve vyuce GspéSna. Vyznamnym cilem programu je naucit pedagogy
jednotlivé metody, a to takovym zpiisobem, aby byli schopni tyto metody efektivné€ vyuZzivat.
Soucasne¢ je ovSem zadouci, aby metody RWCT byli schopni uzptsobit v souvislosti s tfidnim
spoleCenstvim a prostiedim, ve kterém pracuji. K metodam RWCT se tadi brainstormingy,

myslenkové mapy, prace s textem, kooperativni u¢eni aj. *°

Je zahodno také pfiblizit, co mame na mysli, mluvime-li o kritickém myS$leni. Velmi
prehledné problematiku a vyvoj pohledu na kritické mySleni zpracovava Alec Fisher ve svém
¢lanku What Critical Thinking Is.>° Fisher uvadi, ze k tomu, jak pojimame kritické mysleni
dnes, pfisp€lo mnoho autord, ov§em neméli bychom nikdy opomenout Sokrata, kterého Fisher
vidi jako zakladatele tohoto pfistupu k mysleni. Kritické mySleni dnes vidi autor spiSe jako
moderni kritické mysleni, coz nam poskytuje bohatou a koherentni koncepci, ktera maze byt
pouzita jako zaklad pfi tvofeni planti vyuky a hodnoceni schopnosti kritického mysleni.>! Nize

si koncepci moderniho kritického mysSleni pfiblizime.

V tomto ¢lanku najdeme analyzu autort, ktefi se ke kritickému mysleni v minulosti
vyjadfovali. Mezi né patii naptiklad John Dewey, Edward Glaser, Robert Ennis, Richard Paul
a dalsi. John Dewey, kterého autor povazuje za praotce moderniho kritického mysleni, definuje
kritické mysleni®? jako ,,aktivni, vytrvalé a peclivé zvdzeni nazoru nebo prredpokldadané formy
znalosti ve svétle ditvodii, které ji podporuji, a dalSich zdaveérii, ke kterym dand forma nebo ndzor
sméfuje.> Tato definice predpoklada aktivni podrobeni myslenek kritickému zkoumani, jde
tedy proti pouhému pasivnimu piijmu informaci. Obecné¢ Dewey ve své koncepci povazoval
kritické mysleni jako aktivni proces, kdy nad urCitymi vécmi sami dukladné premyslime,

tazeme se, hledame relevantni informace. To samoziejmé piedpoklada, ze nez ptijmeme urcitou

% CAPEK, Robert. Moderni didaktika: lexikon vyukovych a hodnoticich metod, s. 387.
O FISHER, Alec. What Critical Thinking Is.

SU Tamtéz, s. 7.

32 John Dewey nazyva kritické mysleni jako reflexivni mySleni.

3 DEWEY, John. How We Think, s. 6.
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informaci za pravdivou a podlozenou, zabere to pozorovateli vice Casu, nez pouhé rychlé

a bezmyslenkovité piijmuti poznatku za pravdivé.>*

Zajimavou a hojn¢ uzivanou definici je také definice Roberta Ennise, ktery kritické mysleni
definoval jako mysleni, které vychazi z rozumu a reflexe a je zaméteno na rozhodovani se cemu
vefit a také co délat. Zde si mizeme povSimnout slova délat vztazené na nasledujici jednani
a chovani, coz Dewey explicitné nezminiuje. Tato definice se tedy zamétuje také na to, co délat,

¢imz Ennis pfimo spojuje kritické mysleni s ¢iny ¢lovéka. >

Matthew Lipman, profesor filosofie na Kolumbijské univerzité v New Yorku, se rozhodl
zkoumat kritické mysleni a jeho zavedeni do vyuky. Divodem byli jeho studenti, ktefi podle
Lipmana, nedosahovali potfebnych kvalit v oblasti adekvatniho mysleni pfed odchodem na
univerzitu. Lipman tak zacal prosazovat nazor, ze se kritické mysleni musi zacit uc€it na skolach
jeste pred odchodem zakli na univerzitu. Na zakladé tohoto presvédCeni vytvoril program
Philosophy for Children (P4C), coz je program, ktery obsahuje sérii vyu€ovacich hodin pro

déti. Tyto aktivity maji za cil naudit déti 1épe premyslet.>®

Kritické mysleni pfedpoklada osvojeni si nékolika dovednosti, které nam pomohou takové
mySleni provozovat. Fisher mezi tyto dovednosti fadi interpretaci textu, analyzu, vyhodnoceni
a premysleni o vlastnim mysleni (autoregulace).’’ Tyto dovednosti v podstaté reprezentuji vyssi
dovednosti dle taxonomie vyukovych cili podle taxonomie Benjamina Blooma, tedy uroven
aplikace, analyzy, syntézy a hodnoceni. Autor dale uvadi, ze kritické mysSleni predpoklada

kazdodenni procvi¢ovéani tohoto mysleni, ne pouhé predvedeni, jak jedinec premysli.>

Kritické mysleni je tradice, kterd ma velmi dlouhou historii a stale se vyviji.
Nejpodstatnéjsim je aktivni pfistupovani k informacim, jejich analyza a vyhodnocovani jesté
pred tim, nez je pfijmeme jako pravdivé, je tedy v kontrastu k pasivnimu pfijimani informaci.
Abychom mohli kritické mysSleni provozovat, je nutné si osvojit nékolik potfebnych dovednosti,

na denni bazi toto mysleni procvicovat a neustale se tazat po pravdivosti poznatk.>

% FISHER, Alec. What Critical Thinking Is, s. 7-8.
35 FISHER, Alec. What Critical Thinking Is, s. 9-10.
3 Tamtéz, s. 13-14.

37 Tamtéz, s. 17-20.

33 Tamtéz, s. 20.

% Tamtéz, s. 23-24.
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2.5 Aktivni ucéeni

Jednou =z hlavnich otazek pfi praci ucitele je vzijemny vztah mezi formativnim
a informativnim obsahem vzdélavani. Existuji totiz dvé cesty pii pripravé zaka k zivotu
v demokratické spolecnosti. Tou prvni cestou je zaméfeni se na mnozstvi osvojenych
informaci, zatimco druh4 cesta se zaméfuje na rozvoj zakovych dovednosti a schopnosti.®
Grecmanova také upozoriuje, ze v dneSnim svéte existuje velké mnozstvi informaci, ze kterych
si jedinec musi umét vybrat, coz je pravé jednim z mnoha ukolt dne$niho Skolstvi. Za
nejdulezitéjsi je u zakt pokladan rozvoj schopnosti ucit se a myslet kriticky. To znamena, ze
zak dokaze nahlizet na informace z riznych uhla pohledu, kriticky je ohodnotit a na zakladé
toho si vytvofit vlastni nazor. Ve vy$e zminéné by méla zajistovat skola.®! Kritické mysleni
ovSem muze v ¢eském jazyce evokovat rizna spojeni. Kriticky myslet ov§em zejména znamena
schopnost divat se na informace z vice uhli a porovnavat je. Toto predpoklada zvidavost
jedince, nahlizeni do vice zdroji, pochybovani o definitivnich stanoviscich a mnohé dalsi.
Neznamena to ovSem na informace pouze nahlizet a hodnotit je, ale ze shromézdénych
informaci dokazat zaujmout stanovisko, které si dokdzeme obhgjit s otevienou mysli pro

argumenty a stanoviska ostatnich.®?

To, ze se stale rostoucim mnozstvim faktt a informaci je dalezité umét nalozit, zminuje
i Barbara Cechova.®® Ta také zdliraziiuje pozadavky trhu prace — prace v tymu, komunikaéni
dovednosti, feSeni problému a autonomii pii rozhodovani. Vsechny tyto pozadavky mizeme

shrnout jednotnym pojmem kli¢ové kompetence (viz. kapitola 3).

Abychom ve vychové zaka dosahli naseho spolecné vytyCeného cile, kterym je docileni
plnohodnotného obcanstvi ve spoleCnosti, ale také to, aby zak u ostatnich obc¢ant respektoval
jejich rozdily, dokazal s nimi spolupracovat a obecné se zaclenil do demokratické spolecnosti,
musime ucit aktivn€. Takovyto styl uceni bohuzel v sou¢asném Skolstvi ptili§ podporovan neni,
jelikoz jsou skoly stale jesté pfili§ Casto zaméfené na opakovani faktl, ¢imz se zabranuje rozvoji
kritického mysleni.®* Pokud $kola chce zavést kritické mysleni do vyuky, nema smysl ho

zavadet jako samostatny predmét, nybrz je potfeba ho zaclenit do vyuky systematicky, mél by

60 GRECMANOVA, Helena, Eva URBANOVSKA a Petr NOVOTNY. Podporujeme aktivai mysleni a
samostatné uceni Zdaku, s. 7.

6 Tamtéz, s. 7.

62 GRECMANOVA, Helena, Eva URBANOVSKA a Petr NOVOTNY. Podporujeme aktivai mysleni a
samostatné uceni zZdaku, s. 7.

63 HANSEN CECHOVA, Barbara. Ndpadnik pro rozvoj klicovych kompetenci ve vyuce, s. 8-9.

# GRECMANOVA, Helena, Eva URBANOVSKA a Petr NOVOTNY. Podporujeme aktivai mysleni a
samostatné uceni Zdkii, s. 8.
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to byt pro studenty zpusob pfistupu k informacim. Grecmanova dale zduraziuje, Ze kritickému
mySleni se nejde naucit, ale je dualezité, aby se proces kritického mySleni stal pfirozenym
pochodem a zpuisobem toho, jak zaci nakladaji s informacemi. Z toho vyplyva, ze zkratka
neexistuje navod na tento zpusob uchopeni informaci, ale je nutné nechat zaky si toto mysleni

vyzkouset.%

O aktivnim uceni mizeme mluvit tehdy, pokud zak pouziva procesy a postupy, diky kterym
ptijima aktivné informace, na zakladé kterych si formuje své vlastni nazory. Mimo zabudovani
téchto nazora a informaci do svého systému postoju, znalosti a dovednosti si také efektivne
rozviji schopnost kriticky myslet. Rozdil oproti klasickému uceni, kdy se zak aktivné neuci je
ten, ze zak vlastnim zptisobem objevuje, porovnava, posuzuje, sam piemysli a zaclenuje si nové
informace do svého systému znalosti. Sam se tedy rozhoduje o tom, co je pro néj vyuzitelné
a co ne, autonomie zde hraje hlavni roli. U klasickych vyukovych metod je naopak stfedem
déni ucitel, zaci jsou pasivni. Tyto vyukové metody jsou pro ucitele nenaro¢né a vyhovuji mu,

oviem zak zde z{istava pouze v roli pozorovatele.%

Z vyse zminéného dale vyplyva, ze chce-li ucitel ucit modernimi zptisoby, tedy efektivng,
je nutné se v této oblasti metodologie kontinualné vzdélavat. Nejde ovSem pouze o to se
s jednotlivymi metodami seznamit, ale také o to chtit a umét tyto metody pouzivat. Pozadavky
vSak nejsou pouze na strané ucitele, ale také zaku, ktefi se s aktivnimi metodami musi také

naugit pracovat, oviem ne v tom smyslu, jako se musi naugit ugitel.®’

2.6 Pojeti vyuky

2.6.1 Klasicka vyucovaci hodina

Klasické vyucovaci hodiny se objevuji v témet kazdé skole. Jsou to takové hodiny, kdy
z podstatné vétSiny ucitel vede frontalni monolog. V takovychto hodinach miZeme narazit na
metody, jako jsou pfednaska, vyklad ¢i popis. Zasadni u té€chto metod je skutecnost, ze sice
zna¢né vyhovuji uciteli, ale témeéf neberou v potaz potieby zaka, nerozviji je. Dal§im znakem
takové hodiny je pevna ¢asova organizace hodiny.®® Je ov§em podstatné zminit, ze atkoliv toto
pojeti vyuky pro zaky neni idealnim, najde si také u ucitele, ktery zastava aktivni vyuku, své

misto. Vyklad ¢i vysvétleni je Casto nutné do vyuky zafadit pro objasnéni uritych pojmd,

6 Tamtéz, s. 8.

66 SITNA, Dagmar. Metody aktivniho vyucovéni: spoluprdce Zdkii ve skupindach, s. 9.

67 Tamtéz, s. 10.

%8 KOTRBA, Tomas a Lubor LACINA. Praktické vyuziti aktivizacnich metod ve vyuce, s. 18-19.
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vztahtl mezi nimi, zajimavosti a pikladd. Zaci touto formou dostanou hotové poznatky a uiteli
tento proces muze poskytnout také zaklad pro nasledujici hodiny, ve kterych uz prevladaji
metody aktivizacni. Cilem v takto koncipované hodiné je zejména to, aby si zaci osvojili co

nejvice poznatkd.®

2.6.2 Vyuka doplnéna o aktivizaéni metody

Aktivizac¢ni metody ucitelé do vyuky zafazuji z mnoha divoda a mnoho z nich ani nevi, ze
tyto metody vyuzivaji. Hlavnim tkolem uziti aktiviza€nich metod je zpestfeni vyuky, odklonéni
se od klasické vyuCovaci hodiny a zejména aktivizace studenti. Mimo to, ze aktivizacni metody
ptimo rozvijeji klicové kompetence (viz. nize), tak tyto metody tézi z aktivni prace studentd ve
skupinach, zdiraziiuji vztahy mezi piibuznymi predméty, ale také zaky lépe motivuji.” Pro
pedagoga je ovSem dulezité si uvédomit, Zze poznatky z obou typu vyuky by se u zakt mély
rovnat, a to i vzhledem k tomu, Ze aktivizatni metody jsou jak casové, tak organizaéné
naro¢néjsi. Tyto divody spolu s nemoznosti pouziti aktiviza¢nich metod na jakékoliv téma
v praxi vnimame jako uskali aktivizace hodiny, a praveé proto je u pedagoga dulezita schopnost
odhadnout a vycitit, kdy se aktiviza¢ni hodina nabizi a kdy ne. Tato schopnost je poté prave
zvlastné dulezita u vyucujicich zakladu spolecenskych véd, jelikoz filosofie je znacné abstraktni

a intelektualné obtizny obor, coz pouziti aktivizadnich metod znesnadtiuje jesté o néco vice.”!

Aktivizani metody se daji pouzit v jakékoliv fazi vyuky, tzn. jak ve fazi evokace, tak také
ve fazi expozice a reflexe. Je ale dulezité si uvédomit, ze ackoliv jsou aktiviza¢ni metody ve
vyuce moderni a vtéto praci zdiraziiovany, nemohou byt brany jako jedina moznost
zprostiedkovani latky ve vyuce. Zakladni funkci aktiviza¢nich metod totiz neni iplné nahrazeni
metod klasickych, ale spiSe zefektivnéni a zatraktivnéni vyuky, ktera pavodné byla vedena
klasickymi vyukovymi metodami. Idealni kombinaci je tedy pouziti obou pojeti vyuky, kdy
aktivizacni metody spolupracuji s klasickymi a tato dvé pojeti se navzajem dopliuji, ¢imz

dosahuji maximalni efektivity.”

2.6.3 Pozadavky kladené na ucitele

Na ucitele je v kontextu aktivizacnich vyukovych metod kladeno mnoho pozadavku.

Nesmime se ovSem dopustit takové chyby, ze upozadime neméné dilezité pozadavky na praci

® KOTRBA, Tomas a Lubor LACINA. Aktivizacni metody ve vuce: prirucka moderniho pedagog, s. 29.
70 Tamtéz, s. 50-52.

I Tamtéz, s. 42.

2 Tamtéz, s. 43.
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a osobu ucitele obecné. Hlavnim ukolem ucitele totiz neni pouzivani aktivizaénich metod,
ackoliv toto je zadano také. Dobry ucitel, ktery své zaky inspiruje, je pro né¢ moralnim
a hodnotovym vzorem a formuje jejich osobnost, musi byt profesionalem. Takovy ucitel si také
uvédomuje fakt, ze se musi i nadale vzdélavat a nespokojovat se s védomostmi, které ziskal
v prubéhu své pripravy na profesni zivot ucitele, ale mél by si byt také védom toho, ze se ve

svém stylu vyuky muize dale posouvat a zdokonalovat.”?

Jak jiz bylo vySe zminéno, ucitel by mél byt profesional. Byt profesiondlem ovSem také
znamena znat vyukové metody. To, Ze ucitel dokaze zvolit vhodnou metodu, se kterou je
seznamen, zna jeji vyhody i nevyhody a vi, za jakych okolnosti ji mize vyuzit, ale také proc
tuto metodu pouzit, ho taktéz €ini profesionalem. Takové vyukové metody jsou nezbytné pro
vSestranny rozvoj zaku a jsou také vybornym zdrojem motivace a zapojeni (zaktivovani) Zaka.
Ostatné obecné feCeno — to, co Cloveka bavi, déla rad a dobfe. Pouzitim aktivizujicich
vyukovych metod si také ucitel pojistuje to, ze zaci budou lépe pracovat v daném predmeétu
v takovych hodinach, které budou naplnény ¢asto nezabavnymi ¢innostmi, jelikoz i takové jsou
cas od Casu nutné. Dale to, ze ulitel do svého repertoaru zatradi metody pestré a zdbavné, ma
benefity v zapojeni vice zaktl, coz piimo vede k tomu, Ze vSichni tito Zaci maji vice prostoru
amoznosti pro dosazeni Uspéchu a predvedeni toho, ze tuto praci vykonavaji dobte.”*
Podstatnym pro vykonavani profese ucitele je uvédomeéni, ze se jedna o poslani, nikoli o dalsi
z mnoha povolani. Ugitel ma totiz jedine¢nou moc formovat vyvoj jedince a jeho budoucnost.”

Pozadavky na ucitele ovSem nezavisi pouze na vysSe zminéném, ucitel by mél totiz zakiim
metody, coz je nutné si uvédomit. Aby u zakd dochazelo k rozvoji kritického mysleni, ucitel
musi zaktm takové mySleni dovolit, dat jim dostatek prostoru a asu ve vyucovaci hodin€, musi
byt zarovern otevien debaté, pfijimat rizné nazory a napady na danou problematiku, ale také
zaky ujistit, Ze jsou v bezpecném prostiedi, kde se jim za jejich uvahy nikdo nebude posmivat,
jelikoz to Casto zakim k vyjadieni nazoru brani. Neposlednim pozadavkem je také ocenovani

jakéhokoliv pokusu zaki o kritické mysleni.’®

Dagmar Sitna ve své publikaci také uvadi, ze musime brat ohled na zakovu vizi idealni

vyucCovaci hodiny. Jak sama uvadi, ucitel nemusi pfili§ pfemyslet nad tim, co zaky v hodinach

3 Tamtéz, s. 43.

™ CAPEK. Robert. Moderni didaktika: lexikon vyukovych a hodnoticich metod, s. 26.

> KOTRBA, Tomas a Lubor LACINA. Praktické vyuZiti aktivizacnich metod ve vyuce., s. 17.

76 GRECMANOVA, Helena, Eva URBANOVSKA a Petr NOVOTNY. Podporujeme aktivai mysleni
a samostatné uceni Zaki, s. 9.
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bavi nejvice, jelikoz je bavi takova hodina, ktera je smysluplna, zajimava a neklade na né
prehnané naroky. Sitna také uvadi prehled forem vyucovani od té nejoblibenéjsi po ty méné
oblibené. V tomto prehledu, ktery je zalozen na odpovédich zakl, vede skupinové vyucovani,
at’ uz je to diskuse, spoluprace v mensich skupinach nebo debaty. Jako velmi oblibené zaci dale
uvedli vyuzivani interaktivnich tabuli a pocitact, rizné hry a kvizy. Na poslednim misté, tedy
forma vyucovani nejméné oblibena, se nachazi vyklad. Z vyse zminéného je patrné, ze zaci
maji radi takovou vyuku, kde sami tvofi, jsou motivovani, mohou spolupracovat s ostatnimi
a fesi problémy, které vyzaduji jejich Gsili a kreativitu. 7’ Pokud chce 24k ve vyucovani rozvijet
své kritické mysleni, je dulezité, aby se nejenom aktivné zapojoval do debat a respektoval
odlisné nazory, ale také aby pochopil vahu a silu svych nazori, ¢imz nabude vétsiho

sebevédomi.”®

Je jasné, a to zejména u zalinajicich pedagogu, ale také u pedagogu zacinajicich se
zavadeénim aktivizacnich metod do své dosud klasicky pojaté vyucovaci hodiny, ze jejich prace
v hodinach nebude pfi prvnim pokusu bezchybna. Bavime-li se napf. o diskuzi o uritém
filosofickém problému, je dulezité, aby ucitel nebyl pouhym moderatorem diskuze, ale aby
zaky podnécoval, aktivizoval je a byl ur¢itym modelem chténého chovani v dané situaci, tzn.
zaktm nastavit dobré zrcadlo. Toto zrcadlo ale muze fungovat také opacné. Probéhla vyucovaci
hodina uciteli ukaze, jestli se zdafila, nebo ne. Stejné tak, jako ucitel podnécuje své zaky ke
kritickému mysSleni a mysleni obecné, tak zaci nuti ucitele, aby premyslel o svych hodinach
a patfi¢né je modifikoval a vylepSoval, tedy aby provadél sebereflexi. To ostatné muze také

pusobit jako prevence u ¢asto zmifiovaného efektu vyhoteni.”

2.6.4 Pozadavky kladené na zaky

To, ze ucitel zaky aktivné uc¢i a zamétuje se na rozvoj jejich kritického mysleni, vede u zaka
ke zm&nam. Zaci se zlepsuji pii fedeni t&z8ich problémd, maji schopnost kriticky hodnotit okoli,
zaroven ziskaji potfebné sebevédomi pro utvareni vlastnich nazorli, ale také budou vice
respektovat a ohlizet se na nazory druhych. Samoziejmé, Ze zmény nejsou pouze u zaku, ale
méni se i klima tiidy a vztahy mezi zaky a ucitelem.®® Pravé toto by mélo pro ugitele byt zasadni

inspiraci pro obménéni arsenalu vyucovacich metod a zafazeni aktivnéjSich metod, jelikoz vySe

77 SITNA, Dagmar. Metody aktivniho vyucovéni: spoluprdce Zdkii ve skupinach, s. 13,

8 GRECMANOVA, Helena, Eva URBANOVSKA a Petr NOVOTNY. Podporujeme aktivai mysleni
a samostatné uceni Zaki, s. 9.

 OBST, Otto. Obecnd didaktika, s. 158-159.

8 GRECMANOVA, Helena, Eva URBANOVSKA a Petr NOVOTNY. Podporujeme aktivai mysleni
a samostatné uceni Zaki, s. 9.
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zminéné preference zakl jasné vyvraceji mylné piesvédceni o jakési lenosti a nemotivovanosti

zaka 3!

Pro to, aby vyucovaci hodina s pouzitim aktivizaénich metod byla efektivni a pro ucitele
a zaky prinosna je samoziejme nutna prace ucitele, ale také prace zaku. Ucitel v tomto smyslu
musi byt dobrym motivatorem a zakim vysvétlit, na jakych principech aktivni uéeni funguje
a formulovat jim urcité podminky. To znamena, ze ucitel zakim pfislibi jimi chténou hodinu,
ale zaci v hodiné musi pracovat a zapojovat se do prubéhu. Jsou-li Zaci obeznameni s témito

pravidly, ucitel mize dosahnout vétsi efektivity ve vyuce.

Mezi konkrétni pozadavky, které jsou na zaky kladeny, patfi fantazie, myslenkova smélost,
schopnost pievzeti iniciativy, odhodlanost mit odliSny nazor, ale také odliSné nazory
respektovat.®? Zak se v tomto pojeti méni z pasivniho piijemce informaci na aktivniho, co
znamena, ze sam vyhledava informace a vytvafi si svou konstrukci védéni a fidi sviij proces
uCeni. Pracuje také s riznymi ucebnimi médii s cilem ziskat rizné uhly pohledu na urcitou
problematiku. Zaci si timto informace hledaji a dale uplatiiuji své dovednosti a schopnosti
avytvaii smysluplné uceni. Neméné dulezitym je také rozvoj komunikacnich schopnosti
s uditelem i s ostatnimi aky. Zakam jsou na zaklad® interakce ve tiidé pii aktivnim udeni
poskytnuty nazory ostatnich spoluzaka, se kterymi mohou diskutovat a kooperovat. Z tohoto
ale také vyplyva dalsi pozadavek, kterym je kazeni a dodrzovani urcitych pravidel pfi takové

aktivite
2.7 Didaktika filosofie

2.8 Pristupy k vyuce filosofie

Nejcastéji se u Ceskych autord setkavame s piistupem systematickym (také problémovy)
a historickym (také d&jinnym & chronologickym).3* Systematicky piistup chapeme jako
vyucovani jednotlivych filosofickych problémt a témat. Ty se probiraji z hlediska riznych
nazoru filosofti na tuto problematiku. Pfistup historicky se na filosofii zamétuje chronologicky,

tedy vysvétluje filosofy a jejich nazory tak, jak §li filosofové za sebou v déjinach. V tomto

81 SITNA, Dagmar. Metody aktivniho vyucovani: spoluprdce Zdkii ve skupindch, s. 13-14.

8 GRECMANOVA, Helena, Eva URBANOVSKA a Petr NOVOTNY. Podporujeme aktivni mysleni

a samostatné uceni Zaki, s. 87.

8 PHALA, Jiratchaya a Suthida CHAMRAT. Learner Characteristics as Consequences of Active Learning.
8 viz HEJDUK, Tomés. Uvod do filosofie: studijni texty pro pedagogy, s. 7. Viz také Kapitoly z didaktiky
filosofie, etiky a spolecenskych véd, s. 133-146. Viz i HORYNA, Bietislav. Jsou d¢jiny filosofie filosofii?.
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pristupu se uvadi také historické a myslenkové pozadi dané doby.3 Nicméné& Zden&k Novotny
uvadi, ze existuji tii pristupy, jak se ucitel k vyuce filosofie mize postavit. Filosofie se dle
Novotného da vyucovat skrze piistup systematicky, problémovy a historicky.®® Zde vidime, ze
Novotny rozdéluje pristup problémovy a systematicky od sebe, zatimco u ostatnich vyse
zminénych autort (viz poznamka pod Carou 84) nalezneme tyto pfistupy spojeny v jeden.

Kazdy z téchto pristupt ma jisté klady a zapory. Povazuji pro tuto praci dilezité je zminit.

Systematicky se dle Novotného filosofie vyucuje skrze jednotlivé filosofické discipliny,
tedy ontologii, gnoseologii, etiku, logiku, filosofickou antropologii, filosofii jazyka a dalsi. Ke
kazdé discipliné se poté vztahuji jednotlivi autofi, kdy se ovSem jednotlivi autofi mohou
vyjadfovat k vice problémim, resp. disciplinam, coZ poté muze vést k tomu, ze se filosofové
stanou zakladnim kritériem pro celkové pojeti systému.’” Jako piiklad mizeme uvést Platona,
ke kterému by se vtomto piistupu pristupovalo zvice hledisek, napfiklad z hlediska
metafyziky, politické filosofie, prava, gnoseologie a dalSich. Tento pfistup predpoklada také
uchopeni jednotlivych problémi (napi. problém emanace, sporu o univerzalie, problém vztahu
myslici a télesné substance atd.) a jejich naslednou prezentaci zakim. Tento konkrétnéjsi
pristup je pak dle Novotného nazyvan ptistupem problémovym, ktery pocita s uzkym vybérem
nejzasadnéjsSich filosofickych problému. Jiz zde nas ovSem napadne, Ze je narocné a velmi
subjektivni tento vybér formulovat, takze volba spada na ugitele.®® Jako piiklad miizeme uvést
to, ze si ucitel jako problém zvoli problematiku sporu o univerzalie, poté se zaméfi na problém
spoleCenské smlouvy, dale na empirické a racionalni poznani a tak dale. Tento pfistup se ov§em

u mnohych autorti (viz vySe) kryje s pfistupem systematickym.

Pristup historicky je na ¢eskych gymnaziich nejvyuzivanéjsi. Jde o postup, kdy se filosofie
vyucuje v historickém vyvoji a kontextu, s nejvyznamnéj§imi filosofy daného obdobi, coz
ptirozené vede klepSimu pochopeni logické navaznosti vyvoje feSeni jednotlivych
filosofickych probléma. Ucitel si zde ovSem musi dat pozor, aby se neuchylil k pouhé
faktografii, ale aby dokazal filosofické problémy opravdu pochopit a interpretovat. Nejde totiz
o sdéleni co nejvétsiho mnozstvi poznatku, ale o dukladnost a spravnost, coz vede ucitele
k tomu, aby v otazce vybéru sami hodnotili dalezitost jednotlivych myslenek. S dukladnou
znalosti filosofickych myslenek a feSeni problému také souvisi schopnost reagovat na ptipadné

otazky zaka. Tento pfistup je idealni v tom, Ze se zak setkava s historickym a spoleCenskym

8 Kapitoly z didaktiky filosofie, etiky a spolecenskych véd, s. 133-146.
8 NOVOTNY, Zdenck. K problému didaktiky filosofie, s. 40.

87 Tamtéz, s. 40.

88 Tamtéz, s. 40.
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kontextem, coz filosofii provazuje s ostatnimi vyuCovacimi predméty a dava také prostor
prufezovym tématim, takze si zak dokaze filosofy a jejich myslenky adekvatné zaradit v ramci
napt. d&jepisu. Historicky piistup povazuje za nejvhodngjsi také Novotny . Ten argumentuje,
ze filosofie je neodmyslitelné spjata s nasim (evropskym) kulturnim dédictvim, historickym
vyvojem a civilizaci jako takovou. To, Ze pouzivame ve vyuce historicky pfistup, zakam
pomaha vidét souvislosti s ostatnimi predméty a nevidét filosofii jako izolovany obor.” Jako
konkrétni priklad uziti historického pfistupu muzeme uvést komplexni probrani Platonovy

filosofie po Sokratovi, ale zarovei pred uvedenim filosofie Aristotelovy, tedy chronologicky.

Ptistupy k vyuce filosofie u Ceskych autort tedy nalézame prevazné dva, tedy systematicky
(problémovy) a historicky (chronologicky). Vyjimkou je Zdenék Novotny, ktery pristup

systematicky rozlisuje od pfistupu problémového.

2.9 Koncepce vyuky filosofie

V ceském prostiedi je k didaktice filosofie sepsdno malo. Antonin Stan€k napf. didaktiku
filosofie neuvadi jako samotnou disciplinu, ale pouze jako soucast didaktiky spole¢enskych
véd. Didaktika filosofie ovSem neni vjeho pojeti vyjimkou, stoji si tak 1 ostatni
spoleCenskovédni obory a zpuvodné velmi Siroce zaméfeného oboru (skladajiciho se

z politologie, sociologie, etiky atd.) se stava jeden obor, jako je napi. didaktika d&jepisu.’!

Musime se tak obratit k Zdefiku Novotnému a jeho nahledu na vyuku filosofie. Novotny
zduraznuje, ze vztah filosofie vici specialnim védam je ve stejném vztahu jako didaktika
filosofie vici didaktikam jinych pfedmétd. Ve vyuce filosofie jde totiz o specificky pfistup
k mysleni, nikoliv k samotnym informacim a poznatkim, z cehoz vyplyva, Ze samotné uceni

filosofie neni zprostiedkovavani hotovych faktd, ale spise cesta k myslent, filosofovani.”

Novotny také fesi, jestli filosofie viibec na stfedni skoly patii. Z vlastni zazité zkuSenosti
se da na otazku odpovédét jednoznacné kladn€, ovSem musime si uvédomit, ze v nékterych
zemich (napt. Velka Britanie) filosofie do kurikula zahrnuta neni.®> Autor oviem argumentuje
potiebou rozvijeni abstraktniho a kritického mysleni u stfedoskolakl, s ¢imz nemohu nez

souhlasit. Zde se ovSem muze objevit problém, jelikoz néktefi Zaci na takovéto mysleni

8 Tamtéz, s. 40.

%0 NOVOTNY, Zdenek. Jak (se) ucit filosofii: [alternativni ucebnice pro gymnazial, s. 9.

%1 STUCHLIKOVA, Iva, Tomas JANIK, Zdenék BENES, et al. Oborové didaktiky: vyvoj, stav, perspektivy,
s. 342.

2 NOVOTNY, Zden&k. Jak (se) ucit filosofii: [alternativni ucebnice pro gymndzia], s. 5.

93 The national curriculum in England: Framework document, s. 245.
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a filosofii celkové nemusi byt pfipraveni, resp. piiliSnd naro¢nost urcitych filosofickych
myslenek je miize odrazovat.”* V této fazi je nesmirn& dilezita role uditele, ktery ma za tikol
transformovat odborny obsah filosofie do (pro zaky) uchopitelné podoby, ale zarover se nesmi
dopustit priliSného zjednoduSeni latky. Toto samoziejmé od uclitele predpoklada vybornou
znalost a orientaci ve filosofii. Je ale pfirozené, ze ne kazdy ucitel zakladt spolecenskych veéd
(ZSV) se vyborné orientuje ve vSech oblastech filosofie, néco je mu blizsi a néco zase v oblibé
nema, a proto je dulezité, aby se nenutil do néceho, v ¢em si neni stoprocentné jisty a hodina se
tak minula G¢inkem (viz. kapitola 7). To, aby ucitel poskytoval zakiim co nejsrozumitelngjsi
podobu filosofie, také zada dodrzovani didaktickych zéasad, tedy dodrzovani zasady védeckosti
a nazornosti (vzdy podavat srozumitelny a pro zaky pochopitelny vyklad, napf. pomoci

myslenkovych map). >

Novotny také silné zdaraziuje potiebu neucit pouze vycet filosofu ¢i jejich myslenek. Je
podle néj potieba, aby se ucitel dokazal prizpisobit zakiim na jejich Uroveri, a to zejména
v diskuzich. Jediné tak ucitel dokaze u zaku rozvinout kritické a abstraktni mysleni, dokaze
posoudit jejich uvazovani a stanoviska. K tomu ale nesmi dochézet cestou posméchu, ucitel by
se mél vyvarovat frazi, kde zduraziuje nesmyslnost a §patnost nazoru ¢i usudku zaka, jelikoz

to automaticky vede k demotivaci.”®

Pro tuto praci je vhodné uvést, jak se na vyuku filosofie na gymnaziich divaji zahranicni
autorti. Jelikoz v Ceské literatufe k didaktice filosofie nenajdeme mnoho publikaci, je nutno se
podivat na didaktiku némeckou. Na némeckych gymnaziich vyuka filosofie zaujima
podstatn€jsi misto nez na Ceskych gymnaziich, coz zpasobuje také diverzitu pojeti této vyuky.
Hlavnimi teoretiky vyuky filosofie na némeckych gymnaziich jsou Wulft D. Rehfus a Ekkehard
Martens.”” Rozpor mezi zminénymi autory se d4 zjednodusit na debatu o tom, jestli se maji
spiSe ucit d&jiny filosofie (tedy tak, jak to zname na Ceskych gymnaziich), nebo rozvijet
filosofické mysleni (kritické a reflektivni mysleni). Druhy smér vice vyzdvihuje samotné
filosofické mysleni zaka, kladeni jeho filosofickych problémd, ostatné tento nazor v posledni

dobé na gymnaziich v Némecku prevazuje. Prvni zminény smér je dalezité brat jako komplex

% NOVOTNY, Zdenck. Jak (se) ucit filosofii: [alternativni ucebnice pro gymndzia], s. 5-6.

% Tamtéz, s. 10.

% Tamtéz, s. 10-11.

97 SEBESTOVA, Petra. Proc a jak ucit filosofii na stiednich skoldch: Antologie textii z némecké didaktiky
filosofie, s. 27.
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poznatki, ktery obsahuje texty a myslenky filosofl, ale také nese nasi kulturni, fecko-

evropskou tradici, coz by mélo zika osobnostné formovat ve viech smérech.”®

Podivame-li se dikladnéji na teorii W. D. Rehfuse, mizeme pozorovat, ze dava diraz na
kulturni d&dictvi, které zaky rozviji. Rika také, ze ukolem filosofie je fesit jeji problémy, nikoli
problémy zaki. Dulezité je také zminit, ze neni mozné vyuku filosofie vykonavat skrze dialog,
protoze filosofie samotnd nema takovou povahu. Z toho vyplyva, ze filosofie je tedy spisSe
teoreticky obor a je nutné zohledfiovat chronologické usporadani déjin a v ném zasazené
filosofické koncepce autora s dirazem na aktualni déni. Velmi podnétnym je poté Rehfusova
vize volby metod pro vyuku filosofie, kdy upfednostiiuje zejména ty, které se objevuji
v samotnych konceptech autort, pficemz hlavni misto zastava rekonstrukce myslenkovych
operaci, které vedou k feseni problému filosofie v d&jinach.®® Autor oviem uvadi specificky
plan vyuky, ktery je rozdélen do sedmi kroki, ovSem je zaméfen na planovani pro vice nez

jednu vyucovaci jednotku. %

Opacny nazor na didaktiku filosofie ma Ekkehard Martens. Ten upfednostiiuje reflexi
a argumentaci pied znalosti filosofickych koncepti. Martens uvadi, ze didaktiku a filosofii
musime chapat dohromady, jelikoz se tyto dvé discipliny vzajemné urcuji a az poté vznika
didaktika filosofie. Autor zdlraziiuje, Ze musime schopnost argumentace chapat jako soubor
propojeni historickych souvislosti, textli, pojmu a pozic. Jak jiz bylo vySe zminéno, Martens na
rozdil od Rehfuse dava duraz na filosofovani samotnych zakd, nikoliv rekonstrukci jiz
existujicich filosofickych problému tak, jak je zname. Dal§im piedpokladem autora je také
uvédoméni si, ze filosofie je nekoncici proces poznani, ktery nikdy neni ustanoven definitivné.
Tedy je nutné filosofii ucit v déjinnych souvislostech, coz predpoklada mimo jiné vyvoj
rozumového chapani.'®! Martens jako hlavni metodu vyuky filosofie vidi dialog, skrze ktery se
resi filosofické problémy, coz je ostatné v autoroveé vizi stézejnim. Vidi totiz filosofii jako
vyjasiovani problému, coz resultuje v lepsi orientaci studentd v dneSnim svété€ a v feSeni jimi
kladenych otazek.'"? V pozdgjsich pracich oviem autor pfehodnocuje nazor a dava diiraz spise

na novou koncepci péti rdaznych myslenkovych postupt (postup analyticky, dialekticky,

% Tamtéz, s. 27.

9 PFISTER, Jonas. Fachdidaktik Philosophie, s. 178.

100 Tamtéz, s. 180-181.

01 MARTENS, Ekkehard. Didaktik der Philosophie, s. 753-754.
102 Tamtéz, s. 753-754.

28



hermeneuticky, fenomenologicky a spekulativni). To, ze pfi feseni filosofickych problému tyto

metody pouzijeme, nAm umozni filosofickou reflexi v plné mife.!*

2.10 Cil vyuky filosofie na strednich Skolach

Podivame-li se na problematiku cile vyuky filosofie, miZzeme najit urcité voditko v RVP
G, které je zaméfeno jak na formativni, tak informativni vzdélavani (viz. RVP G, str. 42). Je
dilezité si ovsem uvédomit, co od filosofie na stfedni $kole, zejména poté na gymnaziich,
ofekavame. Pokud bychom brali v potaz ucebnice ZSV, kde je filosofie zprostfedkovéana,
uvidime zejména zameéfeni na historické pojeti filosofie (viz. vySe), ve kterém oproti
systematickému ¢i problémovému pojeti, mohou byt spatfeny urcité vyhody, ovSem je zde

vénovana veét§ina prostoru pro zprostfedkovani faktt a informaci.

Ackoliv mizeme argumentovat tim, ze pro potieby pfijimacich zkousek ¢i v§eobecného
rozhledu zaka je potiebné takto vyuku filosofie koncipovat, je také dalezité zaméfeni se na
formativni stranku vzdélavani, nikoliv pouze na tu informativni. V této problematice se proti
sob¢ stavi predavani déjin, proudd, systematizace a konceptu filosofie a jejich myslitelt proti
formovani jedince ve smyslu rozvijeni kritického mysleni, argumentace, analyzy literatury
a dal3i.'™ Je na misté upozornit na fakt, ze vyuka filosofie se neobejde bez obou zminé&nych
pfistupti, nestoji tedy striktn€ proti sobé, ale Casto spolupracuji. Bez obeznameni se se
zasadnimi filosofickymi texty vyznamnych autord, bez znalosti jejich postupti a metod, nelze
jedince filosoficky formovat. V diskusi ovSem stale panuje piiklonéni se bud’ k jednomu, ¢i
druhému pfistupu. Bereme-li v potaz RVP G a kliové kompetence, pfiklanim se spiSe

k formativni filosofii. Tento pfistup ostatn& miizeme najit také ve skolském zakong. '%

Z hlediska prakticnosti pro zaky (osobni zivot, vykon povolani atd.) je také vhodné&jsi
pouziti formativniho hlediska. Zak ve své budouci profesi nebo dalsim vzdé&lani spise pouZije
schopnost argumentovat, kriticky myslet, analyzovat text, systematicky uvazovat, nez fakta
o jednotlivych filosofech a jejich konceptech.!% Jak jiz bylo vySe zminéno, tento piistup
neznamena naprosté vyhranéni se vici jednomu ¢i druhému konceptu, predpoklada spolupraci.
Nejde o to, aby se ignorovaly a neucily dé&jiny filosofie. Samoziejmé je podstatné, aby zaci méli

historicky a kulturni piehled, coz je také dalezitym pro nasledné pfijimaci zkousky na

103 MARTENS, Ekkehard. Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts: Philosophieren als elementare
Kulturtechnik.

104 HEJDUK, Tomas. Idea university na stiedni skole, s. 339.

105 Zakon €. 561/2004 Sb., § 57 odst. 1,s. 47.

106 HEJDUK, Toméa$. Idea university na stiedni Skole, s. 340.
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univerzity a studium na nich. Ve vyuce filosofie musime ovSem upiednostiiovat rozvijeni zaka
formativné (jak jiz bylo zminéno) nad pouhym ucenim fakt a piehledd filosofie.!” Ostatng,
vySe zminéné prosazuje také Novotny, ktery uvadi, ze: ,, Hlavnim cilem filosofického vzdélani
nejsou naucend fakta, védomosti, tj. filosofie jako suma ideji, ale spise osvojent si dovednosti

kriticky myslet. “'%®

Takovyto pristup predpoklada (viz. kapitola 7) zménu postaveni ucitele vaci zaktum, jelikoz
je nutné, aby se ucitel “snizil“ a dostal se na uroven zakl (napf. pii diskuzich a argumentacich),
zapojil se do jejich uCeni se a vytvoril jeden celek, protoze pravé tehdy tato vyuka bude
efektivngjsi.!?”

10 yvadi Teresa Morais, chceme-li u zakd rozvinout kritické uvazovani,

Jak ve své studii
pak filosofie zajiStuje tfi zékladni prvky. Prvnim je analyza osobnich pfesvédceni, poté
prozkoumavani rozmanitosti argumenti a poslednim je poznani problémua ostatnich

auvédomeéni si omezenosti naseho poznani.'!!

V dokumentu Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2030+ také najdeme
diraz na vySe zminéné. Jednim ze strategickych cilti vzdélavaci politiky je totiz ,,zaméFit
vzdéldvani vice na ziskani kompetenci potrebnych pro aktivni obcansky, profesni i osobni
Zivot.“ Toto zaméfeni plyne zejména z promén ve spoleCnosti, z pozadavkt trhu prace
aznovych moznosti komunikace a ziskavani informaci, ke kterym je nutno kriticky

v

pfistupovat. Diraz je kladen také na dosazeni vyssi urovné klicovych kompetenci a pouzivani

inovativnich vyukovych metod a forem. !

Tato strategie uvadi jako dulezité zredukovani mnozstvi uciva, které zaky i ucitele zbytecné
pretézuje a vysledkem je nedostatecné porozumeéni latce zaky. Toto zmenSeni obsahu uciva
umozni zakiim porozumét ucivu ve vétsi hloubce, v souvislostech a aplikovat naucené v praxi.
V revizi RVP se pocita se zachovanim zaméfenosti na klicové kompetence, které ovsem budou

formulovany tak, aby byly ve vyu€ovani mozné uskutecnit, tedy srozumitelné pro ucitele.
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2.11 Didakticka transformace

K pedagogickému povolani zcela neodkladné patii také schopnost didaktické transformace.
Zakladem tohoto pojmu je jakési smiSeni a vzajemné prostoupeni kontextu obsahu a didaktiky
za uCelem pochopeni toho, jak jsou jednotlivé problémy, témata a souvislosti organizovany,
reprezentovany, ale také adaptovany na &asto specifické urovné a zijmy student(.'!
V poslednich nékolika letech je didaktické transformaci vénovano vice ¢asu a s tim ruku v ruce

vznikaji také vyzkumy.

Prvnim krokem v didaktické transformaci je prace oborovych didaktik. Ty maji za kol
vytvorit vzdelavaci obsahy pro urcity predmét, inspirovat a vést ucCitele. Samotna podoba
vyuCovaci hodiny je poté uz na jednotlivych ucitelich. V dnes$ni dobé jiz ovSem nestaci
transformovat vzdélavaci obsah a latku zakim poskytnou v zjednoduSené, pro zaky lépe
pochopitelné podobé. V soucasném Skolstvi musi ucitel také myslet na to, aby tyto obsahy pro
zaky adaptoval v souladu s kli¢ovymi kompetencemi, a zaroveti plnil ocekavané vystupy podle

RVP. !4

Jak jiz bylo zminéno, didakticka transformace pocita se zjednodusenim uciva pro zaky.
Toto s sebou nese urcita rizika. Dilezitym je nedopustit se pfilisSného zjednoduseni informaci.
Ve filosofii je podstatné, aby ucitel nezjednodusil latku takovym zptsobem, ze dojde

k dezinterpretaci filosofa a jeho myslenek.

Zde je také dulezité zminit roli ucebnic. Na zakladé tuzemskych, ale i zahranic¢nich
vyzkumu vyplyva, ze uCebnice ucitelim slouzi spiSe jako material pro pfipravu, v samotné
hodiné se prace s ucebnicemi vyskytuje pouze velmi ziidka. To znamena, ze ackoliv jsou
ucebnice dobrym voditkem pro pedagogy, samotny vzdélavaci obsah, ktery se v ucebnicich

nachazi, si dale pedagogové dle svych potieb a zohlednéni upravuji.''>
Nize nastinim didaktickou transformaci a jeji vyvoj z pohledu némecké a anglo-americké

didaktiky:

2.11.1 Némecké pojeti didaktické transformace

Jako prvni didaktik, ktery se pojmu didaktické transformace (didaktické zjednodusenti)

vénoval, byl D. Hering. Jeho chapani tohoto procesu je zaméfeno zejména na oborové znalosti,

113 KATHIRVELOO, P. Puteh a F. S. MATEMATIK. Effective teaching: Pedagogical content knowledge, s. 2.
114 KNECHT, Petr. Didaktickd transformace aneb od didaktického zjednoduseni k didaktické rekonstrukci, s. 69.
115 Tamtéz, s. 69.
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tedy aby ucitel dokazal v upravené podob¢ predavat zakiim zakladni principy urcité discipliny,
zatimco je zohlednén vék zaku. Hering postupné uvadi tii arovné didaktického zjednoduseni.
Prvni arovni je posloupné zjednoduseni, kde se védecky poznatek zjednodusi na takovou
uroveni, kdy vynechani urcitych detail neuskodi platnosti zjednoduseného vyroku. Druha
urover je strukturalni zjednodus$eni, kdy se dostavame k vyrokiim a informacim, které jiz ve
veédnim oboru neni mozné opomenout, a tak dochazi k vyzdvihovani téch nejdilezitéjsich
vyroku a informaci. Treti rovni je zjednodusSeni zastupné, kdy se spoléha na fakt, ze u kazdého

nového pojmu najdeme pojem nadfazeny, zak@im znamy.'!®

Novy pohled na véc prinasi W. Klafki, ktery se jako D. Hering nezaobira pouze
vzdélavacim obsahem a jeho zjednodusSenim, ale dava daraz také na osobnostni rozvoj zaka, na
jeho formovani, intelektualni a emocionalni zrani a vyvoj. Klatki tedy dava daraz na to,
abychom ve vyudovacim procesu zakiim nepiedavali pouze védomosti o daném oboru.!!” Autor
svou vizi dale zaklada zejména na vyznamu obsahu pro soucasné a budouci potieby zaku.
Klafki také zavadi metodickou analyzu, coz znamen4, ze se neorientuje pouze na vzdélavaci

obsah, ale vyznamnou roli hraji také vybrané prostiedky, formy a metody vyuky.''8

Dalsim dulezitym pojmem je didakticka redukce, ktera se snazi simplifikovat a zptehlednit
vzdélavaci obsahy tak, aby zakim byly co nejpfistupnéjsi. Didaktickou redukci se zabyval
Griiner, ktery hovofil o dvou rovinach této redukce — horizontalni (jak vyucovat) a vertikalni
(co vyudovat).!" Jiné chapani didaktické redukce ptinesli Hauptmeier, Kell a Lipsmeier, ktefi
tento termin nechapali vyhradné pro jednu védni disciplinu, ale zaméfili ho obecnéji, tedy na

cile, pozadavky kurikula a na spole¢nost.'?

Jak jiz bylo vySe zminéno, to, co my v Ceském prostiedi chapeme jako didaktickou
transformaci, je v jinych zemich oznacovano jinymi terminy. U didaktikii némeckych se Casto
u podobného procesu setkavame s oznacenim didaktické redukce, zatimco u anglo-americkych
didaktikd je uzivan termin pedagogical content knowledge, o kterém v Ceském prostiedni
mluvime jako o didaktické znalosti obsahu. Pedagogical content knowledge (PCK) je ve
srovnani s vySe zminénymi pojetimi némecké didaktiky odli§na a komplexnéjsi. Shulman do

PCK zahrnuje znalost oboru (subject matter content knowledge), znalost kurikula (curricular

16 HERING, D. Zur Fasslichkeit naturwissenschaftlicher und technischer Aussagen, s. 57.

U7 KLAFKI, Wolfgang. Studie k teorii vzdélani a didaktice, s. 113-115.
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knowledge) a znalost pedagogickou (pedagogical content knowledge), coz zahrnuje znalost
toho, jakych priklada uzit, jak vysvétlovat a demonstrovat urcitou latku tak, aby to chapali
ostatni (zaci). Zahrnuje také porozuméni tomu, co dany obor ¢i téma déla snadnym ¢i tézkym.
Zde si ucitel musi také uvédomit moznost toho, ze zaci o daném tématu jiz znalosti maji, a ze
tyto znalosti mohou byt casto mylné. Toto ucitel musi také zohlednit a byt pfipraven a schopen
toto pochopeni zménit.!?! Nesmime oviem zanedbavat ani znalost oboru, jelikoz to, do jaké
miry ugitel sam rozumi oboru, se promita do vzd&lavaciho procesu zaki. Zaci totiz musi dospét
k porozuméni latce s predpokladem, ze obcCas délaji chyby, komunikuji s ucitelem a odpovidaji
na jeho otazky. Pravé to, ze ucitel latku sam perfektné ovlada, mu pomaha zachytit nepfesnosti
a chyby u zakt a napravit je. Z toho vyplyva, ze aby ucitel dokazal chyby odstranit, je nutné,
aby znal mozné myslenkové pochody zakt.!?? Jak se sami miizeme piesvédéit, Shulmanova

koncepce je ze vSech zminénych nejvice komplexni.

Bavime-li se o didaktické transformaci, nesmime opomenout dulezity pojem didaktické
rekonstrukce. Tento pojem poprvé zmifiuje U. Katmann a zaméfuje se zejména na samotné
zaky a jejich predstavy o ucivu. Takové zameéfeni je dulezité zejména proto, aby se tyto
predstavy srovnavaly s poznatky védeckych disciplin, coz dale vede k predélani vzdelavacich
obsahii.!?® Didaktickd rekonstrukce je ukotvena v konstruktivismu (viz kapitola 2.1).
Konstruktivisticka pedagogika pracuje s procesem osvojovani poznatki o svété zaka
a porozuméni tomuto svétu. Resi také jak si vytvaiime vlastni nazor na svét. Pravé na toto je
zaméfena didakticka rekonstrukce, ktera akcentuje dulezitost vztahu védeckych nazora
a mysleni zakt. Didakticka rekonstrukce totiz pojima predstavy zaku o urcité problematice
a koncepty daného oboru na stejné urovni, jako stejn€ vyznamna vychodiska pro tvorbu vyuky.
To znamena, ze didakticka rekonstrukce pracuje jak s pfedstavami zaka a oborovymi koncepty,
tak také s didaktickym strukturovanim ucebniho prostfedi, coz chapeme jako , proces
planovani tematickych okruhii a uceni, ktery sméruje k zdkladnimu a zobecnitelnému
rozhodovdni o cilech, obsazich a metoddch vyuky “.'** Tyto tfi oblasti vyzkumu se vzajemné

ovliviiuji, coz znamena, Ze naprtiklad predstavy zakt mohou ovlivnit uciteliv vyklad. Dulezitost

12 SHULMAN, Lee. Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform, s. 9-15.

122 KATHIRVELOQO, P. Puteh a F. S. MATEMATIK. Effective teaching: Pedagogical content knowledge, s. 2-
3.

123 KATTMANN, Ulrich, Reinders DUIT, Harald GROPENGIESSER a Michael KOMOREK. Das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion - Ein Rahmen fiir naturwissenschafisdidaktische Forschung und Entwicklung.

124 JANIK, Tomas$. Moznosti rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u budoucich ucitelii, s. 21.
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didaktické rekonstrukce spatiujeme v uziteCnosti pro planovani vyuky, zejména kvuli jejimu

zaméfeni na prvky udeni (se) a vyucovaci proces.'?

Dame-li vSechny vySe zminéné poznatky dohromady, vznikne model, ktery zpracoval Petr

Knecht a vypada nasledovns: 126

Obrazek 1: Didakticka transformace dle Knechta

\ vedecke pnz:nnrl-:}' ,/
wvedec — i /

didakticka ahaljrza

obotrowy L vzdélaviaci
didaknk — absalsys -—

didaleticka rin:duk_n:l:

—
W‘ itel L kurikulum 7 .
/ #’LI vyzkumnik

didakticks transformace

— uifivo

didakticki rekonstrukce

Zdroj: KNECHT, Petr. Didakticka transformace aneb od didaktického zjednoduseni k didaktické rekonstrukci, s.
76.

2.11.2 Didakticka transformace ve filosofii

Z vyse uvedeného je ziejmé, Ze se na kazdy védni obor muzeme divat ze dvou uhlu
pohledu. Prvni je hledisko obsahu tohoto oboru, druhé hledisko jsou poté metody a formy, které
se v samotné vyuce pouzivaji. Zde se dostavame do problému pojeti filosofie, jelikoz se
nejdfive musime podivat, jestli filosofie védou je. Na tento problém nahlizi Colin McGinn ve

svém ¢lanku The Science of Philosophy.'?” Tvrdi, Ze se na filosofii mizeme divat ze dvou Ghld

125 JANIK, Tomas. Moznosti rozvijeni didaktickych znalosti obsahu u budoucich uciteli, s. 19-22.
126 KNECHT, Petr. Didakticka transformace aneb od didaktického zjednodusent k didaktické rekonstrukei, s. 76.

127 MCGINN, Colin. The Science of Philosophy.
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pohledu. Prvni stavi filosofii na stejnou urovei s védou, filosofii bere jako komentare k védeé,
ptipadné syntézu obou. Z tohoto hlediska je filosofie empirickou disciplinou, ackoli je vice
vzdalena empirickym faktim, ale nijak se neodliSuje od zauzivanych véd, jako je fyzika ci
chemie. Podivame-li se do historie, tak zjistime, ze pfed oddélenim veédy od filosofie byla véda
soucasti pravé filosofie.!?® Druhy pfistup chape filosofii jako zcela odlignou od empirickych
véd, jelikoz se metodologicky ani obsahové védam neblizi, neni totiz zalozena na pozorovani
a experimentu. Podle tohoto pohledu ma byt filosofie v kontrastu s empirickou védou a neni
tedy povazovana za obor védy, ktery ma svou vlastni charakteristickou povahu jako pole
zkoumani.'?® Autor se déle pta, co vilbec rozumime pod pojmem ,,véda““. McGinn zd@raziiuje,
ze predpoklad pro diskusi o tom, co je a neni véda, spociva v tom, ze nesmime zvyhodinovat jiz
zauzivané védy, jako je fyzika a chemie. Podle autora musime rozliSovat rysy jako pfisnost,
jasnost, doslovnost, organizaci, odbornost, jednoznacnost, vyvratitelnost, testovani hypotéz
a mnoho dalgich.'®® To znamen4, ze védeckost neni primarné zalozena na rysu toho, ze je véda
zalozena na pozorovani. Jako priklad mizeme uvést matematiku (piipadné logiku). Matematika
(i logika), stejné jako fyzika, je naro¢na na pochopeni, je t€zké se ji naucit, je technicka,
rigordzni, abstraktni, specializovand a je zalozena na objektivnich epistemickych postupech,
nikoli primarn€é na pozorovani a empirii. Na zakladé tohoto by nebylo vhodné usoudit, ze
matematika neni véda. Jak autor uvadi, je nesmysl si myslet, ze fyzika védou je a matematika
ne. Na tom, ze matematika je neempiricka disciplina, tedy v demarkaci mezi védou a nevédou,
nezalezi. Filosofie tedy podle autora spliiuje vS§echny vyse zminéné rysy védeckosti (ackoliv se
mohou objevit namitky, autor zddraziuje odhlédnuti od zkreslovani diskuse tim, ze
predpokladame pochybna védecka paradigmata). Autor dale presvédCivé argumentuje, ze
v jeho pohledu je filosofie jakousi logikou konceptt, a pokud logiku chapeme jako formalni

védu, musime chapat jako formalni védu i filosofii. !*!

Zajimavé je sledovat ¢lanek od Josefa Kroba'??

a reakce na néj. Josef Krob zastava nazor,
ze filosofie nutné musi byt védou. Své tvrzeni zaklada na analogii s fyzikou, jelikoz fyzika je
védou, prestoze obsahuje urcité nevédecké teorie, které jsou impulsem k prekonavani téchto
neveédeckych teorii. Stejné tak podle Kroba muze byt védou i filosofie, jelikoz se v ni také
objevuji nevédecké teorie (autor neuvadi, které nevédecké teorie ve filosofii méa konkrétné na

mysli, ovSem u nevédeckych teorii fyziky uvadi fyziku flogistonu, tepelného fluida, éteru

128 Tamtéz, s. 84.

129 Tamtéz, s. 84-85.

130 Tamtéz, s. 86.

B3I Tamtéz, s. 86.

132 KROB, Josef. Je filosofie védou?.
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a Hoylovu teorii vznikani vesmimé hmoty z ni¢eho). Pfiznava ale, ze filosofie je urcitym
zpusobem veéda zvlastni. Cilem véd jako je fyzika, chemie a dalsi je poznat a popsat svét na
zaklad€ objektivnich pravd, coz ov§em neni mozné, jelikoz se do tohoto poznani vzdy promitne
urcita subjektivita. Zde zdaraznuje praveé roli filosofie, ktera se také objektivné€ snazi poznat
a popsat svét, ale s tim védomim, ze si je védoma nemoznosti absolutni objektivity tohoto
poznani. Fyzika tedy poznava objektivné realitu, ale je nezavisla na ¢loveku, zatimco filosofie

na &loveéku zavisla je, coz oviem nevylucuje to, ze neni védou.'*?

Na tento dukaz reaguje Ivana Holzbachova, ktera tvrdi opak, tedy Ze filosofie védou neni,
nybrz je pouze védecka. Resi totiz problémy svéta velmi specificky a ty problémy, které
filosofie vytesi, se poté dostavaji do védy. Ve filosofii ov§em existuji také takové soucasti, které
nelze verifikovat pomoci védeckych postupti. Filosofie tedy podle Holzbachové zistava spise
svétovym nazorem, nikoliv védou, ov§em méla by se snazit, aby byla co nejvice védecka a védé

tim pfinasela nové problémy.'**

Reaguje také napt. Jifi Cetl, ktery zdaraziuje pavodni zamér filosofie, tedy snahu
o priblizeni se svymi nazory k nalezeni takového chapani svéta, které by bylo pravdivé
a absolutni. Z tohoto ve filosofii oviem vznik4 alternativnost, tzn. pomijivé platnosti modeld.!'*
Cetl podobné jako Holzbachova dava duraz na péstovani filosofie pro prospéch védy. Je oviem
dilezité zminit, ze v§ichni zminéni autofi vychazeji z pongkud jiné definice a chapani védy.!3®

Karl Jaspers'*” uvadi, ze samotna povaha filosofie je problematicka a nazor lidi na ni se
lisi. Jasnym rozliSenim od védy je, ze filosofie nenabizi zadné platné zaveéry védéni, a pokud
filosofie v historii dosla k jakémukoliv vSeobecné platnému usudku, tak spada pod védu.
Podivame-li se dale na filosofické mysSleni, zjistime, Ze ani to se nijak razantné€ neposunulo
vpred, na rozdil od posunu védy. Miizeme se totiz ohlédnout za dlouhou cestou, kterou usla
napt. medicina, srovname-li dobu Hippokrata a dobu dnes$ni, ov§em to stejné muzeme stézi fici
o filosofii Aristotela a té¢ dne$ni. Autor dale zminuje fakt, ze védecké poznatky jsou uznany
vsemi, zatimco rtizné filosofie v d€jinach lidstva ne. To je zplisobeno zejména tim, ze filosofie

je do zna¢né miry osobni, vztahuje se k jedinci, zatimco véda se vaze k predmétim, vécem,

133 TamtéZ.

134 HOLZBACHOVA, Ivana. Je filosofie védou?.

35 CETL, Jifi. Filosofie a véda.

136 Josef Krob povaZuje védu jako ,,proces odehravajici se v momentu styku poznaného s nepoznanym, nikoliv
tedy pouze souhrn Ci systém poznatkii a metod k nim vedoucich”. Ivana Holzbachova védu chape jako “systém
vyroku, které odpovidaji na otazku po struktuie urCité ¢asti svéta zpusobem, ktery vyhovuje kritériim védeckosti
(je konzistentni a jeho pravdivost je alespon potencidlné ovéfitelna).” Jifi Cetl své pojeti védy nezmituje.

137 JASPERS, Karl. Uvod do filosofie.
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o kterych ¢loveék nemusi mit zadné védeni. Na zaklade toho Jaspers zdiraziiuje, ze filosofie je
ze své povahy piistupna kazdému, kazdy n&kdy byl filosofem.!*® Pro autora je filosofie tedy

jakési neustalé hledani pravdy, ve filosofii jsou na prvni mist& otazky a az poté odpoveédi.!®

Cil tohoto prehledu chapani vztahu filosofie a védy neni definitivné urcit, jestli filosofie je
véda, nebo ne, ale spiSe poukazat na velmi specifickou roli filosofie, coz se také odrazi ve

skolstvi a ve vzdélavacim obsahu.

Jelikoz praktickou casti této prace jsou metodické listy, kde jsou pouzity metody specifické

pro vyuku filosofie na stfednich Skolach, je nutné tyto metody pftiblizit (viz nize).

2.12 Filosofické kompetence

Bavime-li se o didaktice filosofie, nejde opomenout filosofické kompetence. Mezi zastance
vyuky filosofie, ktera je zaméfena na ziskavani kompetenci se fadi Anita Rosch, Michel Tozzi,
France Rollinova, Markus Tiedemann a dalsi. Tito autofi se shoduji v tom, ze vyuka filosofie
by nem¢la byt zaméfena pouze na osvojeni si faktografie, ale zeyména na ziskani kompetenci

potiebnych k feSeni problému.

Michel Tozzi, predstavitel francouzské didaktiky filosofie, jehoz koncepce vychazi
z koncepce F. Rollinové, fika, ze vyuka filosofie na stfednich Skolach by se méla zamétovat
spiSe na tzv. know-how, coz dale specifikuje predevs§im jako samostatné mysleni. Tozzi tedy
povazuje za hlavni filosofickou kompetenci ziskani jakéhosi know-how, samostatného myslent,
coz ovSem pro studenty nepfedstavuje produkovani naprosto unikatnich a novych myslenek,
ale spiSe prevzeti mysleni do svych rukou, zaméfit se vice na reflexi otazek tykajicich se

Cloveka. 40

Za aktivitu rozvijejici tuto kompetenci byva ve Francii povazovano psani dizertace, coz je
studie textu, kde znalost autora textu neni podstatna. Tato dizertace se ve francouzském
kontextu piSe vyhradné v poslednim ro¢niku stfedni §koly a zjistuje se tim nabyti filosofickych
kompetenci. Napsani dizertace pfedpoklada jazykovou, lexikalni a sémantickou znalost, stejné
jako znalost pojmi, konceptualizace a argumentace, analyzu textu a pfikladd a dalsi.'*! Se
psanim podobnych praci se v ¢eském prostredi témer nesetkavame a z pojeti vyuky filosofie na

zakladé RVP takové psani neni vyzadovano.

138 Tamtéz, s. 9-11.

139 Tamtéz, s. 12.

190 TQZZ1, Michel. A Competency-Based Approach in Philosophy? s. 89.
141 Tamtéz, s. 88.
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Michel Tozzi jde od uceni se filosofovdni k samotnému filosofovani, které pro néj
predstavuje ,,pokus o vyjddieni procesii problematizace otdzek, konceptualizace pojmii
a argumentace tezi a ndmitek.*'*> Nicméné autor dale navazuje na své pozorovani zahrani¢nich
pristupt vyuky filosofie, se kterymi se v prubéhu své praxe setkal. Usuzuje, Ze jeho definice je
siln¢ zalozena na uptednostiiovani intelektualniho paradigmatu (spise se naucit Iépe myslet, nez
1épe zit), na problémech (ne tolik na filosofickém dédictvi) a racionalizaci (nezamétfeno
napiiklad na afektivni stranku). Na zakladé tohoto Tozzi piehodnocuje své chapani
filosofickych kompetenci. Z toho vyplyva, ze napiiklad naucit se myslet je smysluplné
a naplfiuje svyj plny potencial pouze tehdy, pokud zahrnuje také uCeni se zit 1épe — jak
individualng, tak kolektivné. Stejné tak vyse zminéna problematizace a konceptualizace se
prohlubuji tim, Ze tyto nejsou zaméfeny pouze na nauceni se filosofovani, ale zahrnuji také
mySleni filosofti, nazory a dalsi. Tozzi nicméné zduraziuje potiebu odpoutani se od prostého
predavani znalosti, jelikoz znalost filosofie dava smysl pouze tehdy, je-li uchopena nékym, kdo

chce sam filosofovat. '+

Filosofickymi kompetencemi Tozzi tedy stdle chape problematizaci, konceptualizaci
a argumentaci, ale je dulezité, aby byly tyto kompetence zaméfeny také na zlepSeni kvality
zivota, ne na pouhou intelektualni Cinnost. Jsou-li kompetence takto brany, poté se vzajemné
dopliiuji a podporuji vznik komplexné€jsSiho souboru kompetenci, které se projevuji v Cteni,

psani a filosofické diskusi.'**

Michel Tozzi také zminuje tfi mozné problémy, které mohou v tomto kompetencné
zalozeném pfistupu nastat. Prvnim je, ze zak bude brat danou aktivitu ve vyuce filosofie jako
predepsanou, tedy tak, ze ji musi splnit a z aktivity, kterd ma rozvijet filosofické kompetence
se stane pouha nutnost, coz mize rozvoji filosofickych kompetenci odporovat. Tozzi na toto
ale zaroven argumentuje, ze kompetence (at' uz jakékoliv) se pravé skrze aktivitu samotnou
rozvijeji. DalSim negativem muze byt to, ze tento kompetencné€ zaméfeny pristup bude do
vyuky aplikovan, ovS§em redln€ vyuka bude vypadat stejné, jako doted’, pouze s jinym nazvem.
To znamena, ze ackoliv ucitel zaCne zakim predavat filosofii v kompetenéné zaméreném
pristupu, ve skuteCnosti vyuka zistane ve stejné podobé¢, tedy bude zaloZena na dosavadnim
zpusobu plnéni vzdélavacich cila, nebude tedy stat na principu filosofovani jako takovém.

Poslednim negativem dle Tozziho je hodnoceni tohoto pfistupu, jelikoz hodnoceni ve Skolach

142 Tamtéz, s. 95.
143 Tamtéz, s. 95-96.
144 Tamtéz, s. 95-96.
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je zaméfeno na znamkovani a splnény jistych pozadavkl, coz se s kompetencné zamérenym
pristupem rozchazi, proto také autor apeluje na vétsi zaméteni na formativni hodnoceni. Tozzi
zminuje, ze je dulezité u kompetenéné zaméreného pristupu k filosofii akcentovat formativni
pfistup k zakiim, nikoliv normativni. Mame se tedy zaméfovat na to, jak zaci dokazi v ramci
filosofie premyslet, pfistupovat k informacim, analyzovat je, vyjadifovat se k problematice,
nikoliv na to, jak dokazi splnit jednotlivé ukoly. To mimo jiné predpoklada vétsi Casovou dotaci

pro samotné udeni a mensi dotaci pro hodnoceni, které by mélo byt primarné formativni. '+

Takto zaméfeny pfistup k vyuce filosofie sam povazuji za zadany. Na vySe zminéné
filosofické kompetence problematizace, konceptualizace a argumentace by se vyuka filosofie
(pokud je pouzit tento kompetencné zaméteny pristup) méla zamétit. Vyhodou také je, ze tyto
filosofické kompetence piimo navazuji na vytvareni klicovych kompetenci. Zde je dulezité
porovnat vySe zminéné filosofické kompetence s klicovymi kompetencemi v RVP G, zejména
s kompetencemi k uceni a k feSeni problému. Kompetence uceni podle RVP G predpoklada, ze
si student osvoji kompetenci na urovni, kdy ,, efektivné vyuziva rizné strategie uceni k ziskdni
a zpracovani poznatkii a informaci, hledd a rozviji uicinné postupy ve svém uceni, reflektuje
proces viastniho uceni a myslent. “'*¢ Dale u kompetenci k feSeni problém se zmiiiuje takovy
stupen osvojeni kompetence, kdy student ,,rozpoznd problém, objasni jeho podstatu, rozcleni
ho na ¢asti “!*” a , kriticky interpretuje ziskané poznatky a zjisténi a ovéruje je, pro své tvrzeni
nachazi argumenty a ditkazy, formuluje a obhajuje podlozené zavery “'*, dale také ,, uplatiuje
pri FeSeni problémii vhodné metody a diive ziskané védomosti a dovednosti“.'*®  Je tedy
otazkou, jestli filosofické kompetence tak, jak je zminuje Tozzi, nejsou zakomponovany
v klicovych kompetencich RVP G a nejsou tedy nécim nadbyteCnym. Sam se priklanim k tomu
tvrzeni, ze se n€které klicové kompetence z RVP G kryji s Tozziho klicovymi kompetencemi,
ovSem urcit, jestli jsou opravdu vSechny Tozziho kompetence obsazeny v RVP G je

problematické.

Déle ocertiuji reflexi autora nad svym prvotnim definovanim téchto kompetenci a jeho
nasledné preformulovani, které je mimo intelektovou stranku zaméfeno také na pfistup k lepsi
kvalité zivota. Autoriv nazor na problematiku u hodnoceni tohoto pfistupu nepovazuji za

padny. Véfim, ze takto ladény pristup k vyuce filosofie je mozné méfit, naptiklad na zaklade

145 Tamtéz, s. 96-97.

16 BALADA, Jan. Ramcovy vzdélavact program pro gymndzia: RVP G, s. 9.
47 Tamtéz, s. 9.

148 Tamtéz, s. 9.
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prace s primarnim textem, ktera by byla doplnéna o volné psani ¢i psani eseje. Za zajimavy
zpusob oveéfeni nabyti t€chto kompetenci tedy povazuji psani dizertace, ta se na francouzskych
Skolach ovSem, jak jiz bylo zmin€no, piSe pouze v poslednim ro¢niku. Psani dizertace u zaka
prokaze nabyti filosofickych kompetenci, jelikoz vyzaduje mnohem vice nez jen znalost
koncepci autorti. Tozzi pouziva analogii s gramatickym pravidlem, které sice mohu znat, ale
druha véc je jeho spravné uziti ve véts.'>° S autorem se rozchazim v dalsim negativu, a to v tom,
ze ackoliv bude kompetencné zaméfeny pristup vyuky filosofie zaméten, vyuka bude vypadat
stale stejné. Zde povazuji autorovo tvrzeni za protichudné, jelikoz samotna aplikace
kompetencné ladéného pristupu automaticky predpoklada provozovani tohoto piistupu, tedy
jasné zameéteni na kompetence. Toto je samoziejmé spojeno s ulohou ucitele a jeho postaveni

k tomuto pfistupu.

2.13 Specifické aktivizaéni metody vhodné pro vyuku filosofie

Pfi vyCtu nize zminénych aktiviza¢nich metod, které jsou vhodné pro vyuku filosofie, tato
prace vychazi z dizertatni prace Petry Sebesové."®! Ta jako specifické aktivizaéni metody
vhodné pro vyuku filosofie zminuje Sokratovsky dialog, myslenkové experimenty, diskuse nad
dilematem a filosofovani prostfednictvim divadla. Sama SebeSova ve své praci vychazi
znémecké didaktiky filosofie. Némecka didaktika filosofie se zaméfuje na specifikum
predmétu filosofie a na zakladé toho hled4 metody aplikovatelné pouze ve vyuce filosofie.'>?
Sebesova pii vybéru specifickych aktivizaénich metod pro vyuku filosofie vychazi zejména
z fazeni Barbary Briiningové'* a z Handbuch Philosophie und Ethik.">* Sebesova oviem v
tomto pojeti rozdeluje jesté specificky filosofické metody a metody, které mohou byt pouzity i

pro cile jiné nez filosofické. NiZe jsou popsany metody tak, jak je chape pravé Sebesova.

2.13.1 Sokratovsky dialog

Tato metoda, nesouci jméno znamého filosofa, nemize byt chapana jako pouha metoda pro
aktivizaci vyuky, ale spiSe jako prostfedek, ktery je vhodny pro dosazeni hledani pravdy
obecné. Je vSeobecné znamo, ze Sokrates po sobé nezanechal zadné dilo, ale proslavil se

zejména svym systémem tazani, skrze které se snazil objevit pravdu. Ac¢koliv se tato metoda

150 TOZZI, Michel. A Competency-Based Approach in Philosophy? s. 87.

151 SEBESOVA, Petra. Jak ucit filosofii na gymndziich? Prispévek k didaktice filosofie.

152 Tamtéz, s. 129.

1533 BRUNING, Barbara. Philosophieren in der Sekundarstufe: Methoden und Medien.

154 NIDA-RUMELIN, Julian, Irina SPIEGEL a Markus TIEDEMANN. Handbuch Philosophie und Ethik: Band
I: Didaktik und Methodik.
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muze zdat jednoducha, jelikoz je zalozena na principu otazka-odpoveéd’, neni tomu tak. Je nutné
si uvédomit, ze tato metoda muze byt ve tfidé pro zaky také nebezpecna, jelikoz je ucitel maze
svym tazanim dohnat az k uplné obavé néco znovu ve tridé vyslovit. Ucitel si tak musi
uvédomit, ze tato metoda neni o tom, aby zakim ukazal jejich nevédomost ¢i svou védomost
a pravdu. Je-li sokratovska metoda spravné pouzita, zaci by méli z hodiny odchéazet obohacenti
o védomosti. Tyto védomosti maji pro studenty o to vétsi hodnotu, protoze na né pfisli skrze

dialog sami.'>

Sokratovsky dialog se sklada ze dvou Casti. Prvni Casti je etapa negativni, ktera zptisobuje
to, ze odpovédi zakid na razné otazky (napf. Co je to odvaha?) jsou neuspokojivé a nespravné,
coz muze zpusobovat to, ze jsou zaci v dané situaci bezradni. Druhou cCasti této metody
rozumime konstruktivni etapu. V této fazi se spole¢né s partnerem (nebo ve skupiné) dochazi
k odpovédi (definici), ktera je uspokojiva pro obé strany, tzn. jak pro ucitele, tak pro zaky.!%¢
Zde pouzivaji zaci kritické mysSleni, jelikoz musi jednotlivé navrhy na konecné definice
(hlavnim cilem Sokratovské metody je tedy nalezeni spravné definice, kterou zak odavodnil
a zastava) analyzovat, vyvracet a zkoumat, coz je samotné vede k tomu, aby se svych spoluzakt
ptali na otazky, které jejich definici zpochybni, coz vede k prohloubeni samotného problému. !>’
Jelikoz je sokratovsky dialog pouzit také v praktické Casti v metodickych listech, je dulezité
zminit, ze tento sokratovsky dialog chéapu, jak uz bylo zminéno, jako snahu o nalezeni definice
urcitého pojmu, coz maze byt ovSem problematické, jelikoz nékteré pojmy definovat nelze.

Utelem sokratovského dialogu je tedy spise korektni specifikace ur&itého pojmu.

Nedostatkem této metody mize byt postaveni ucitele.!>® Od ucitele se ocekava znalost
sokratovského dialogu, jeho postup, kladeni otazek, analyza jednotlivych specifikaci pojmu
podle zakt. Pokud ovSem zaci tuto metodu praktikuji Cast€ji, je mozné, aby (jak bylo vySe

zmin€no) sami prevzali iniciativu a otazky pokladali sami.

2.13.2 Rizena diskuse

Zakladnim principem fizené diskuse je znalost tématu zaky, a to jak formou samostatného
studia (zde muze byt riziko nenastudovani nékterymi z zaki), tak opakovanim z predeslé
hodiny. Ackoliv je ulitel moderatorem diskuse a poklada otazky, hlavni duraz je kladen na

interakci mezi zaky, ktefi srovnavaji, analyzuji, ale zejména akceptuji nazory spoluzakd,

155 DILLON, James J. Teaching Psychology and the Socratic Method: Real Knowledge in a Virtual Age, s. 19.
156 SZYMANEK, Krzysztof. Umént argumentace: terminologicky slovnik, s. 100-101.

157 CAPEK, Robert. Moderni didaktika: lexikon vyukovych a hodnoticich metod, s. 281.

158 Tamtéz, s. 281.
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zaujimaji a méni své postoje a aktivné komunikuji na zadané téma.'>® Tato metoda je pro vyuku
filosofie vhodn4 zejména proto, ze predmétem nejsou jasna fakta, ale spise nazory a postoje.'®
Rizena diskuse je v Seském $kolstvi metoda velmi Gasto uzivana, oviem velmi &asto se proméni
do nechténé podoby, a to ¢asto kvili neschopnosti uditele.!®! Z diskuse, ktera ma byt zalozena
na interakci ucitel-zak se totiz Casto stava ucitelem az ptili§ dominujici metoda, kde se ucitel
pta na otazky a od zakt pozaduje jasnou a stru¢nou odpoveéd. V hor§im pfipad€ si Casto na
otazku odpovi sam. Je tedy podstatné, aby dochazelo k vymén€ nazori mezi zaky, coz vede

k rozvoji nonkonformniho a kreativniho mysleni. '

Na disté¢ terminologické trovni si musime dat pozor, abychom diskusi nezaménili
s debatou, ktera na Ceskych Skolach piili§ obvykla neni. Zaklad debaty tvoii kontroverzni téma,
které tfidu rozdéli na dvé az tfi skupiny. Prvni skupina zastdva nazor souhlasny, druha
nesouhlasny a treti nazor nema. Obé€ skupiny poté komunikuji spolu a vymysli argumenty
a obhajobu svého stanoviska, které se poté prezentuje. Tato metoda ma také pfisna pravidla,
kterymi se jak ucitel, tak Zaci musi fidit.'% Ackoliv tato metoda neni diskusi, méla by se ve

tfidach pouzivat vice, jelikoz siln€ rozviji schopnost argumentace.

Jak v diskusi, tak v debaté je nutné, aby se dodrzovala urcita pravidla. Zde se hodi zminit
alespon pravidlo nepouzivat argumentacni faul. Argumentacéni faul je takové pocinani ucastnika
debaty ¢i diskuse, kdy se ucastnik dostava do uzkych a nevi, jak dale vécné argumentovat.
Takovéto argumenty poté nemaji logickou platnost a snazi se divaky ¢i oponenta presveédcit
o své spravnosti skrze plsobeni na emoce i na rozum. Argumentacni fauly mohou byt jak
zamérng, tak 1 nezamérné. Typickym argumenta¢nim faulem je pfimy utok na druhou osobu ¢i
uziti 1zi jako argumentu. Jako piiklad mizeme uvést argumentacni faul Slamény pandk. Ten
spociva v tom, ze jedinec vytvoii svou vlastni, dezinterpretovanou, zkreslenou a ¢asto také
nadsazenou podobu argumentu oponenta. Mluv¢i proti této vlastni verzi oponentova nazoru
argumentuje. Oponent, jehoz argument byl pfekroucen, se tedy nachazi v pozici slaméného
panaka. Dal§im piikladem muize byt argumentadni faul Nevyvratitelnosti nebo Apel na zdst. '**

Meli bychom byt obeznameni s tim, ze problematika argumentacnich faull je Sirsi, fauly se

také rozdéluji podle urcitych kritérii.

159 OBST, Otto. Obecnd didaktika, s. 69.

160 HANSEN CECHOVA, Barbara. Ndpadnik pro rozvoj klicovych kompetenci ve vyuce, s. 113.
161 CAPEK, Robertt. Moderni didaktika: lexikon vyukovych a hodnoticich metod, s. 278-279.
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2.13.3 MySlenkovy experiment

Myslenkovy experiment je metoda, ktera se zaobira hypotetickym uvazovanim. Pracuje
s predstavivosti zaka, kdy je navozen urcity scénaf, se kterym se dale pracuje na zakladé
hypotetickych otazek ,Co kdyby?“. Pravé proto se tato metoda muze zdat ponékud
pochybna.!® Jedna se o asto nerealné scénate a na zakladé konkrétnich detail(i v tomto scénafi
(postav, mista atd.) nuti zaky ve tfidé o dané situaci premyslet, vzit se do situace a také zaujmout
urcity postoj. Vse se ov§em dé€je hypoteticky, je zde tedy silny diiraz na rozvijeni predstavivosti,
mySslenkovy experiment by se nikdy nemél pfesunout do roviny opravdového experimentu.
Myslenkové experimenty muzeme chapat jako ,, soubory pokynii urcujicich, co si predstavit,
chceme-li néco zjistit. “'® Dalsi charakteristikou myslenkového experimentu je jeho cil.
Pracujeme-li ve tfidé s mySlenkovym experimentem, musi byt jasny cil tohoto

experimentovani, tedy chceme zjistit, co by se v dané situaci stalo.'®’

Myslenkovy experiment musime rozliSovat od obecnych argumentt, kterym je napf.
Pascalova sazka nebo Zenonova aporie Leticiho Sipu. Ty nemtzeme hodnotit jako myslenkové
experimenty, jelikoz zaka nenuti si predstavit zadnou konkrétni situaci, kterou by dale urcitym

zpusobem hodnotil, je to pouze stanovisko a argument autori. '

Myslenkovym experimentim miize byt vycitano mnoho. Jednim z hlavnich argumentt
proti je napf. nerealnost, a tim také neprakticnost danych scénait, na které zaci maji reagovat.
To je sice namitka podnétnd, ovSem je potfeba si uvédomit, ze cilem myslenkového
experimentu neni jeho aplikace na realné situace v redlném svéte, ale spise zjiStovani naSich
napadi, postoju, myslenek a nazori ohledné toho, co se mize v daném scénafi stat. Navic,
takovéto experimenty nas casto vedou k poznani toho, co by mélo byt a co by se stat mélo, coz
znamena, ze neredlnost predstavené situace nevyvraci moralni spravnost a Spatnost (pokud

mySslenkové experimenty slouZzi k zaujeti moralnich postoju, napt. tramvajové dilema).

Myslenkovy experiment samoziejmé muze selhat také v roviné zadani, jelikoz (at uz je
mySslenkovy experiment vytvoren ucitelem ¢i prevzat ze cvicebnice) zadani nemusi byt vzdy
zcela jasné. To, ze v zadani chybi urcité informace, které by zakim mohly pomoci experiment
uspésné dokoncit, pro né mize byt prospésné v tom, ze mohou zadani kriticky uchopit a zjistit,

které informace k uspéSnému myslenkovému experimentu je§té¢ potiebuji, a které nejsou

165 TITTLE, Peg. What If...: Collected Thought Experiments in Philosophy, s. X.

166 PICHA, Marek a Dagmar PICHOVA. 100 myslenkovych experimentii ve filozofii, s. 12.
167 Tamtéz, s. 13.

168 Tamtéz, s. 15-17.
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relevantni, coz samo o sob& nese edukacni hodnotu.'® Je oviem twlohou pedagoga, aby
mySlenkové experimenty vybiral a pouzival tak, aby pro zaky byly srozumitelné a ve vyuce

pouzitelné.

2.13.4 Filosofovani prostirednictvim divadla

Inscena¢ni metody jsou z aktiviza¢nich metod jedny z nejnaro¢néjsich na realizaci. Je tedy
nutné, aby je pedagog mél dobfe promyslené, pfipravené a pouzival je pouze, kdyz se hodi
a nabizeji.!’® V literatufe mohou byt inscenacni metody oznadeny jako dramaticka vychova,
drama, vychovné drama a dali.'”! Dle M. Bratské je podstata inscena¢nich metod ,, socidini
uceni v modelovych situacich, v nichz ucastnici edukacniho procesu jsou sami aktéry
predvadeénych situaci“.'”* Inscena¢ni metody funguji na principu simulace ur¢ité situace, ve
které zaci tesi problém. V této navozené problémové situaci se pracuje s jiz osvojenym ucivem
a zacl maji moznost vzit se do urcitych postav a povolani, ¢imz si osvojuji nové hodnoty,

postoje a chovani.!”

Inscenace se sklada ze ti Casti. Prvni Casti je pfiprava, kde se ur¢i obsah dramatizace,
rozdéleni roli, cil a Casovy plan. Druhou ¢asti je samotna realizace, kde je dulezita role ucitele,
ktery dava zakim ztvarfiujici role, pokyny a charakteristiku postav. Posledni Casti je reflexe
dramatizace, ktera by se idealné méla konat ihned po ukonceni a muaze mit razné podoby

(diskuse ve skupinach, rozbor zaznamu atd.)!™*

Ucitel by pifi inscenanich metodach mél disponovat perfektnimi organiza¢nimi
schopnostmi. M¢l by ale mimo jiné zakiim zduraznit, Ze nejde o hrani samotného dramatu, tedy
o herecky vykon zaka, ale spiSe uvédomeéni si feSeni problémové situace a pouZiti postupd,
kterymi se problém vyfesi. To u zakd vede k vytvareni si vlastniho nazoru na danou situaci bez
ohledu na zastoupeni postavy v dramatu. Tato cela situace poskytuje jakysi most mezi zivotem
ve tiidé¢ a realnym zivotem, jelikoz je Casto mozné chovani postav aplikovat na realnou situaci.
Vyhodou inscenacnich metod je také to, Ze se zaci pfimo podili na inscenaci a obsah prozivaji,

¢imz si jej 1épe zapamatuji.'”
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Ackoliv tyto metody rozviji osobnost zaku, jejich postoje, nazory a hodnoty, jsou zde také
negativni faktory. Inscenace ¢asto zabiraji mnoho Casu a je znamo, ze dotace predmétu zaklady
spoleCenskych véd neni pro tyto metody nejvhodnéjsi, proto je dalezité, aby byl jak pedagog,

tak i 7aci zkuseni a aktivni.'”®

176 Tamtéz, s. 124.
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3 PRAKTICKA CAST

Prakticka Cast této prace vychazi z asti teoretické. Hlavnim cilem praktické ¢asti, ale také
hlavnim cilem celé prace, je vytvoreni souboru aktivit pro vyuku filosofie na stfednich Skolach.
Tyto aktivity mohou byt pouzity jako vychozi aktivita pro dané téma hodiny nebo pouze jako
inspirace. Tyto aktivity akcentuji aktivizaci zaku a rozvijeji klicové kompetence. Dilezitym je
také diraz na rozvoj kritického mysleni a schopnosti argumentace. Aktivity pracuji
s primarnimi texty, coz zakim myslenky filosofli znacné pfiblizi a cela filosofie tim ziska na
autenti¢nosti. Prace s primarnimi texty je vhodna také z toho divodu, Ze Zak o u¢ivo za¢ne mit
zajem a do vyuky se zapoji. Pouziti primarnich textl ve vyuce zakim pomaha zdokonalovat
kognitivni, deduktivni uvazovani, interpretacni dovednosti a dovednosti pfi feSeni problému.
Studenti také vyvozuji zavéry z informaci, které sami nasli na zakladé analyzy (ve filosofii
&asto slozitého) primarniho textu, coz také rozviji ¢tenatskou gramotnost.!”’” Pfi tvorbé aktivit
bylo vychazeno z historického pfistupu k vyuce filosofie, ktery byl blize popsan v kapitole 9.
Obsahem praktické ¢asti je 7 aktivit.

177 VEST, Kathleen. Using Primary Sources in the Classroom, s. 10.
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3.1 Vyber sisvého filosofa

Rocnik: 4. ro¢nik Ctytletého gymnazia / 8. roénik osmiletého gymnazia
Téma hodiny: Spolecenska smlouva (T. Hobbes, J. Locke, J. J. Rousseau)

Vzdélavaci cile aktivity: Student vysvétli pojmy vztahujici se k politické filosofii (pfirozeny
stav, pfirozené zakony, pfirozené pravo, spoleCenska smlouva), vlastnimi slovy vyjadri
politické filosofie T. Hobbese, J. Locka a J. J. Rousseaua. Student pfifadi primarni texty
k autorim, tyto texty analyzuje a provede jejich rozbor se zaméfenim na klicové myslenky.
Student dale navrhne rozvrzeni myslenkové mapy tykajici se jednoho z vySe zminénych
filosofti. Student akceptuje nazory ostatnich spoluzaku, se kterymi pracuje ve skupiné
a uvédomuje si nutnost kompromisu pri spolupraci. Student se nauci spravné vyslovovat jména

jednotlivych filosoft.
Vyukové metody: Prace s prameny!’®, myslenkova mapa, alternativné vyukovy plakat
Casova naro¢nost: 45 minut

Klicové kompetence: kompetence k uCeni, kompetence k feSeni problému, kompetence

komunikativni, kompetence socialni a personalni, kompetence pracovni

Pomucky: Plakaty formatu A2, psaci potieby, kopie aryvku textd

Pro aspésné provedeni aktivity je dulezité, aby studenti jiz absolvovali vyklad o spoleenské

smlouvé, tzn. seznamili se s politickou filosofii T. Hobbese, J. Locka a J. J. Rousseaua.

Prubéh aktivity: Studenty rozdélime do tfech skupin (mizeme rozdélit také do Sesti skupin,
nebo studenti mohou pracovat ve dvojicich). Skupinam student po vykladu politické filosofie
T. Hobbese, J. Locka a J. J. Rousseaua rozdame kopie textd (viz nize). Ukolem studentd je
pfiradit jednotlivé texty ke zminénym autorim na zaklad€ jejich Cerstvé znalosti politické
filosofie autorti. Poté, co jsou studenti s praci hotovi, zkontrolujeme spravnost pfifazeni. V této
Casti také od studentll vyzadujeme, aby v textu nasli klicova tvrzeni, podle kterych pfifadili

dany text k danému autorovi.

Dalsi cast aktivity jsou myslenkové mapy. Pokud jsme studenty na zac¢atku hodiny nerozdélili

do skupin, rozdélime je nyni (idealné do tii skupin). Kazdé skupiné pfitadime jednoho autora,

178 Takto R. Capek oznaduje metodu prace s primarnimi texty.
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o jehoz filosofii studenti vytvoii myslenkovou mapu. Abychom predesli tomu, ze nékteri
studenti budou pracovat méné a néktefi vice, mizeme studenty v jednotlivych skupinach
rozdélit do dvojic, kdy kazda dvojice muze pracovat na néCem jiném, tzn. jedna dvojice bude
vypracovavat politickou filosofii, druha dvojice autoriv zivot a vliv na jeho myslenky atd. Po
vypracovani myslenkovych map studenti své dilo prednesou pred tfidou stim, ze kazdy

okomentuje tu ¢ast mapy, na které pracoval.

Mozna alternativa: Misto myslenkové mapy mohou studenti vytvofit vyukovy plakat. Rozdil
je v tom, ze vyukovy plakat je silné zaméten na rozvoj kreativity, akcentuje vytvarné schopnosti
studentt, zatimco myslenkova mapa spiSe pracuje s asociacemi a dava daraz na uvedeni vztaht

mezi jednotlivymi pojmy.

I’ervky:

1. PRIRODA vytvoiila lidi natolik rovnocennymi ve schopnostech t&la a mysli, Ze i kdyZ je
jeden cloveék nékdy ocividné té€lesné silngjsi nebo duSevné bystiejsi nez druhy, presto kdyz se
shrne vS§echno dohromady, neni tento rozdil mezi jednim a druhym ¢lovékem natolik zavazny,
aby si na jeho zakladé mohl jeden ¢lovek narokovat jakoukoli vyhodu, kterou by si obdobné

nemohl narokovat n¢kdo jiny. [...]

Z této rovnosti schopnosti vznika rovnost nadéje v dosazeni nasich cili. A proto kdykoli dva
lidé touzi po téze véci, z niz se vSak oba zaroven nemohou t&Sit, stavaji se neprateli a na ceste
ke svému cili (jimz je prvotné jejich sebezachova a nékdy pouze pozitek) se snazi jeden druhého

znicit nebo si ho podrobit. [...]

Z toho je ziejmé, ze v dobé, kdy Zziji bez spole¢né moci, ktera by je vSechny udrzovala v bazni,
se lidé nachazeji ve stavu, jemuz se fika valka, a je to valka kazdého proti kazdému. VALKA
totiz nespociva jen v bitvé ¢i bojové akci, nybrz v obdobi, v némz je vile soupefit bojem

dostatecn€ znama. [...]
A zivot Clovéka je osamély, ubohy, osklivy, zviteci a kratky. [...]

Dalsim dasledkem onoho stavu je, Ze neni ani vlastnictvi, ani panstvi, ani zadné rozliSeni mého

a tvého, nybrz kazdému patfi jen to, co mize ziskat a tak dlouho, dokud si to mize udrzet. [...]

A jelikoz je stav Clovéka [...] stavem valky kazdého proti kazdému, v némz se kazdy fridi

vlastnim rozumem a neni nic, co by mu mohlo pomoci pted svymi neptateli ochranit sviij zivot,
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plyne z toho, ze za tohoto stavu mé kazdy cloveék pravo na kazdou véc, dokonce 1 na télo

kazdého druhého. [...]

V disledku toho predpisem neboli obecnym pravidlem rozumu je: Kazdy clovek ma usilovat
o mir, dokud md nadéji jej dosahnout; a kdyz jej dosahnout nemiize, smi vyhledat a vyuzit

vSechny prostredky a vyhody valky. [...]

Z tohoto zékladniho zakona pfirody, ktery lidem piikazuje usilovat o mir, se odvozuje druhy
zékon: Clovék ma byt ochoten, jsou-li ochotni i jini, vzddt se svého prdva na vie do té miry,
Jakou pokladd za nezbytmou pro mir a sebeobranu, a spokojit se s tak velkou svobodou ve vztahu

k jinym lidem, jakou by sam priznal jinym ve vztahu k sobé.
[...]

Finalni pfic¢inou, cilem nebo zamérem, pro€ lidé, ktefi ze své pfirozenosti miluji svobodu
a panovani nad jinymi, zavad¢ji takové omezeni, v jakém je vidime zit ve statech, je anticipace
vlastni sebezachovy a spokojenéj§iho zivota, tj. vymanéni se z onoho bé&dného stavu valky,
ktery, [...] je nutnym dusledkem pfirozenych vasni lidi, kdyZz neexistuje zadna viditelna moc,
ktera by je udrzovala v bazni a strachem pfed trestem je piipoutala k plnéni jejich umluv

a k dodrzovani téch zakonu piirody, jez byly popsany [...].

[.]

Jedina cesta jak ziidit takovou spolecnou moc, ktera by byla s to ochranit lidi pred vpadem
cizincu a pred bezpravim, jez Cini jeden druhému, a tim je zabezpecit tak, aby se vlastni pili
a plody zemé mohli sami uzivit a zit ve spokojenosti, je svéfit veskerou jejich moc a silu
jednomu c¢lovéku nebo jednomu shromazdéni, které mize vSechny jejich vile vétsinou hlasa
preménit v jednu vili, coz znamena urcit jednoho ¢loveéka nebo jedno shromazdeéni, aby byli
nositelem jejich osoby a aby kazdy pfijal a uznal sebe jako autora ¢ehokoli, co ten, kdo nese
jejich osobu, ucini anebo da ucinit ve vécech tykajicich se spolecného miru a bezpecnosti,

a v tomto ohledu podridit kazdy svou vuli jeho vuli a své usudky jeho tsudku. [...]
Poté, co se tak stane, nazyva se mnozstvi lidi takto v jednu osobu sjednocené STAT [...]

Nositel této osoby se nazyva SUVEREN a jeho moci se fika suverénni; a kazdému kromé ného

jeho PODDANY.'”

17 HOBBES, Thomas. Leviathan, aneb, Latka, forma a moc stdtu cirkevniho a politického, s. 87-121.
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2. Abychom spravné porozuméli politické moci a odvodili ji z jejiho piivodu, musime uvaziti,
v jakém stavu vSichni lidé jsou od pfirozenosti. Je to stav dokonalé svobody fiditi sva jednani
a nakladati se svym majetkem a se svymi osobami, jak povazuji za vhodné, v mezich

pfirozeného zakona, aniz zadaji povoleni nebo zavisi na vili kohokoli jiného. [...]

Na tuto rovnost lidi od pfirozenosti pohlizi rozvazny Hooker jako na tak samoziejmou a zcela

nepochybnou, ze ji €ini zdkladem onoho zavazku k vzajemné lasce mezi lidmi [...]

Ackoli vSak toto je stav svobody, piece to neni stav zvile. Ackoli ¢lovék v onom stavu ma
nekontrolovatelnou svobodu volné nakladati se svou osobou nebo se svym majetkem, prece
nema svobodu zahubiti sebe sama nebo rovnéz néjakou bytost, jiz ma ve své moci [...]. Stav
pfirozeny ma zéakon pfirozeny, aby jej fidil, ktery zavazuje kazdého, a rozum, ktery je tento
zakon, uci veskeré lidstvo, které jen chce jiti k nému na radu, ze jezto vSichni jsou si rovni

a nezavisli, nikdo nema poskozovati druhého v jeho zivoté, zdravi, svobode nebo majetku. [...]

A aby vsichni lidé mohli byti zdrzovani od toho, aby napadali prava druhych a aby ptsobili
Skodu sobé& navzajem, a aby byl zachovavan zakon piirozeny, ktery chce mir a zachovani vSeho
lidstva, je provadéni zakona ptirozeného v tomto stavu vlozeno do rukou kazdého ¢loveka. Tim
kazdy ma pravo potrestati prestupniky tohoto zakona v takovém stupni, jaky muze zabraniti

jeho porusovani.

[.]

O tom, kdo by chtél ve stavu pfirozeném odniti svobodu, jez patfi v onom stavu kazdému, je
nutné predpokladati, ze ma umysl odniti vS§echno jiné, jezto tato svoboda je zdkladem vseho

ostatniho [...] a je tak se na ného divat jako ve stavu valecném.

Clov&k, jsa narozen, jak bylo dokazano, s narokem na dokonalou svobodu a nebrzdéné pozivani
vSech prav a vysad pfirozeného zakona stejné s kterymkoli jinym ¢lovékem nebo poctem lidi
ve svéteé, ma od piirozenosti moc nejen zachovat své vlastnictvi, tj. svij zivot, svobodu a jmeéni,
proti bezpravnim a utokaim jinych lidi, nybrz i soudit a trestat poruseni onoho zakona u jinych
tak, jak to podle jeho presvédCeni prestupek zasluhuje, i samou smrti u zlo¢ind, kde ohavnost
¢inu podle jeho minéni to vyzaduje. Ale protoze politicka spole¢nost nemuize existovat ani se
udrZet, aniz sama ma moc chranit vlastnictvi a za tim G¢elem trestat prestupky vSech ¢lent oné
spolecnosti, tam a tolikto tam je politicka spolecnost, kde kazdy z ¢lent se vzdal této prirozené
moci a odevzdal ji do rukou spoleCenstvi ve vSech pripadech, kde neni vylozen z toho, aby se

odvolal pro ochranu k zakonu jim zavedenému. A jezto tim je vyloucen veskery soukromy soud
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kazdého jednotlivého cClena, stava se spoleCenstvi rozhod¢im a rozhoduje podle stanovenych

stalych a nestrannych pravidel [...]

[.]

Jedina cesta, jiz se nékdo zbavuje své prirozené svobody a navléka si pouta obcCanské

spolec¢nosti, je dohoda s jinymi [...]

Toto muze Ciniti jakykoli pocet lidi, protoze to neposkozuje svobodu ostatnich. Ti zistavaji,
jako byli, ve svobodé pfirozeného stavu. Kdyz jisty pocet lidi tak souhlasil, aby utvofil jedno
spoleCenstvi nebo vladu, tim se okamzité slucuji a vytvareji jedno politické téleso, v némz

vétSina ma pravo jednati a zavazati ostatni.

Nebot kdyz né&jaky pocet lidi utvoril se souhlasem kazdého jednotlivce spoleCenstvi, tim ucinili
ono spoleCenstvi jednim télesem s moci jednat jako jedno téleso, coz se d¢je toliko vuli

a rozhodnutim vétsiny. '8

3. Pokud lidem stacily k obyvani jejich malebné chyse, pokud se spokojovali s tim, ze Sili svij
odév z kuzi trnim a kostmi ryb, Ze se ozdobovali pefim a muslemi, ze si malovali téla riznymi
barvami [...], pokud se tedy vénovali jen takové praci, kterou mohli délat sami, a umeéni,
k némuz nebylo zapotiebi soucinnosti mnoha rukou, zili volni, zdravi, dobfi a §t'astni, jak jen
mohli byt podle své povahy, a zahravali si mezi sebou néznosti nezavislého styku. [...] Zatim
vSak neni nic jemnéjsiho nez ¢loveék ve svém primitivnim stavu, kdy je postaven pfirodou stejné

daleko od tuposti zvitat jako od neblahého osvicenstvi kulturnich lidi [...]

[.]

Rozeznavam u lidstva dva druhy nerovnosti: jednu nazyvam piirozenou nebo télesnou, protoze
je vytvorena pfirodou a spociva v rozdilnosti veéku, zdravi, t€lesnych sil a vlastnosti ducha
i duse. Druhou mizeme nazvat nerovnosti mravni nebo politickou, protoze zavisi na jakési

umluvé a je podlozena nebo alespori schvalena souhlasem lidi

[.]

Onen clovek, ktery si obsadil jisty kus pozemku, prohlésil: Tohle je mé! A naSel dost

prostoduchych lidi, ktefi mu to uvéfili, byl skute¢nym zakladatelem obcanské spolecnosti.

[.]

180 L OCKE, John. Dvé pojedndni o viadeé, s. 140-185.
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I kdyz blizni neznamenali pro tohoto clovéka tolik co pro nas, 1 kdyz s nimi nemél vétsi styky

nez s ostatnimi zivocichy, nezapominal na n€ ve svém pozorovani. [...]

Kdyz si uvédomil, ze se vSichni chovaji tak, jak by se za podobnych okolnosti choval on sam,
usoudil, Ze jejich zptsob mySleni a citéni je zcela podobny jeho vlastnimu. Tato dulezita
skutecnost [...] ho naucila jednat se svymi bliznimi zpisobem, ktery se mu zdal nejvhodné;jsi

vzhledem ke své vlastni jistoté a bezpecnosti

Poucen zkuSenosti, ze touha po blahobytu je jedinou pficinou lidského jednani, octl se na
takovém stupni vyvoje, na némz zacal rozliSovat necetné pfilezitosti, kdy ho nutil spolecny
zajem, aby pocital s pomoci jemu rovnych, a ony jesté vzacnéjsi, kdy ho nutilo soupeteni, aby
se svych bliznich vystiihal. V prvnim pfipad€ se s nimi sdruzoval do stad nebo nanejvys do

jakychsi volnych skupin [...]

Brzy prestal clovek spat pod prvnim stromem nebo se skryvat v jeskynich [...]. To uz byla doba
prvni revoluce, jez vytvoftila a rozd¢lila rodiny a ktera s sebou pfinesla jakysi druh vlastnictvi,

z n€hoz jiz asi vzniklo mnoho hadek a boju. [...]

Vse se zaCalo ménit. Lidé, ktefi dosud bloudili v lese, se usadili a zvolna se sblizovali, az se

sdruzili v rizné skupiny a nakonec utvorili v kazdém kraji zvlastni narod [...]

[.]

Kdyz takto kazdy trestal urazku, jez mu byla ucCinéna, zptisobem piiméfenym jeho vlastni
samolibosti, staly se pomsty straSnymi a lidé krvelacnymi a krutymi. [...] Chyba je v tom, ze
se nedostatecné rozliSovaly myslenky a ze se nepozorovalo, jak vzdaleny jsou tyto narody od
prvniho stavu pfirody, takze mnozi ucinili ukvapeny zavér, ze ¢loveék je od prirody kruty a ze

je tieba pevné ruky, které by ho krotila [...]

[.]

Predpokladam, ze lidé dospéli ve vyvoji k tomu bodu, kdy prekazky, jez znemoziuji jejich
zachovani v pfirozeném stavu, jsou tak houzevnaté, ze vitézi nad silami, které muze kazdy
jedinec vynalozit, aby se v tomto stavu udrzel. Tento prvotni stav tedy nemuze dale trvat

a lidsky druh musi zménit svijj zplsob zivota, nebot by jinak zahynul.

Lidé, kteti nemohou zplodit nové sily, ale mohou jen sloucit a fidit ty, jez tu jsou, nemaji proto

jiného prostifedku k zachové, nez slou¢enim utvorit takovy souhrn sil, ktery by mohl zvitézit
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nad odporem, uvadét tento souhrn sil v pohyb jedinou pruzinou a nechat jej pasobit jednim

smérem. [...]

Kazdy z nas dava svou osobu a vSechnu svou moc pod nejvyssi fizeni obecné vile; a piijimame

zaroven kazdého cClena jako ned¢litelnou ¢ast celku.

Misto jednotlivé osoby kazdého ucastnika smlouvy tvofi okamzité tento sdruzujici akt

pravnické a hromadné téleso [ ...]

Tato vefejna osoba, ktera se takto tvori sjednocenim vSech ostatnich, méla diive jméno civitas

a nazyva se dnes republika nebo stdini téleso, které je svymi Cleny nazyvano stdtem, kdyz je

pasivnim, suverénem, kdyz je aktivnim, mocnosti, kdyz se ptirovnava k sob& podobnym. '8!

Uryvek 1 reprezentuje filosofii Thomase Hobbese
Uryvek 2 reprezentuje filosofii Johna Locka

Uryvek 3 reprezentuje filosofii Jeana-Jacques Rousseaua

181 ROUSSEAU, Jean-Jacques. Rozpravy, s. 83-228.
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3.2 Existencialismus

Rocnik: 4. ro¢nik Ctytletého gymnazia / 8. ro¢nik osmiletého gymnazia
Téma hodiny: Existencialismus, Jean-Paul Sartre a Albert Camus

Vzdélavaci cile aktivity: Student vlastnimi slovy vyjadii charakteristiky existencialismu,
napiSe text, ve kterém prezentuje své myslenky vztahujici se k existencialismu skrze volné
psani, je ochoten tyto myslenky sdilet s ostatnimi spoluzaky. Student analyzuje primarni text,
ve kterém najde stézejni body existencialismu, uvédomi si dulezitost odpovédi na otazku
smyslu zivota pro cloveéka a jeho seberealizaci. Student také vyslovuje jména jednotlivych

autort spravné.

Vyukové metody: Prace s prameny, metoda tvirciho psani, adaptace metody nazorové skaly,

diskuse
Casova narocnost: 45 minut
Klic¢ové kompetence: kompetence komunikativni, socialni a personalni, kompetence pracovni

Pomucky: Kopie uryvku textu, papir, barevné lepici papirky, psaci potieby

Aktivita maze nasledovat jak pred, tak i po vykladu o existencialismu. Jednotlivé aktivity

muzeme také rozdélit na dvé samostatné aktivity.

Prubéh aktivity: Ucitel rozda studentim ukazku textu z dila Existencialismus je humanismus
od Jeana-Paula Sartra (aryvek 1). Studenti si ukazku prectou a nasledné maji za ukol volné psat
své myslenky (zde studenty miizeme omezit na 5 minut, pfipadné mizeme Cas prodlouzit).
Pokud studenti nemaji napad, o em psat, resp. v nich text nevzbudi zadné reakce a emoce,
muzeme jim poskytnout stimulujici otazky (viz nize). Je dulezité studentim zdtraznit pravidla
volného psani: psat vSe, co studenty napadne, v textu se nevracet a neopravovat, psat souvisle
a pokud mozno tak po celou dobu. Po ukon¢eni volného psani si studenti v lavici vzdjemné své
mySlenky prectou. Nasledné ucitel zacne s diskusi na dany text a myslenky studentt. Nasleduje

vyklad.

Po vykladu existencialismu ucitelem nasleduje druha aktivita s diirazem na socialni média.
Nejprve ucitel studentim rozda uryvek 2, coz je ukazka zdila Mytus o Sisyfovi od

existencialisty Alberta Camuse. Studenti si vezmou (pfipadné jim ucitel rozda) papir, na ktery

54



nakresli stupnici od 1 do 10. Dale studenti budou potfebovat barevné samolepici papirky.

S odkazem na precteny uryvek 2 ucitel studentim precte nasledujici véty (po kazdé vété student

prilepi barevny papirek na graf — museji byt uréeny barvy pro kazdou vétu):

(0 — neni vibec pravda, 10 — naprosta pravda)

ee,

Travim na socialnich sitich Cas, abych sledoval, jak lidé ziji ve srovnani se mnou.

Je pro me dulezité dostavat zpétnou vazbu na socialnich sitich.

V poslednich 7 dnech jsem na socialnich sitich stravil/a _ hodin. (zde studenti pfilepi
papirek na hodnotu o které si mysli, ze je pravdiva, pokud hodnota bude presahovat

¢islo 10, studenti ¢islo napisi bez papirku)

Po vyplnéni grafu ucitel fekne studentiim, at’ si pres své mobilni telefony zjisti opravdovy cas

stravenych na socialnich sitich za poslednich 7 dni (Ize zjistit v nastaveni telefonu). Je mozné

(a pravdépodobné), ze se Cas odhadnuty studenty a realny Cas straveny na socialnich sitich bude

vyrazn€ lisit. Na zakladé toho, Ze jsme zasadni principy existencialismu studentim piedali

(zejména pak pojmy svobody a odpovédnosti), miizeme se zeptat na nasledujici otazky, které

rozvineme v diskusi:

e

Existencialismus akcentuje svobodu a odpovédnost. Kazdy jedinec je zodpovédny za
svlj zivot a za to, jak naklada se svym Casem. Pfijde Vam Cas straveny na socialnich
sitich smysluplny?

Povazujete to, ze se socialni sité staly nedilnou soucasti naSich zivotd jako vyhodu,
nevyhodu, nebo ma toto uzivani své klady i zapory? Svij nazor zduivodnéte.

Camus v uryvku pise: ,,Ale staci, aby se jednoho dne ozvalo , proc”“ a zacina ono
znechuceni poznamenané udivem.* Pfipadali jste si nékdy znechuceni socialnimi sitémi
a Casem, ktery na nich travite? Myslite si, Ze je mozné zuzivani socialnich siti
vypéstovat zavislost?

Myslite, ze Vas odhad stravenych hodin byl spise ptanim, nez realitou?

Chtéli byste ¢as straveny na socialnich sitich omezit? Budete o tom na zakladé této

hodiny premyslet?
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Uryvek 1:

[...] Spojuje je jen ten nazor, ze podle nich existence je pied podstatou, nebo jinymi slovy, ze
je tfeba vychazet se subjektivity. Co se tim ma vlastné rozumét? Vezméme né&jaky vyrobeny
predmét, jako tieba knihu nebo niiz na papir. Tento predmét je vyroben femeslnikem, jenz se
inspiroval pojmem; obratil se k pojmu niz na papir a rovnéz na techniku predbézné vyroby, jez
je soucasti pojmu a jez v podstaté je predpisem. Takto je niz na papir zaroven predmétem, jenz
se jistym zpusobem vyrabi a jenz, z druhé strany, ma urcitou uziteCnost, a nelze predpokladat,
7e by nékdo vyrobil nz na papir, aniz by védél, k emu ten pfedmét bude slouzit. Reknéme
tedy, Ze pro niz na papir je podstata — to znamena souhrn predpisu a kvalit, které ho dovoluji
vyrobit a ur€it — pfed existenci. Takto je pfitomnost takového noze na papir nebo knihy prede

mnou pevne urcena. [...]

Takto pojem clovéka v duchu bozim miZe splynout s pojmem noze na papir v duchu
vyrobcove; a buh vyrabi ¢lovéka podle technik a pojeti, presné tak, jako femeslnik vyrabi niz

na papir podle néjakého vymeéru a techniky. [...]

Existencialismus ateisticky [...] prohlasuje, ze neexistuje-li buh, existuje asponi jedna bytost,
u niz existence je pied podstatou, jedna bytost, ktera existuje diive, nez mohla byt vymezena
néjakym pojmem, a ze touto bytosti je Clovek [...]. Co zde znamena, ze existence je pied
podstatou? Znamena to, ze ¢loveék nejdiive existuje, potkava zde sebe, vypatuje se ve svete
a pak se vymezuje. Nelze-li vymezit takového ¢loveka, jak ho pojima existencialista, je to tim,

ze neni zprvu ni¢im. Bude az potom, a bude takovy, jaky se udéla. [...]

Clov&k je pouze nejen takovy, jaky sam sebe pojima, ale takovy, jaky sebe chce a jaky sebe
koncipuje po existenci, jaky se chce po tomto vzmachu k existenci; clovek neni nic jiného nez

to, ¢im se udéla. Takovy je prvy princip existencialismu. [...]

Nebot chceme fict, ze Cloveék nejdiive existuje, to znamen4, ze ¢lovek je nedfive tim, ze se vrha
k budoucnosti, a tim, kdo je si védom, Ze se projektuje do budoucnosti. Clovék je nejdiive
projektem, jenz se Zzije subjektivn€, namisto aby byl mechem, hnilotinou nebo kvétadkem; nic
neexistuje predbézné pred timto projektem, nic neni v inteligibilnich nebesich a ¢lovék bude

teprve tim, co projektuje, aby byl. Ne tim, ¢im bude chtit byt. [...]

Alejestlize opravdu existence je pred podstatou, clovek je zodpovédny za to, co je. Takto prvym
krokem existencialismu je zpusobit, aby kazdy dostal do svého drzeni to, ¢im je, a aby na ném

spocinula naprosta odpoveédnost za jeho existenci. A kdyz fikame, ze clovek je odpovédny sam
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za sebe, nechceme tim fici, ze ¢lovek je odpoveédny za svou vylucnou individualitu, ale ze je

zodpovédny za vSechny lidi. [...]

Kdyz tikame, ze ¢lovek sebe voli, rozumime tim, ze kazdy z nés voli sebe, ale tim také chceme
fict, ze volbou sebe voli vSechny lidi. Ve skute¢nosti neni jediného naseho ¢inu, ktery by,
vytvareje Cloveéka, jimz chceme byt, zaroven nevytvarel obraz takového ¢loveka, jaky podle nas

ma byt. [...]

Nase odpoveédnost je tak mnohem vétsi, nez bychom mohli predpokladat, nebot’ zavazuje celé

lidstvo. [...]

A jestlize se chci ozenit, kteryzto ¢in je mnohem individualnéjsi, a mit déti, pak pfestoze toto
manzelstvi zavisi jediné na mé situaci nebo na mé vasni nebo na mé touze, nezavazuji tim jen
sebe, ale celé lidstvo, pro cestu monogamie. Takto jsem odpovédny za sebe sama 1 za vSechny

a vytvarim jisty obraz Cloveka, ktery jsem zvolil; zvoliv sebe, zvolil jsem Clovéka.

To nam dovolyje, abychom pochopili, co odhaluji trochu velkomluvna slova jako uzkost,
opusteénost, beznadé&je. [...] Nejdiive, co se rozumi uzkosti? [...] ¢lovek, jenz se zavaze, jenz si
uvédomi, ze je nejen tim, co si zvolil, aby byl, ale ze je 1 zdkonodarcem, volicim zarovein se

sebou celé lidstvo, neni s to se vymknout z pocitu své naprosté a hluboké odpovédnosti. [...]

Vsechno se d¢je tak, jako by u kazdého ¢lovéka celé lidstvo hledé€lo na to, co on déla, a fidilo
se tim, co dela. A kazdy clovék si musi fici: jsem ja tim, kdo ma pravo jednat takovym
zpusobem, aby se lidstvo fidilo mymi ¢iny? A netfekne-li si to, tedy maskuje svou tizkost. Nejde
tu o uzkost, ktera by vedla ke kvietismu'®?, k ne¢innosti. Jde o prostou uzkost, kterou znaji ti

vsichni, jez nesou odpoveédnost. [...]

A u tohoto druhu uzkosti, kterou pravé popisuje existencialismus, uvidime, ze se nadto
vysvétluje pfimou zodpovédnosti vici ostatnim lidem, které zavazuje. Neni oponou, ktera by

nas oddélovala od konani, nybrz je ¢asti konani samotného.

[.]

Jestlize skutecné existence je pred podstatou, nic nebude lze vysvétlovat odkazem na danou

aurCenou lidskou pfirozenost; jinak feCeno, neexistuje determinismus, ¢lovék je svobodny,

182 Studentovi je termin kvietismu potieba vysvétlit. Jean Paul Sartre v knize Existencialismus je humanismus na
stran€¢ 34 uvadi ,,Kvietismus je postojem lidi, kteri Fikaji: ostatni mohou délat to, co ja nemohu.” Kvietismus
spoCiva v pasivnim pfistupu k zivotu, zamitd snazeni se €i vnéjsi usili. Z historického hlediska byl kvietismus
puvodné druhem kiestanské mystiky, vychazel z n¢j nabozensko-eticky nazor, ktery vychazel z fatalismu a ktery
hlasal trpny, pasivni vztah k zivotu. Je nutné se odevzdat Bozi vili.
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Clovek je svoboda. Z druhé strany, jestlize buh neexistuje, nenalézame pred sebou hodnoty nebo
rozkazy, které ospravedlni nase jednani. Nemame tedy ani za sebou, ani pied sebou, v zarné
oblasti hodnot, ospravedlnéni nebo omluvy. Jsme sami, bez omluv. Vyjadiim to slovy, ze
clovek je odsouzen byt svobodny. Odsouzen, protoze se sam nestvoril, a jinak pfesto svoboden,

protoze jednou vrzen do svéta, je odpovédny za viechno, co del4.!®3

Stimulujici otazky:

1) Jaky je smysl lidské existence?

2) Jaky je zasadni rozdil mezi ¢lovékem a pfedmétem?

3) Vnimate vySe zminénou svobodu jako pozitivni, ¢i negativni? Proc?
4) Budete za deset let stejnym Clovékem, jako jste ted’?

5) Jak se Clovek urci, definuje? Jak zjisti, kym a ¢im je?

I’ervek 2

Stava se, ze se kulisy zborti. Vstat, tramvaj, ¢tyfi hodiny v kancelafi nebo v tovarné, jidlo,
tramvaj, Ctyfi hodiny v praci, jidlo, spanek, a tento rytmus se opakuje v pondéli, v utery, ve
stiedu, ve Ctvrtek, v patek a v sobotu, vétSinu doby se tomu lidé snadno podfizuji. Ale staci, aby
se jednoho dne ozvalo ,,pro¢* a zacina ono znechuceni poznamenané udivem. , Zacina®, to je
dilezité. Znechuceni pfichazi na konci ¢inii mechanického zivota, zaroven vsak zahajuje pohyb
védomi. Probouzi je a vyvolava pokracovani. PokraCovani, to je nevédomy navrat do fetézu
nebo definitivni probuzeni. Na konci probuzeni se Casem objevuje dusledek: sebevrazda nebo
zotaveni. Samo o sobé ma v sobé& znechuceni cosi odporného. Ted’ vSak musim dospét k zavéru,
ze je dobré. Nebot' vSe zacind védomim a ma cenu jen diky jemu. Tyto poznamky nejsou nijak
pavodni. Jsou vSak evidentni: na urCitou dobu to staci, kdyZz jde o souhrnné probadani pocatka

absurdna. Prosta ,,starost” je pivodcem vseho.'%*

183 BLECHA, Ivan. Filosofickd citanka, s. 413-416.
184 CAMUS, Albert. Mytus o Sisyfovi, s. 19.
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3.3 Sokratovsky dialog

Rocnik: 4. ro¢nik Ctytletého gymnazia / 8. ro¢nik osmiletého gymnazia
Téma hodiny: Sokrates a sokratovsky dialog

Vzdélavaci cile aktivity: Student vysvétli piinos sokratovského dialogu pro poznani, navrhne
specifikaci urcitého pojmu, kterou dale dokaze zdivodnit. Student také analyzuje pokusy
spoluzakl o specifikaci a navrhne spolecny konsenzus pfi hledani specifikace daného pojmu.

Student dale akceptuje specifikace ostatnich spoluzakt a uvédomi si dileZitost spoluprace.
Vyukové metody: Sokratovska metoda (dialog), alternativné dramatizace textu
Casova naro¢nost: 20-30 minut

Kli¢ové kompetence: Klicova kompetence komunikativni, pracovni, socialni a personalni,

k feSeni problému, k uceni

Pomiucky: Pokud budeme chtit, aby studenti hlavni body dialogu zapisovali, bude zapotiebi

papir a psaci potieby, dale dataprojektor pro promitnuti ptikladu sokratovského dialogu.

Pred zapocnutim této aktivity je dualezité, aby studenti znali principy sokratovského dialogu
a pfedtim se jiz se sokratovskym dialogem seznamili (stejné tak s filosofii Sokrata). Pro jistotu

muzeme pomoci dataprojektoru promitnout ukazku sokratovského dialogu (viz nize).

Prubéh aktivity: Studenti maji za kol sestavit vlastni sokratovsky dialog. Studenti se rozdéli
do skupin po 5 (mizeme uzpusobit), piipadné je ucitel do téchto skupin rozdeli sam. Pred
zapoCnutim aktivity je dulezité, aby si studenti zvolili téma dialogu. Tématem mohou byt
obecné otazky typu: Co je to pratelstvi? Co je to nenavist? Co je to strach? Co je to radost? Co
to znamena byt sebevédomy? Po vybéru otazky ¢i definice jiz zaCina samotna aktivita. Studenti
mohou sokratovsky dialog zaznamenat na papir, coz poté dovoluje zpétnou vazbu od ucitele,

ptipadné zbytku tfidy.

Cilem aktivity je vzajemna spoluprace studenti za i¢elem naleznuti konsenzu. To znamena, ze
skupina by méla dojit k zavéru, ktery je uspokojujici pro vSechny Cleny na zakladé jejich
rozhodovani. Poté, co si skupina vybere otazku, na kterou bude hledat odpoveéd’, kazdy ze
skupiny sdéli svoji osobni Zivotni zkugenost s danou problematikou. Ukolem studentd je, aby

ke kazdému pokusu o specifikaci pojmu piistupovali kriticky a promysleli ji do hloubky. Je
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samoziejmé mozné, ze se skupina nedospéje ke konsenzu, coz ovSem nevadi, jelikoz kazdy
krok v sokratovském dialogu je zalozen na predeslé shodé€ ¢lend. Studentim je tedy potieba
zduraznit, Ze jejich hlavnim cilem neni nalezeni exaktni definice pojmu, ale spiSe vymezeni
zakladnich aspektl pojmu tak, jak ho studenti vnimaji a rozumi mu. Pokud se komukoliv ze
skupiny néco nezda na dosavadnim prabéhu dialogu, ma pravo pokladat otazky a sdilet své
pochyby. Studenti nesméji zapomenout, ze sokratovsky dialog je spoluprace, kde by se vSichni

studenti méli shodnout.

Vyhodou této aktivity je, Ze studenti nepotiebuji zadné znalosti o d&jinach filosofie, pouze

principy sokratovského dialogu, takze se miize zacastnit kazdy student.

Mozné problémy: Je dilezité, aby se tato aktivita nezmeénila v diskusi ¢i debatu. Sokratovsky

dialog je charakteristicky svym pomalym a peclivym pfemyslenim.

Pred pouzitim této aktivity je dobré posoudit, jestli se aktivita hodi pro danou tfidu, jelikoz je
zde riziko mensi angazovanosti nékterych studenti v této aktivité, resp. prubéh a vysledek
aktivity se nemusi povést dle predstav vyucujiciho. Zde je dulezita prave role ucitele. Ten
samoziejmé provadi monitoring ve skupinach, ale jednotlivé skupiny se také snazi vést

a pfipadné zasahnout, pokud si skupina nevi s ¢imkoliv rady.

Mozné alternativy: Je mozné, ze aktivita bude pro studenty pfili§ naro¢na a ze vysledek nebude
takovy, jaky jsme ocekavali. Je tedy mozné aktivitu adaptovat tak, ze tfida bude jedna skupina
a pedagog Sokrates. Tato alternativa ovSem, stejné€ jako i verze puvodni, vyzaduje dikladnou

znalost sokratovského dialogu ucitelem.

Pokud studenti dospéli ke konsenzu, mizeme jim dat prostor pro predvedeni dialogu pred

tiidou.
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Kritéria pro uvedeni spravné specifikace

1. Studentova formulace specifikace pojmu by méla vychazet z osobni zkuSenosti.
2. Meéla by byt strucné a jednoducha.
3. Ten, kdo uvadi specifikaci, by mél byt ochoten odpovidat na dotazy.

Priklad sokratovského dialogu:

A: Jaka je barva nebe?

B: Barva nebe je pfeci modra, staci se podivat z okna!

A: Ano, vidim... je nebe modré pro vSechny?

B: Jisté, nebe vidime vSichni stejné.

A: A co lidé zrakoveé postizeni?

B: Mas pravdu, ti nebe asi vidi jinak.

A: Takze vSichni nevidime barvu nebe stejné.

B: Ano, nevidime.

A: Napada t€ jesté dalsi priklad, kdy mizeme vyvratit, Ze je nebe modré?
B: Nic dalsiho mé nenapada.

A: Jakou bude mit barvu nebe v noci?

B: Téméf Cernou.

A: Takze muzeme fict, ze nebe ma modrou barvu jen ve dne?

B: Kdyz nad tim tak pfemyslim, nemtzeme. Co kdyZ je ptes den zataZzeno a husté prsi?
A: Mas pravdu, to barva nebe také nebude modra.

B: Nebo je naptiklad mlha.

A: To nebe také neuvidime modre. Tak mé napada, ze ¢loveék neuvidi modré nebe ani tehdy,

zapada-li slunce a jsou vidét Cervanky.

B: Spravné. Na ¢em jsme se tedy shodli?
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A: Nebe je modré jen za urcitych podminek, a to tehdy, je-li den, jasno, neni zapad slunce

a C¢lovek neni zrakové postizen.
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3.4 Gygiv prsten

Rocnik: 4. ro¢nik Ctytletého gymnazia / 8. ro¢nik osmiletého gymnazia
Téma hodiny: Platon

Vzdélavaci cile aktivity: Student reprodukuje piibéh o Gygove prstenu, objasni jeho vyznam
pro pochopeni Platonovy koncepce spravedlnosti, uvede vztah mezi spravedlnosti a slozkami
dusSe v Platonove filosofii. Student také obhdji své ndzory na jednotlivé otdzky vztahujici se

k textu, akceptuje odlisné pohledy na spravedlnost a lidskou pfirozenost obecné.
Vyukové metody: Myslenkovy experiment, diskuse
Casova naro¢nost: 45 minut

Kli¢ové kompetence: klicova kompetence komunikativni, socialni a personalni, k feseni

problému, k uceni, obcanska

Pomuicky: Kopie Gryvka textu o Gygoveé prstenu, kopie textu Ustava

Aktivitu mazeme zaradit pfi vykladu Platona a jeho rozdéleni obce a duse na tfi casti

a ctnostech, pfipadné mize byt zafazena na posledni hodinu probirani Platona.

Prubéh aktivity: Studenti dostanou text s piib€éhem o Gygové prstenu (viz nize), ktery si
nasledné prectou a sami si promysli odpovédi na ptilozené otazky. Ucitel poté zacne s diskusi,
kdy se mohou studenti libovolné vyjadiovat k jednotlivym otazkam ¢i sdilet pocity a myslenky
k textu. Po této diskusi se ucitel zepta na otazku: ,, Je ¢lovek piirozené spravedlivy?“ Studentim
nechame chvili na promysleni odpovédi, mize nasledovat diskuse, nebo nechame zaky
pracovat ve dvojicich. Nasledné studentim precteme uryvek Dva prsteny. Opét studentim
nechame chvili na zamysSleni a nasledné€ vyvolame studenty, aby se o své nazory podé¢lili. Po
sdileni nazort studenty seznamime s pohledem Platona v uryvku z Ustavy a predteme otazky
k textu. Nasledné muzeme jednoduse opét vyvolat debatu ve tfidé, je mozné rozdeélit nyni
studenty do skupin. Studenty mizeme rozdélit do skupin po 5 a dat jim otazky k textu. Ucitel
bude skupiny monitorovat. Po dostate¢né dlouhé skupinové praci zvolime jednoho zastupce ze
skupiny, ktery odprezentuje nazory, které ve skupiné zaznély. Po této skupinové praci nasleduje

pokracovani ve filosofii Platona.
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Gyguv prsten

Gyges byl pastyfem ve sluzbach vladce Lydie. Jednoho dne doslo k prudké boufi, ktera byla
doprovazena zemétiesenim. Toto zemétieseni prorazilo do zemé diru tam, kde mél Gyges své
ovce. Kdyz tuto diru Gyges vidél, s izasem do ni vstoupil. Na konci dlouhé chodby vidél cosi
tipytivého, a tak nasledoval tipyt. Dosel do jeskyné€, kde uprostied mezi ostatnimi pfedméty
byla socha obrovského bronzového koné. V této soSe byla mala dvitka. Kdyz jimi Gyges
vstoupil dovnitf, uvidél mrtvolu nadlidské velikosti, ktera na sob& neméla nic, az na zlaty prsten.

Gyges prsten vzal a vySel z jeskyné zpét do svého obydli.

Kdyz se konala obvykla mésicni schiize, kde méli pastyfi informovat krale o stavu stad ovci,
Gyges mél tento prsten nasazen. Kdyz sedél mezi ostatnimi, ndhodou otocil prsten tak, ze
kamen, ktery na prstenu byl, smétfoval dovnitf jeho ruky. Najednou se nestacil divit — ostatni
pastyfi o ném zacali mluvit tak, jako by tam nebyl. Kdyz prsten otocil zase zpatky, kamenem
ven, ostatni pastyfi se citili hloup€ a trapné, ze si Gygese nevsimli. Gyges brzy pochopil, ze ho

prsten déla neviditelnym.

Kdyz se toto Gyges dozveédél, dostal napad. Rychle si zafidil, aby on byl vyslan ke krali, aby
referoval o stadu ovci. Kdyz Gyges na hrad dorazil, zneviditelnil se pomoci prstenu a veSel do
kralovské 16ze, kde uhranul kralovnu, kterou nasledné pfimél na svou stranu. Gyges s pomoci

krélovny zabil kréale a pfevzal moc nad kralovstvim.

Otazky k textu:

1. Co byste délali, kdybyste méli takovyto prsten vy?
2. Jaky mate nazor na to, jak s prstenem nalozil Gyges? Proc¢?

3. Dokazete si piibéh spojit s dne$ni dobou?

Dva prsteny

Predstavte si, ze takovéto prsteny jsou dva. Jeden prsten dostane ¢lovek, ktery je spravedlivy

a druhy dostane ¢lovek nespravedlivy. Jak se bude chovat ¢lovék spravedlivy a nespravedlivy?
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I’Jstava

Tento piib&h o Gygové prstenu se nachazi ve druhé knize Ustavy, kterou napsal Platon.
Problematika spravedlnosti je u Platona pomé&mé komplexni. Platon v Ustavé pise, ze Slovék je
spravedlivy tehdy, konaji-li jeho slozky duSe (slozka rozumova, volni a zadostiva) to, co jim
pfislusi, tedy rozumova slozka ma v dusi vladnout, slozka volni ma byt napomocna slozce
rozumoveé v boji proti slozce zadostivé, ktera mifi k fyzickym slastem a rozumové slozce kazi
poznat podstatu skute¢nosti. Clovék o svou dusi musi také pecovat, a to jak o télesnou schranku,
tak také o dusi, peCovat o ob¢ ¢asti duse by se mélo rovnomérné. Pokud se takto ¢lovek o svou
dusi stara a jednotlivé casti duse tedy vykonavaji to, k Cemu jsou urCeny (analogie se statem,
ktery tvorti také tii Casti — vladcové, bojovnici a rolnici), pak je ¢lovek spravedlivy. Pokud by
tedy existovaly dva vySe zminéné prsteny, pak by tedy obstal ¢loveék pouze tehdy, pecoval-li

by o svou dusi 1 télo skrze gymnastiku a musiku a ¢asti jeho duse by vykonavaly to, co maji.

Otazky k textu:

1. Je vidina trestu (moralni sankce) nezbytna pro to, abychom zachovali moralku
jednotliven?

2. Je vidina trestu (pfipadné zisku) to jediné, co zpusobuje, ze se jedinec chova
spravedlive, ¢i ne?
Zmeéni se charakter clovéka v momenté, kdy je vystaven tvafi v tvar pokuseni?

4. Souhlasite s Platonovym pojetim spravedlnosti v Ustavé?
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3.5 René Descartes

Rocnik: 4. ro¢nik Ctytletého gymnazia / 8. ro¢nik osmiletého gymnazia
Téma hodiny: René Descartes

Vzdélavaci cile aktivity: Student objasni problematiku, kterou se text zabyva, aplikuje nékteré
mySlenky z uryvku na svou zkuSenost a uvede vztah mezi Descartovym chdpanim rozumu
a smysla. Student dale provede rozbor textu a porovna nazory Descarta s nazory empiristu.
Student si uvédomi dualezitost problematiky poznani pro zivot ¢lovéka a respektuje nutnost

reflexe nad poznanim. Student se také nauci spravné vyslovovat jméno Reného Descarta.
Vyukové metody: Problémova vyukova metoda, prace s textem, diskuse

Casova naro¢nost: 45 minut

Klicové kompetence: Klicova kompetence k uCeni, k feSeni problémt, komunikativni,

Pomiicky: Kopie uryvka textu, kopie myslenkového experimentu

Pro provedeni aktivity je potiebné, aby studenti byli obeznameni s filosofii Reného Descarta.

Prubéh aktivity: Studenim rozdame kopie uryvkd 1 zdila Meditace o prvni filosofii od
Reného Descarta. Jsou vybrany jednotlivé pasaze, které jsou dany dohromady tak, aby podavaly
hlavni informace o problematice prezentované v této pasazi knihy. Studenti si text prectou
a nasledné si promysli odpovédi na otazky s oporou v textu. Nad odpovéd'mi studentt na tyto
otazky nasledné probéhne diskuse fizena ucitelem, ktery pii potiebé studentim dany problém
vysvétli. Nasledn€ ucitel studentim rozda kopie aryvku textu 2. Studenti si opét pieCtou otazky

k tomuto textu a snazi se najit odpovédi s oporou v textu. Nasledné mize probéhnout diskuse.
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Uryvek textu 1

Jiz pred nékolika lety jsem si pov§iml, kolik nepravdivého jsem v détstvi piipustil jako pravdivé
a jak pochybné je cokoli, co jsem na tom poté vystavél, a ze tudiz, pokud bych si pral stanovit
ve veédach nékdy néco pevného a stalého, je tfeba jednou za zivot vSe zbofit a zapocit nanovo

od prvnich zaklada

[.]

Nebude vsSak nutné, abych proto ukazal, ze jsou vSechny nepravdivé, coz bych asi nikdy
nezvladl; k odmitnuti v§ech postaci, najdu-li u kazdého z nich né&jaky divod k pochybnosti...
vrhnu se rovnou na principy, jimiz bylo vSe, ¢emu jsem dfive véfil, podepteno, jelikoz

podkopanim zaklada se samo zhrouti vSe, co je na nich vybudovano.

Cokoli jsem dosud pripoustél jako nejvice pravdivé, jsem piijal ze smysli nebo skrze
smysly; postfehl jsem ale, ze smysly obcas klamou — a je rozvazné nikdy neduvérovat

bezvyhradné t€ém, kdo nas byt jednou podvedli.

[.]

Jak Casto mne no¢ni oddech presvédcuje o takovych vSednostech, jako ze jsem zde, jsem odén
a sedim u krbu, zatimco bez Satd lezim v prikryvkach! A prece nyni bdélyma ofima nahlizim
tento papir, tato hlava, jiz hybu, nespi a uvazené¢ natahuji a citim tuto ruku tak, ze o tom vim;
pro spiciho by to nebylo tak rozlisené. Jako bych si nevzpominal, ze jsem se jindy ve snech
podobnymi mySlenkami nechal zmast; a kdyz o tom pifemyslim pozornéji, pfimo mne ohromuje
zjisténi, ze bdeéni nikdy nelze zadnymi jistymi znamkami odliSit od snu, a pravé toto ohroment

mi témeéf potvrzuje nazor, ze snim.

Délejme tedy, ze snime a tyto jednotlivosti, jako ze mame oteviené oci, pohybujeme hlavou
a natahujeme ruce, nejsou pravdivé, ba dokonce ze nemame takové ruce ani celé tohle télo;
ptesto je rozhodné tieba pfiznat, ze snové vidiny jsou jako né&jaké namalované obrazy, jez
mohly byt vypodobnény jen podle pravdivych véci, a proto alespoil to v§eobecné, oci, hlava,

ruce a celé télo, nejsou veci imaginarni, ale doopravdy existujici

[.]

Mé mysli je ale vStipen stary nazor, ze je Bih, jenz muze vSe a jenz mne stvoril takového, jaky
existuji. Jak ale vim, ze neucinil tak, aby nebyla vilbec zadna zemé, zadné nebe, zadna véc

rozlehla, zadny tvar, zadné rozméry, zadné misto, a mné by presto stejné jako nyni pfipadalo,
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Ze to vSe existuje — nebo dokonce tak, abych se mylil, kdykoli s¢itam dvé a tfi a pocitam strany

Ctverce. [...]

[.]

Nebudu tedy predpokladat, ze existuje nejlepsi Buh, zdroj pravdy, ale jakysi zlotfily démon,
nesmirné mocny a Istivy, ktery vynalozil vSechnu svou pili, aby mne mylil, ...budu o sobé
uvazovat, jako bych nemél ruce, oci, maso, krev ani zadny smysl a jako bych se presto
nepravdivé domnival, Ze to v§e mam; zarputile vytrvam ponofen do této meditace a i kdyby
nebylo v mé moci poznat nic pravdivého, rozhodné€ utvrdim svou mysl v tom, abych se varoval

souhlasu s nepravdivym a aby mi ten podvodnik pfes svou moc a Istivost nemohl nic vnutit.

[.]

Predpokladam tudiz, ze vSe, co vidim, je nepravdivé; véifim, ze nikdy neexistovalo nic z toho,

co reprezentuje prolhana pameét; nemam vubec zadné smysly. [...]

[...]

Presvédcil jsem sam sebe, Ze na svété neni vibec nic, zadné nebe, zadna zemée, zadné mysli
a zadna téla; neni to snad tudiz tak, ze nejsem ani ja? Naopak, jist€ jsem, pokud jsem sam sebe
o nécem presvedcil.

Ale je jakysi nanejvy§ mocny a lstivy podvodnik, ktery se mne neustale snazi klamat.
Bezpochyby jsem tudiz také ja, kdyz mne klame — a at mne klame, jak jen muaze, piece nikdy

nezpusobi, abych byl nic, budu-li myslet, Ze jsem néco.
[...]vypovéd: Jajsem, ja existuji, je nutné pravdiva, kdykoli ji pronesu nebo pojmu mysli.
[...]

Nepftipoustim ted’ nic nez to, co je nutné pravdivé, a jsem tudiz precizné pouze véc myslici, to
jest, feCeno vyrazy, jejichz vyznam mi dosud nebyl znam, mysl ¢ili duch ¢ili chapavost Cili

rozum. Jsem véc pravdiva a opravdu existujici — a jaka véc? Uz jsem tekl: myslici.

Otazky k textu:

1. ,Jiz pted n€kolika lety jsem si povSiml, kolik nepravdivého jsem v détstvi pripustil jako
pravdivé a jak pochybné je cokoli, co jsem na tom poté vystavél...” Dokazete si
vzpomenout na podobny piiklad z Vaseho zivota? M¢li jste nékdy néjaké presvédceni,

které se poté ukazalo jako nepravdivé?
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2. Proc€ je Descartes fazen mezi racionalisty?

3. ,Kdyz o tom pfemyslim pozornéji, pfimo mne ohromuje zjisténi, ze bdéni nikdy nelze
zadnymi jistymi znamkami odlisit od snu, a pravé toto ohromeni mi t€méf potvrzuje
nazor, ze snim.*“ Vzpominate si na n¢jaky sen, o kterém jste si mysleli, ze se déje ve
skutecnosti? Souhlasite s Descartovym tvrzenim, Ze bdéni a snéni od sebe nejdou jisté
oddelit?

4. Je podle Vas na svéte néco, co je naprosto jisté a nelze o tom pochybovat? Existuje néco
takového podle Descarta?

5. Jakou roli podle Descarta v této problematice hraje Bah?

I’ervek textu 2

Podivejme, jak jsem nakonec sam od sebe dosSel, kam jsem chtél: kdyz je mi ted’ znamo, ze
i sama télesa se vlastné nevnimaji smysly nebo schopnosti predstavovat si, ale vyhradné
chéapavosti, a ze se nevnimaji na zadkladé toho, ze se jich dotykame nebo je vidime, ale pouze
na zakladé toho, ze je chapeme, se vSi patrnosti poznavam, Ze nic nemohu vnimat snaze ¢i

zfejmeji nez svou mysl.

[.]

Jsem si jist, Zze jsem véc myslici. Vim tedy také, co je zapotiebi, abych si byl néjakou véci jist?
V onom prvnim poznani totiz neni nic jiného nez jakési jasné a rozliSené vnimani toho, co
tvrdim, coz by rozhodné nestacilo k tomu, abych nabyl jistoty o tom, jak se véc ma doopravdy,
pokud by se kdy mohlo ptihodit, aby néco, co bych takto jasné€ a rozliSené¢ vnimal, bylo
nepravdivé - proez mi nyni piipada, ze mohu stanovit jako vSeobecné pravidlo, ze pravdivé je

vSe, co vnimam velmi jasné a rozliSen¢.

[.]

A prece jsem drive pfipoustél jako naprosto jisté a zjevné mnohé, co jsem poté shledal
pochybnym. Coze to tedy bylo? Inu zemé¢, nebe, hvézdy a vSe ostatni, co jsem si osvojoval
smysly. Cojsem vSak na nich jasn€ vnimal? To, ze se ideje ¢i myslenky takovych véci nachazeji
v mé mysli. Ani ted’ nevystupuji proti tomu, ze jsou ty ideje ve mné. Tvrdival jsem vSak 1 néco
jiného, co jsem také z navyku véfit tomu povazoval za jasné vnimané, a co jsem piesto nevnimal
doopravdy: totiz ze jsou vné mne jakési véci, od nichz ony ideje pochazeji a jimz jsou naprosto
podobné. A pravé v tom jsem se bud' mylil, nebo alespon, soudil-li jsem pravdu, nestalo se tak

diky sile mého vnimani.
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[.]

Nuze, je-li pfedmétna realita nékteré z mych ideji tak velka, abych si byl jist, Ze tato realita ve
mné neni ani formalné, ani vynikave, a proto nemohu byt sam pficinou této ideje, vyplyva
z toho nutné, Ze nejsem na svété sam a ze existuje jesté néjaka jina vec, ktera je pricinou té

ideje.
[...]

Kromé ideje, jez mi ukazuje mne samého a u niz tu nemlze nastat zadna potiz, reprezentuje
jedna z mych ideji Boha, jiné ideje reprezentuji véci télesné a nezivé, dalsi andély, dalsi zase
zivoCichy, a kone¢n¢ dalsi reprezentuji jiné, mné podobné lidi.

A pokud jde o ideje, jez ukazuji jiné lidi nebo zivoc¢ichy nebo andély, snadno chapu, ze bych je
mohl poskladat ze svych ideji sebe sama, télesnych véci a Boha, 1 kdyby ve svété kromé mne
zadni lidé, zivocichové ani and€lé nebyli.

Pokud vsak jde o ideje télesnych véci, nevyskytuje se v nich nic tak velkého, aby se zdalo, ze
to nemuze pochazet ode mne samotného, nebot prohlizim-li si je zevrubnéji a vySetiuji-li je
jednotlive, ...v§Simam si, zZe toho v nich jen pramalo vnimam jasné a rozliSené: rozméry cCili
rozlehlost do délky, Sitky a hloubky, tvar, ktery povstava ohrani¢enim této rozlehlosti, polohu,
kterou mezi sebou udrzuji rizné utvary, a pohyb ¢ili zménu této polohy; k tomu lze pfipojit
substanci, trvani a pocet; avSak ostatni, jako svétlo a barvy, zvuky, vané, chuté, teplo a chlad
ijiné hmatové kvality, jsou mnou mysleny jen velmi smiSené a temné¢, takze ani nevim, zda
jsou pravdivé nebo nepravdivé, to jest, zda ideje, jez o nich mam, jsou idejemi néjakych véci
nebo nikoli véci.

[.]

To ostatni, z ¢eho jsou slity ideje té€lesnych véci, totiz rozlehlost, tvar, poloha a pohyb, sice ve
mné - nejsem-li nic jiného nez véc myslici - neni obsazeno forméalné, ale protoze jsou to jen

jakési mody substance a ja jsem substance, mohou byt ve mné podle v§eho obsazeny vynikavé.

[...]

A tak zbyva pouze idea Boha, .. ktera stvorila jak mne, tak cokoli jiného, co existuje - pokud
néco jiného existuje. To vSe je zjevne takove, ze ¢im dukladnéji to pozoruji, tim méné se zda,
Ze by to mohlo pochazet jen ode mne. A tak je z vySe feCeného tfeba uCinit zavér, ze Buh nutné

existuje.
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Pravim, Ze tato idea nejvice dokonalého a nekonecného jsoucna je naprosto pravdiva, nebot
jakkoli snad lze predstirat, ze takové jsoucno neexistuje, pfece nelze predstirat, ze mi jeho idea
neukazuje nic realného. Je také naprosto jasna a rozlisena, nebot’ je v ni celé obsazeno vSe, co

jasné a rozlisSen¢ vnimam jako realné a pravdivé a jako nesouci s sebou néjakou dokonalost.

[.]

A vypada to, ze uz vidim jakousi cestu, jak dojit od tohoto nazirani pravého Boha, v némz jsou

skryty vSechny poklady véd a moudrosti, k poznani ostatnich véci.

[.]

Je ve mné sice take jakasi trpna schopnost smyslového vnimani ¢ili pfijimani a poznavani ideji
smysloveé vnimatelnych véci, ale nebyla by mi k nicemu, kdyby ve mné nebo v néem jiném
neexistovala také néjaka Cinna schopnost vytvareni ¢i zptisobovani téchto ideji. A ta ve mné
samém vubec byt nemuze, protoze nepiedpoklada vibec zadné chapani a ony ideje nejsou
vytvareny za mé spoluprace, nybrz ¢asto mné€ navzdory: takze je leda v n¢jaké ode mne rtizné
substanci, v niz musi formalné ¢i vynikave tkveét veSkera realita, ktera je predmétné v idejich
touto schopnosti vytvorenych (Cehoz jsem si povsiml jiz vyse) - tato substance je bud' téleso
¢ili télesna prirozenost, v niz je formalné obsazeno vSe, co je v idejich predmétné, nebo je ji
jisté Buh ¢i jiné stvoreni, vznesenéjsi nez téleso, a v nich je to obsazeno vynikave. A jezto Buh
neklame, je naprosto zjevné, ze mi ony ideje neposila bezprostiedné sam od sebe, ani
prostfednictvim néjakého stvoreni, v némz by jejich pfedmétna realita byla obsazena nikoli
formalné, nybrz vyhradné vynikavé. Kdyz mi vSak nedal zadnou schopnost, jak to poznat, ale
naopak velky sklon véfit, ze ony ideje jsou vysilany télesnymi vécmi, nevidim, jak by bylo
mozno chapat jej pak jako neklamajiciho, kdyby ony ideje byly wvysilany odjinud nez

z télesnych véci. A télesné véci tudiz existuji.'®

Otazky k textu:

1. Coje pro Descarta jistotou, na které zaklada své poznani?

2. Na zakladé ceho podle Descarta mohu usoudit, ze je néco pravdivé?

3. Co Descartes diive pokladal za jisté a zjevné®, ale poté shledal pochybnym? A co
naopak za pochybné nepovazuje?

4. Jak Descartes zduvodriuje existenci Boha?

5. Jakou roli v nasem poznani hraje Bah?

185 DESCARTES, René. Meditationes de prima philosophia, s. 51-113.
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6. Kdo/co podle Descarta zapficitiuje vznik ideji, resp. kdo/co v sob¢ ideje obsahuje?

7. Co vse tedy na zakladé vySe uvedeného textu nutné podle Descarta existuje?
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3.6 Spor o univerzalie

Rocnik: 4. ro¢nik Ctytletého gymnazia / 8. ro¢nik osmiletého gymnazia
Téma hodiny: Spor o univerzalie

Vzdélavaci cile aktivity: Student vlastnimi slovy vyjadii nazory jednotlivych autora na spor
o univerzalie, provede rozbor primarnich textd, na zakladé kterého dokaze kategorizovat
zminéné texty do tii smérd ve sporu o univerzalie. Student si uvédomi souvislost sporu
s antickou filosofii a dalezitost tohoto sporu nejen pro stfedovékou filosofii, ale také vliv na

dalsi filosofii.
Vyukové metody: Prace s textem
Casova naroénost: 30 minut

Klicové kompetence: Kompetence k uCeni, kompetence k feSeni problému, kompetence

komunikativni

Pomiicky: Kopie pracovnich listi

Pro provedeni aktivity je potfebné, aby studenti byli obeznameni s problematikou sporu
o univerzalie, ale také s pojmy jako jsou rod, druh, diference a bytnost ¢i esence (definice téchto
pojmu jsou uvedeny pod primarnimi texty a slouzi jako opora pro pedagoga, ktery zminéné

pojmy pied praci s primarnim textem vysveétli).

Prubéh aktivity: Ucitel studentim rozda pracovni list Spor o univerzalie. Pracovni list se
sklada ze tii textl, které se tykaji spori o univerzalie. Studenti maji za kol pfiradit texty ke
stanoviskum, které byly zastavany ve sporu o univerzalie. Text 1 reprezentuje nazor Anselma
z Canterbury a patfi tedy do krajniho realismu, text 2 je ndzor Tomase Akvinského, ktery byl
zastancem umirnéného realismu a text 3 sdéluje nazor Williama Ockhama, ktery byl
nominalistou. Zakladem této aktivity je seznameni studentd s primarnimi texty myslitelti
sttedoveku a s jejich argumentaci ve sporu o univerzalie. Mimo pfifazeni textd ke spravnym
smérim by studenti v textech méli hledat stézejni argumenty a svymi slovy tyto argumenty

reprodukovat.

73



Pracovni list Spor o univerzalie

Pritad’'te jednotlivé texty tykajici se problematiky univerzalii k pfistupim, které se ve

sttedovéku formovaly:

Nominalismus Umirnény realismus Krajni realismus

Text 1

Je zapotiebi vybidnout vSechny, ktefi pfistupuji k feSeni otazek svatého Pisma, aby tak Cinili co
nejpecliveji: Dialektici naSich Cast, ¢i spiSe dialektiCti heretici, ktefi nepovazuji byti
univerzalnich substanci za vice nez plynuti hlasu a ktefi nechapou barvu jinak nez télo a lidskou
moudrost jinak nez dusi, by zkratka méli byt od duchovnich disputaci odstréeni. OvSem v jejich
dusich rozum, ktery ma byt vidcem a soudcem vseho, co je v Cloveku, je tak zapleten do
télesnych predstav, ze se z nich nemize vymanit, ani neni schopen odliSovat od nich to, o ¢em
se ma premyslet jako o samotnych a Cistych vécech. Cozpak nechape, jakym zpusobem je
mnoho lidi druhové jednim ¢lovékem: a podobné jakym zptsobem je v nejtajemnéjsi a nejvyssi
pfirozenosti zahrnuto mnozstvi osob, které jsou jedinym Bohem a kazda jednotliva z nich je
dokonalym Bohem? A ¢i mysl je tak temna, aby nepoznala rozdil mezi vlastnim koném a jeho

barvou: a podobné aby nerozlisila mezi jednim Bohem a jeho mnoha vztahy?!8

Jelikoz je tedy jisté, ze vSechna dobra, pokud je navzajem porovname, jsou stejné ¢i rozdilné
dobry, musi byt dobry skrz néco, co se v rozlicnych dobrech chéape jako to stejné, i kdyz se
nékdy zda, Ze jina dobra se tak nazyvaji pro néco jiného. Neékdy fikame, ze kuri je dobry, protoze
je silny, a nékdy, ze kun je dobry, protoze je rychly. I kdyz se zda, ze je dobry pro svou silu
a rychlost, piece se nezda, Ze by sila a rychlost byly to stejné. Pokud je pravda, ze je ki dobry,
protoze je silny a rychly, pro€ je silny a rychly zbojnik Spatny? Silny a rychly zbojnik je Spatny,
protoze je Skodlivy, zatimco silny a rychly kun je dobry, protoze je uziteCny. Kdo by vsak
pochyboval, ze neni velkym dobrem to, skrze co je vSechno dobré? Je totiz dobrem samo
0 sobg, protoze kazdé ostatni dobro je skrze néj. Z toho plyne, ze vSechna jina dobra existuji

skrze néco jiného, ze tedy nejsou dobry samy o sobé&, aviak ono velké dobro je samo o sobé&.!?’
Text 2

Kdyz jsme tedy vidé€li, co oznacuje slovo “bytnost” ve slozenych substancich, musime

pfihlédnout, jak se ma k pojmim rodu, druhu a diference. Protoze se pak to, Cemu nalezi pojem

186 OTISK, Marek. C) Exkurs I: Spor o univerzalie (Epistola de incarnatione verbi), s. 109.
187 Tamtéz, s. 114.
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rodu ¢i druhu ¢i diference, vypovida o této poznamenané jednotlivé véci, je nemozné, aby
pojem vSeobecného, totiz rodu ¢i druhu, nalezel bytnosti, pokud je oznaCovana na zpisob ¢asti,
jako napt. slovy “lidstvi” €1 “zivoc¢iSnost”. A proto pravi Avicenna, ze rozumovost neni

diference, nybrz principem diference a ze stejného divodu lidstvi neni druh a zivocinost rod.

Podobné také nelze fici, ze by pojem rodu nebo druhu nélezel bytnosti v tom smyslu, ze by to
byla néjaka véc existujici mimo jednotlivé véci, jak to tvrdili platonikové, protoze tak by se rod
a druh nevypovidaly o tomto individuu. Nelze totiz fici, ze je Sokratés to, co je od ného

oddélené; a to oddélené by ani nic nebylo platné pro poznani tohoto jednotlivého.

A tak zbyva, ze pojem rodu nebo druhu nalezi bytnosti, pokud je oznaCena na zpusob celku,
jako napt. slovem ,,¢loveék™ ¢i ,,zivoCich®, pokud nerozvinuté a nerozliSené obsahuje celé to, co

je v individuu.'8?

Text 3

Ale proti tomu minéni lze vznést vice namitek. Zaprvé: Vezmu spolecné €1 konfuzni poznani,
které¢ odpovida slovu “Clovek™ nebo “zivocich” a tazi se, zda se timto poznanim poznava néco
nebo nic. Ze by se jim nepoznavalo nic, nelze fici, protoze tak jako je nemozné, aby bylo vidéni
anic se nevide€lo, nebo aby bylo milovani, a nebylo nic milovaného, tak je i nemozné, aby bylo
poznani, a nic se tim poznanim nepoznavalo. Jestlize se tim poznanim néco poznava, tedy bud’
néco v dusi nebo néco mimo dusi. Je-li to néco mimo dusi, neni to n€jaka véc obecna, protoze
zadna takova neexistuje, jak bylo ukazano v predchozich knihach a jesteé bude obsirng€ji ukazano

v této knize. Tudiz se takovym poznanim poznava né&jaka véc jednotliva.

[.]

A tak, kdyz bych chapal ¢lovéka nebo bych utvortil v dusi vyrok “Clovék je zivocich”, chapal
bych kazdého ¢loveka a tak bych chapal a poznaval mnoho lidi, které jsem nikdy nevidél, a na

néz jsem nikdy nepomyslil, coz se zda nevhodné.

Poznava-li se vSak takovym poznanim néco, co existuje v dusi, tazi se, co? A nemuze to byt nic
jiného, nez samotny ukon chapani, a tak by bylo chapani poznavano sebou samym, coz se zda

byt nevhodné.

188 SOUSEDIK, Stanislav. Jsoucno a byti: ivod do cetby sv. Tomdse Akvinského, s. 81.
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[.]

Na tyto namitky muze ten, kdo chce zastavat toto minéni, odpovédét. Na prvni mize fici, Ze se
takovym konfuznim tkonem rozumu chapou jednotlivé véci vné duse, jako napt. mit konfuzni
rozumové poznani ¢lovéka znamena prosté mit jeden tukon poznani, jimz se nepoznava spise
jeden Cloveék nez druhy, a jimz se prece rozumové chape vic ¢loveék nez osel. A to neznamena
nic jiného, nez zZe se poznani jakymsi zvlastnim pfipodobnénim vice podoba ¢lovéku nez oslu,
avsak ne vice tomuto ¢lovéku nez onomu. A podle toho se zda, Ze je mozné dusledné fici, Ze je
takovym konfuznim poznanim mozno poznat nekonecny pocet jednotlivych véci. A to se nezda

byti o nic vice nemyslitelné. ..

Tak by tedy bylo mozno fici, ze tyz ukon poznani se muze tykat nekone¢ného poctu, neptjde
to vSak o poznani, které by bylo vlastni nékterému z nich, a neni také mozné rozlisit tim
poznanim jedno od druhého na zakladé jakési specialni podoby tohoto poznani k jedném

individujim, a ne k jinym. '’

Pojmy (opora pro pedagoga):

Rod — nadfazeny soubor, ktery v sobé zahrnuje druh a ktery zaroven s druhem néco sdili

v bytnosti (esenci).
e Piiklad: Rodovy pojem je zivo€ich, ktery je nadiazen druhovému pojmu €lovék.

Druh — podiazeny pojem vzhledem k pojmu rod, dalezity je jak v logice a metafyzice, tak také

v souvislosti s idejemi. Je to stav jsoucna, ktery nékolik jsoucen sdili.

e Piiklad: Druhovy pojem je €lovék, rodovy pojem je zivoc€ich (pojem zivocich je tedy

nadfazen pojmu Clovek).

Diference — piivodni vyznam je rozdilnost. V problematice univerzalii chapeme diferenci jako

specifickou vlastnost patfici pouze jednomu druhu, ktery spada pod urcity rod.

e Diference druhového pojmu ¢loveék od rodového pojmu zivocich by byla ta, ze ¢lovék

je rozumny.

Bytnost (esence) — je to to, co déla danou véc praveé tim, ¢im je, ¢im se od jinych véci odlisuje.

189 SOUSEDIK, Stanislav. Texty ke studiu déjin stredoveké filosofie: skripta pro posluchace filozofickych fakult
Univerzity Karlovy, s. 139-140.
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Jsoucno — vechno to, co je, co mé vlastnost byti.!*

190 BLECHA, Ivan. Filosoficky slovnik.
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3.7 Mohou pocitace myslet?

Rocnik: 4. ro¢nik Ctytletého gymnazia / 8. ro¢nik osmiletého gymnazia
Téma hodiny: Filosofie mysli

Vzdélavaci cile aktivity: Student objasni problematiku védomi u pocitact, vlastnimi slovy
vyjadii, v éem spo&iva Turingtiv test a myslenkovy experiment Cinského pokoje a uvede vztah
mezi védomim u ¢lovéka a u pocitaCe. Student dale analyzuje vySe zminény test a experiment
a dokaze jednotlivé argumenty shrnout. Student si uvédomi dilezitost problematiky védomi

u stroju.

Vyukové metody: Prace s textem, mySlenkovy experiment

Casova naro¢nost: 20-30 minut

Klicové kompetence: Kompetence k feseni problémi, kompetence komunikativni

Pomuicky: Kopie textd predstavujicich Turingoviv test a myslenkovy experiment Cinsky

pokoj

Pred zapocnutim aktivity by studenti méli byt uvedeni do zakladi filosofie mysli.

Prubéh aktivity: Po Gvodu k analytické filosofii a filosofii mysli studentim rozdame kopie
textu k Turingovu testu (viz nize). Poté, co si studenti Turingiv test prectou, precteme jim text
pod Turingovym testem. Text obsahuje otazky, nad kterymi ve tfidé maze vzniknout diskuse.
Dale studenty seznamime s myslenkovym experimentem Cinsky pokoj od Johna Searla. Poté,
co si studenti experiment prectou, zeptame se jich na otazky, které jsou uvedeny pod

experimentem. Nad t€mito otazkami mize vziknout debata.

Poznamka: Je vhodngjsi, aby ucitel Turinguv test sam precetl a aby také sam demostroval
nasledny myslenkovy experiment Cinského pokoje, oviem mazeme také zvolit variantu vyse

popsanou.
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Turinguv test

Muze stroj komunikovat s Clovékem tak, aby jeho partner nepoznal, Zze nekomunikuje s lidskou

bytosti?

Piedstavme si hru, kterou hrajeme ve tiech lidech. Zena (A), muz (B) a tieti postava (C), u které
nezalezi na pohlavi. Treti postava hraje roli vySetfovatele. VySetfovatel ziistane v mistnosti,
ktera je oddélena od postav A a B. Hlavnim ukolem vysetfovatele je rozhodnot, kdo ze
zminénych osob A a B je Zena a kdo muz. Vysetfovatel se toto muze dozveédét pouze na zakladé

kladeni otazek.

Jelikoz mohou hlasy identifikovat muze ¢i zenu, musi byt odpovédi psané, nebo jesté lépe,
psané na pocitaci. V tomto ptipadé by se hodila dal§i postava, ktera by psané odpovédi a otazky

vyméinovala mezi vySetfovatelem a ostatnimi.

Otazky k textu:

1. Co se stane, pokud vyménime A za pocitac?

2. Muze pocitac uspésné hrat roli clovéka?

Ackoliv se mize na prvni pohled zdat, ze rozeznani je jednoduché, neni tomu tak. Mizeme se
sami presvédcCit podivame-li se na Loebnerovu cenu. Jde o soutéz, ktera se porada kazdorocné
a lidé soutézi se svymi programy (programy jsou implementovany na zafizeni) umelé
inteligence proti lidem, soutéz je postavena na principu Turingova testu. Z této soutéze vime,
ze odborna porota opakované zaménila pocitac za ¢lovéka a co je stejné zajimavé, také ¢lovéka

za pocitac.

Jakou otazku byste polozili, abyste dokazali rozeznat, kdo je pocita¢ a kdo je naopak Clovek?
Pokud na sadu otazek “protistrana” adekvatné reaguje, mizeme z tohoto usuzovat, Ze mohou

pocitaCe myslet?

Otazkou je, jestli Turingav test polozil latku pfili§ nizko (tedy muZze néco piekonat jeho test

a i tak nemyslet?), nebo prili§ vysoko (Co usuzovat o lidech, ktefi u testu selhali?)

Na tento experiment odpovida John Searle, americky filosof, ktery piisel s mySlenkovym

experimentem Cinského pokoje:
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Cinsky pokoj

Vezméme si jazyk, kterému nerozumime. Pro nékteré to muize byt napfiklad Cinstina. Pro

mnoho lidi jsou ¢inské znaky pouhymi nic nefikajicimi symboly.

Predstavme si dale, ze jsme umisténi do pokoje, ve kterém jsou kosiky plné Cinskych symboli.
Predpokladejme, ze v pokoji mame k dispozici manual v Cesting, ktery tika, jak s cinskymi
znaky pracovat. Tato pravidla pracuji se symboly pouze jako tvary, neni tedy potifeba zadného
porozuméni. Pravidlo miZze znit napiiklad takto: Vezmi znak skrky-skr z kose ¢islo 1 a poloz

ho vedle znaku ¢mrky-¢mrk z koSe ¢islo 2.

Predstavme si dale, ze osoba, kterd je mimo tento pokoj a rozumi Cinsky nam da nékolik
symbola (tedy otazku, to my v mistnosti ovSem nevime). Na zakladé tohoto s témito symboly
budu v mistnosti manipulovat podle pravidel a z pokoje vydam symboly, které jsem dle pravidel
slozil (odpoveéd’). Pravidla (ptirucka) jsou tedy pocitaCovy program, lidé, ktefi tuto prirucku
sepsali jsou programatory a ja jsem pocita¢. KoSe plné Cinskych symboli jsou databaze,
symboly, které piijdou od Cinsky mluvici osoby jsou otazky a symboly, které vydavam po

manipulaci s pfiru¢kou ven jsou odpovedi.

Predpokladejme dale, Ze prirucka je napsana odborniky a mtj vykon pii manipulaci se symboly
je naprosto bezchybny, takze mé odpovedi jsou presné takové, jakoby je vydaval nékdo, kdo

¢instin€ opravdu rozumi a tedy osoba, ktera poklada otazky (¢insky mluvici), nic nepozna.

Dejme si piiklad: Osoba venku nam poda soubor symbolt, které bez naseho védomi v ¢instiné
znamenaji ,,Jaké je tvé oblibené zvite?* a poté, co pouziji prirucku a na zakladé ni slozim
symboly, které znamenaji (aniz bych tomu rozumél): ,,M¢ nejoblibengjsi zvife je pes, ovSem

mam rad také papousky.“

Ackoliv to vypada, ze Cinsky umite perfektn€, neni tomu tak, nerozumite v ¢instiné vibec
nicemu. Tedy stejn€ jako pocita¢ pracuji se symboly, ale témto symbolim nepfifazuji Zadny
vyznam. Pocita¢ ma stejné jako ja urcity formalni program, ktery sice ma syntax, ale ne

sémantiku.

Syntax = nauka zabyvajici se vztahy mezi vétnymi ¢leny a vétami.

Sémantika = nauka o vyznamech jazykovych jednotek.'*!

191 Inspirace z SCHON, Jaromir. Obcansky a spolecenskovédni zdklad, s. 84-85.
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Otazky k textu:

1. Vyvraci tento experiment tvrzeni, ze pocitate mohou myslet?

2. Pokud osoba uvniti pokoje nerozumi ¢instin€, rozumi podle Vas €insky pokoj jako celek
Cinsting?'*?

Muze Casem osoba takto pracujici uvniti ¢inského pokoje porozumeét ¢instiné? Jak?

4. Daniel Dennett na tuto problematiku namita: Pfirodovedci si mysli, ze 1 naSe mozky
jsou fizeny pravidly determinismu, protoze jsou soucasti reality, kterou popisuje fyzika.
Na zakladé tohoto popisuje 1 lidsky mozek stroj, ackoliv je slozeny z organickych
materiali. Neznamena to tedy, Ze i roboti by jednoho dne mohli myslet, kdyz i my jsme

svym zptisobem roboti?!%?

192 Proti Searlové ¢inskému pokoji oponoval Daniel Dennett. Ten fikal, Ze ¢insky pokoj jako celek ¢insting
rozumi. To znamend, Ze osoba sedici uvnitt pokoje sama ¢instiné nerozumi, ov§em pokoj jako celek ano. Pokud
by tedy existoval takto sloZzity systém, tak mohl by rozumét, coz znamena, Ze by roboti mohli disponovat
védomim.

193 Tamtéz, s. 84-85.
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4 Zavér

Hlavnim cilem této prace bylo zpracovani metodickych listi pro vyuku filosofie, které jsou
zalozeny na aktivizacnich metodach a zaméfeny na rozvoj kliCovych kompetenci a dalSich
dovednosti. DalSimi cili Casti teoretické bylo vyuku filosofie charakterizovat, poskytnout
prehled aktivizacnich metod a objasnit rozdily mezi klasickou a aktivni vyukou. Dulezitym pro

tuto praci bylo také vysvétlit dulezitost didaktické transformace ve vyuce filosofie.

V teoretické Casti bylo zkoumano pojeti aktivni vyuky riznymi autory. Toto ukazalo, Ze ve
vyucovani je uziti aktivizaénich metod stézejni pro rozvijeni nejen klicovych kompetenci
u studentd. S touto problematikou souvisi také jiné postaveni ucitele 1 studentd ve tiidé. Bylo
ukazano, ze fakt, ze pfi aktivni vyuce je sttedobodem student, ktery je sam zodpovédny za své
ucitel. Je tomu z toho duvodu, ze student sam konstruuje své poznani a vytvafi si vlastni praci
soubor znalosti a dovednosti. Jelikoz se prace zaméfuje na uziti aktivizaénich metod ve vyuce
filosofie, v teoretické Casti je také zkoumana didakticka transformace. Byly analyzovany
nazory vybranych ¢eskych autorti na vztah filosofie a védy, coz s didaktickou transformaci tizce
souvisi. Bylo ukazano, ze didaktické transformace ve filosofii je znacné€ problematicka, a to
také na zakladé charakteru poznatki ve filosofii, coz souvisi s pristupem k vyuce filosofie. Jako
nejvhodnéjsi piistup k vyuce filosofie na stfednich Skolach byl uveden pfistup historicky, ktery
je také na Ceskych stfednich Skolach nejhonéji uzivan, ovSem neni vidén jako nejidealnéjsi,
jelikoz se ucitelé v tomto pfistupu ¢asto uchyluji k pouhé faktografii. Na zakladé historického
pristupu je také zalozena prakticka cast této prace. V posledni fade€ byly také predstaveny
specifické aktivizacni metody vhodné pro vyuku filosofie, mezi které se fadi sokratovsky
dialog, fizena diskuse, myslenkovy experiment a inscenacni metody. V posledni kapitole byly
analyzovany cile vyuky filosofie na stiednich skolach. Ty ukazaly, Ze je dilezité odprostit se
od informativné stavéné vyuky filosofie a zaméfit se zejména na formativni stranku vyuky, coz
predpoklada rozvinuti kritického mysSleni, argumentaéni schopnosti, analyzy textu
a v neposledni fadé také klicovych kompetenci. Ackoli se ukazaly padné argumenty, které
podporuji informativni stranku vyuky filosofie (zejména znalost fakti k pfijimacim zkouskam

a vSeobecny prehled), nutnost vySe zminénych kompetenci a dovednosti tyto argumenty zna¢né
prevysuji.

Cilem praktické Casti, a také hlavnim cilem celé prace, bylo vytvoreni metodickych lista.
Tyto listy slouzi jako aktivity do hodin vyuky filosofie. Aktivity byly vytvofeny tak, aby
u studenta rozvijely kli¢ové kompetence, ale také kritické mysleni, argumentacni schopnost
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a analyzu textu. Aktivity pracuji s primarnimi texty filosofti. Tyto aktivity mohou byt pouzity
jako zéklad pro vyu€ovaci hodinu, ale také jako pouha aktivita a zpestfeni vyucovaci hodiny.
V neposledni fadé mohou slouzit jako inspirace pro pedagogy, ktefi chté&ji uplatnit svou vlastni
kreativitu. Témata aktivit byla vytvofena na zéaklade historického pfistupu k vyuce filosofie,
tedy chronologicky. Hlavni pfinos téchto metodickych listd spociva, jak jiz bylo zminéno,
v aktivizaci vyuky filosofie a rozvijeni vySe zminénych kompetenci a dovednosti u zaku.
Bohuzel, z davodu vladnich opatieni tykajici se pandemie covid-19, tyto aktivit nemohly byt

ovéefeny pii realné vyuce filosofie ve tridé.
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ZSV — Zaklady spolecenskych véd

ZS — Zakladni kola
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