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Je tézist¢ dobrého vzdélavani v uceni
se myslet?!

MariT HonEroD HovVEID

Abstrakt: 1ato star zalind vysvétlenim pojmu dobré vzdéldvdni, pricemz vychdzi z Biestova
pohledu na ucel a smysl vzdéldni a z Riceeurova pFistupu k zdkladnim lidskym schopnostem.
Poté presouvd pozornost na rozbor mysleni jako kolektivni praxe zahrnujici interakce, v niché
se ticastnici rozmluvy zabyvaji kladenim otdzek a nalézdnim odpovédi. K tomu dochizi, jak je
v dldnku argumentovdno, kdyz clovék pochopi vzrah mezi lidskou schopnosti imaginace, fantazie,
a realitou. Jak ve své analyze reflektivniho mysleni dokazuje Dewey, mysleni vyZaduje éas a pro-
stor. Dobré vzdéldani si tudiz £ddd cas a prostor, aby se mysleni mohlo rozvinout prostiednictvim
zdkladnich lidskych schopnosti — mluveni, jedndni a vyprdvéni, skrze nég lidé rozvijeji svou
zpiisobilost prevzit odpovédnost za sebe samé a i za drubé.

Kli¢ovd slova: vyucovdni a uceni, mysleni, schopnost, odpovédnost, reflektivita,” dobré vzdé-
ldvini.

[jVOD mélo mit (Biesta, 2010, 2014). Na evrop-

ské trovni (napiiklad na padé Evropské

Otdzka ,co je dobré vzdélivini“ je
komplikovand zldsti proto, Ze je tzce
spjata s kulturnimi a strukturdlnimi roz-
dily mezi vzdéldvacimi systémy. V déjinné
a $irsi perspektivé zjistime, Ze vzdéldvé-
ni a jeho dcel i smysl se vyrazné ménily:
od vazby na cirkev, pozdéji na rozvoj in-
dustridlni spole¢nosti a dnes...? V post-
industridlnich zdpadnich spole¢nostech
je obtizné uréit, jaky smysl by vzdéldvani

komise (EC) a Organizace pro hospoddi-
skou spoluprici a rozvoj (OECD) je nd-
padné, Ze se o vzdéldvdni vétSinou hovoti
v pojmech pfipravy odpovidajici pracov-
ni sily pro ekonomiku a v ni probihajici
hospodédfskou soutéz. Takto se zdd, ze
vzdéldvéni slouzi predev$im dosahovdni
hospoddiskych cila, a to jak v pripadé
jednotlivce, tak spole¢nosti. Napiiklad
v soucasnosti probihajici Horizont 2020,

! Prelozila Anna Bryson, odbornou revizi pfekladu provedli Iva Stuchlikovd a Jiff Mares. Origindlni, anglickd
verze textu je zvefejnéna na webovych strdnkdch ¢asopisu.

% Pojem reflektivita, reflektivni byvd pouzivin v pedagogické literatufe, ve filozofii jsou upfednostiiovdny ter-

miny reflexivita, reflexivni. V ¢ldnku se pfidrzime varianty ,reflektivni®, s ohledem na konzistenci textu i téch

filozofickych pasdzi, kde bude zmitiovén tentyZ proces ohliZeni se za prozitou situaci nebo vlastni aktivitou.
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»-Rdmcovy program EU vyzkum a inova-
ce, jasné konstatuje, Ze se jednd o program
»zajistujici globdlni konkurenceschopnost
Evropy. Vzdéldni je chdpdno jako prostie-
dek k dosazen{ ekonomického rustu a vy-
tvafeni pracovnich pfilezitosti.> Kdyz se
to zkombinuje s poZadavky na prokaza-
telnost vysledkt a zodpovédnost za jejich
dosazeni (akontabilitu), na standardizova-
né testovdni a s pfipojovdnim vzdéldvacich
systému v celé Evropé ke stejnému modelu
(Bolonsky proces), je mozné dojit k pre-
svédéeni, Ze se tak ztrdceji nékteré $irsf as-
pekty vzdéldvani zahrnujici osobni rozvoj,
zafazeni do spole¢nosti a demokratickou
angazovanost ob¢ant (Griffiths, Hoveid,
Todd, & Winter, 2014), i kdyz tyto jsou
i nadéle sou¢dsti s tim spojené politic-
ké réroriky a kurikuldrnich dokumentt
(Winter, 2014).

Tato studie neni propracovanym po-
jedndnim o fizeni{ vzdéldvdni, snazi se
viak poskytnout uzite¢ny rdmec pro dis-
kusi o procesech vyucovdni a uleni, zvldst
pokud se tykd otdzek vztahujicich se
k mysleni a dovednosti premyslet. Tvrdi-
me, ze cokoli se odehrava ve skole a tfidé
(tj. zpusob, kterym koncipujeme vyuco-
vaci a uéebni postupy), nemize byt pro-
mysleno nezdvisle na mnohem obecnéjs
otdzce: co je dobré vzdéldvdni a na jakych
idedlech a hodnotdch koncepce dobrého
vzdéldvéni stoji (Biesta, 2010, 2014).

Tato studie si vytkla za cil zamyslet se
nad tim, jaké misto md mysleni v dobrém

vzdélavéni. A ddle nad tim, jak koncipuje-
me obsah a rozsah pojmu mygleni. Je my-
$leni osamocenou ¢innosti — né¢im, co se
odehrdvd v rdmci kognitivnich schopnosti
kazdého individua? Nebo bychom si také
mohli myslen{ pfedstavit jako soucdst né-
jaké kolektivn{ praxe? Zdmérem je rozsitit
pavodni pojem ,myslet lépe” na zpisob
rozvijeni interpretaci a na porozume-
ni lidské praxi. N4§ pfistup je primdrné
ovlivnén fenomenologickou hermeneuti-
kou francouzského filozofa Paula Ricceu-
ra (Ricceur, 1991; Ugla, 2008). Takze
otdzka, jaké misto myslen{ zaujim4 nebo
by mélo zaujimat v procesech vyucovani
a udeni, md souvislost se studiem mysleni
z hlediska zité zkuSenosti.

Zvoleny ptistup je tudiz pedagogicky
a filozoficky. Pti studiu lidského pozni-
vani vyvstdvd moznd spojitost mezi tim,
k ¢emu se zde vztahujeme, a pojmem i stu-
diem metakognice — pozndvdn{ toho, jak
pozndvdm (cognition about cognition).
Nelson a Narens (1994) upozoriiuji na tfi
slabiny pfedchoziho vyzkumu lidského
poznédvdni.* Tvrdi, Ze jen velmi mélo z to-
hoto vyzkumu se zd4 mit souvislost s ,em-
pirickymi a praktickymi ndroky [klade-
nymi lidmi] na svét“ (s. 4) a doporucuji,
aby ,,byl také garantovdn zdsadni vyzkum
na poli autoregulovaného uéeni a sebere-
flektivnich mechanism, keeré lidé pouzi-
vaji ¢i by mohli pouzivat, aby si usnadnili
osvojovéni si nového a vybavovdni si dfive
nabytého“ (s. 8). Prohladuji také, ze ,az

3 Viz http://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en/what-horizon-2020.
“Jednd se o dvacet let starou zminku a toto pole je jiz probddané. Nebudu zde uvddét dalsi odkazy, nebot se ne-
jednd o oblast mé ptsobnosti. Ndzor, ktery jsem pievzala od Nelsona a Narense, se vztahuje k onomu rozlisent,

které tito autofi &ini.
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do neddvné doby, neexistovaly teoretické
ramce, ve kterych by bylo mozné systema-
ticky zkoumat autoregulované zpracové-
vadni informaci® (s. 9). Nemdme dostatek
prostoru, abychom mohli hloubé¢ji disku-
tovat metodologii vyzkumu,” na tomto
misté je vSak dalezité ulinit rozdil mezi
»pozorovanym a védecky popsanym cho-
vdnim na jedné strané a osobni zkuSenosti
na strané¢ druhé“ (Changeux & Ricceur,
2000, s. 18). N4§ pedagogicko-filozoficky
ptistup k myslent jakozto lidské ¢innosti
je hluboce zakotfenény a snazi se ddt smysl
zité zkusenosti, kterd mize byt zpfedmét-
néna skrze zdméry, komunikaci a spole-
¢enskou praxi (ibidem).® Nyni se budeme
vénovat nékterym pohledim na to, co je
dobré vzdéldvani.

Co JE MINENO DOBRYM
VZDELAVANIM?

Otdzky souvisejici s tim, co minime
dobrym vzdéldvinim, ptitahuji peda-
gogy, zaky, rodice i politiky jiz po celd
stalet{. Prvni a vyznamny pokus urcit
smysl vzdéldvani lze najit v Komen-
ského prdci Didactica magna (Velkd
didaktika, asi rok 1631). Pfestoze tento
text lze ¢ist jako pojedndni o tom, jak

organizovat a strukturovat vzdéldvani,
aby bylo efektivnéjsi, je také o tom, ze
vzdéldvdni je rozvijenim ¢lovéka celé-
ho (Gundem, 2011). V tomtéz obdobi
zapocala industrializace a s ni pfisla
masovd skolni dochdzka a myslenka,
ze skupinovou vyukou lze vzdéldvdni
jednotlivet zajistit mnohem efektiv-
néji. Na poddtku 19. stoleti stovky tzv.
lancasterskych $kol zavddély novy vzdé-
lavaci systém, tzv. monitorial systém
(Burke & Grosvenor, 2008). ,Tento
mechanicky systém umozfioval vyuku
velkého pocltu z4kii pod dohledem je-
diného uditele® (s. 33). Pfisel s uspoid-
dédnim ucebny, kdy jsou zdci rozesaze-
ni u stolk® pro jednoho rozmisténych
ve tfidé v rovnobéznych faddch.” Tato
podoba skolni tfidy je dnes zndma
po celém svété a umoznuje v rdmci riiz-
nych kulturnich kontextll rozpoznat
$koln{ vyuku. Zdkladn{ pfedpoklad, ze
$kolni vyuka by méla vést k efektivnéj-
$imu uleni, a tedy Ze u¢eni md spojitost
s kvalifikovanosti pracovni sily a s hos-
poddiskym rastem, je cosi, co zédsti
pfinesla industrializace (ibidem).

V dnesnich zdpadnich spole¢nostech
vede tlak na akontabilitu, prokazatelnost
vzdéldvacich vysledkd a zodpovédnost

> Viz Smith, R. D. (2006). As if by machinery: The leveling of educational research. Text pojedndvd o riznych
piistupech k vyzkumu; o ambici formulovat piesné techniky vyzkumu a o pochopeni toho, ze ,,ve spole¢enskych

véddch jsme my — lidsky rod — sami pfedmétem studia“.

¢ Mozné souvislosti mezi timto pedagogicko-filozofickym piistupem k zité zkuSenosti a kognitivnimi vé-
dami nebudu v této prici ddl rozvddét, ale vazba na kognici bude ke konci ¢ldnku zohlednéna v odkazech

na Vygotského.

7 Humorngjsi, aviak dilezity rozhovor o ,Zméndch vzdélivaciho paradigmatu® lze nalézt v kritkém animova-
ném videu na htep://www.youtube.com/watch?v=zDZFcDGpL4U. Jde o rozhovor se sirem Kenem Robinso-
nem, byvalym profesorem uméleckého vzdélédvani na Warwické univerzité, v soucasné dob¢ autora, mluvéiho

a mezindrodniho experta pro umélecké vzdéldvéni.
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za jejich dosazeni, ¢asto redukovany pou-
ze na ekonomické aspekty, k pozadavkim
na takzvané vystupy z uceni. Takové po-
zadavky jsou postaveny na myslence, Ze
uceni se zak(h mize byt uskute¢tiovdno
efektivnéji: rychlejsim a cilenéj$im zptiso-
bem (Biesta, 2014),% jakym lze zefektivnit
pramyslovou vyrobu. I kdyZ v mnohé sou-
Casné spole¢nosti uz piekonaly mechanis-
tickou logiku industrializace a pokrocily
do postindustridlni informacni éry, zdd
se, ze pohledy na vzdéldvéni se stdle pridr-
zuji logiky industrializace. Spole¢nosti se
méni, ale zptsob vzdéldvani moznd méné.
Soutasnd snaha o akontabilitu — tj. snaha
o efektivnéj$i udeni, o osvojeni si klico-
vych znalosti a o méfen{ u¢eni (nebo spise
vystupl z tohoto uleni) — se zdaji redu-
kovat vychovu a vzdéldvdni na typ skolni
praxe, v niz lze vzdéldvaci procesy méfit
a kontrolovat. Toto neni pouze zjedno-
dusujici pohled, ale také posun, ktery by
mohl mit neblahy vliv na vzdéldvdni jako
na individudlni, vefejny a demokraticky
tkol.

Vyse uvedené je samoziejmé vyli¢eno
ponékud zjednodusené. Ale mechanistic-
ky svétovy ndzor a omezené porozumeéni
tomu, jaky ucel a smysl md mit vzdéld-
véni, aby slouzilo jednotlivcim i spolec-
nosti, jsou snadno detekovatelné v sou-
¢asné vzdéldvaci politice napii¢ Evropou
(a ddle). Samozfejmé, Ze vzdéldvani bude
i naddle slouzit jako cesta k nabyvdni
kvalifikace, kterd Zdky ucini zaméstna-
telnymi. Vzdéldvdni by mélo mladé lidi
ptipravit pro praci. Kdyz se vsak vzdélani

redukuje jen na tzkou pfedstavu, Ze se jed-
nd pouze o kvalifikaci pro ur¢ité pracovni
¢innosti, je z néj cosi diileZitého vytrzeno.
Biesta (2010, 2014) upozormiuje na tro-
ji kol vzdéldvédni: socializovdni jedince
(socialization), jeho kvalifikovdni pro nej-
riznéjdf ¢innosti (qualification) a utvdfeni
individuality (subjectification). At uZ to
vztdhneme zpét k ,paideia” starovéké fec-
ké kultury nebo k ,,Bildung® v kontinen-
talni filozofické tradici (Némecko, Skan-
dindvie) ¢i k angloamerické tradici (viz
Dewey, Peters, Hirst), abychom zminili
alespon nékteré, $irsf cile a tcel a smysl
vzdéldvéni jako spolecenského a individu-
dlnfho dkolu nelze prehlizet.

Abychom mohli naértnout $ir$i smysl
vzdélévani jak spolecensky, tak individu-
dlné, zalneme Biestovym trojim polem
plisobnosti vzdéldvani: socializaci, kvali-
fikaci a subjektivizaci. Tvrzeni, Ze vzdé-
ldvani md co docinéni se socializaci, bylo
v pedagogické teorii velmi dobfe rozpra-
covéno. Podle Biesty ,socializa¢ni funkce
se uskute¢niuje mnoha zptisoby, kterymi
se skrze vzdélavani stdvime soucdsti kon-
krétniho socidlniho, kulturntho a politic-
kého ,,fadu” (2010, s. 20). Z arendtovské-
ho hlediska (Arendtovd, 1989; Higgins,
2011) to mlze znamenat, ze vzdéldvani
m4 co délat s uvddénim jedince do spole-
nosti a tradice (v nichz je jiz pfitomné),
do kultury a védéni. At uz hovotime o z4-
kladnich dovednostech, jako je naucit se
st a psdt, nebo o pokroilejsich znalos-
tech spojenych s déjinnym uvédoménim
v rdmci dané kultury, vzdéldvini je uvé-

8 Biesta piSe: ,Pozadavek (je), aby vzdéldvani bylo silné, dobfe zajisténé, piedvidatelné a bez rizik...“ (s. 3).
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dénim do néceho, co tu bylo jiz pfed di-
tétem, které je uvddéno. Tato iniciace m4
vzdy za ndsledek pfenos standardd, hod-
not a kulturnich norem, z nichz nékteré
jsou povazoviny za samoziejmé.

Ze spolecenského hlediska md vzdéld-
ni vést k nabyvéni kvalifikace a k uspoko-
jeni spolec¢enské potieby mit kvalifikova-
nou pracovnf silu, ale nikoli vylu¢né jen
to. Tim, Ze zdky vybavujeme potiebnymi
znalostmi a dovednostmi, také zvySuje-
me jejich moznost stdt se aktivnimi ¢le-
ny spole¢nosti, a tak kvalifikovini souvisi
s ob&anstvim a demokracii (Biesta, 2010).
A v neposledni fadé md vzdélavdni zajistic
subjektivizaci, tedy vytvofeni prostoru pro
osobni rozvoj. Existuje mnoho rozdilnych
zplisobtl, jak koncipovat to, co je minéno
subjektivizaci, v rdmci raznych vzdéldva-
cich systémi a pedagogickych teorii. Bies-
ta (s odkazem na fadu vlivnych pedagog)
zdiraznuje: subjektivizace znamend, ze
»--- jakékoli vzdéldvani hodné toho jména
by mélo v2dy pfispivat k procesu subjekti-
vizace, ktery vzdélanym jedincim dovo-
luje myslet a jednat samostatnéji a neza-
visleji“ (2010, s. 21)”

Vzdélavani tedy neni nijak snadny
tkol — vzdéldvéni je zélezitost komplex-
ni a mnohoaspektovd. Mélo by pfispi-
vat k vefejnému blahu a zplnomocnovat
jednotlivce. Lze prohlasit, Ze koncipovat
vzdéldvéni v rdmci ,ekonomické” a ome-

zujici logiky porovndvajici vstupy a vystu-
py, chdpat ho jako soupefeni mezi zdky,
$kolami, regiony a ndrody, je z dlouhodo-
bého hlediska pro jednotlivce a pro spolec-
nost $kodlivé.'?

Vzdéldvani (zvldse¢ pak procesy vy-
ucovdni a uleni) se tykd jednotlivci.
Ze své podstaty md kazdy jedinec svou
vlastni osobni historii a identitu. Biesto-
va subjektivizace (vytvéfeni individuality/
subjektu) je jedna z oblasti, z niz vyvstdvd
smysl vzdéldvani. To lze propojit s Riceeu-
rovym ndértem rozvoje lidskych schop-
nosti (Riceeur, 2005), coz poskytuje uzi-
te¢né ,,pozadi® pro diskusi o vzdélavdni
jakoZto prostoru pro rozvoj mysleni. Mys-
leni je vétsinou chdpdno jako individudlni
aktivita. Lze namitnout, ze rozvoj lidské
schopnosti myslet nutné neni vdzdn pou-
ze na jednotlivce, ale probihd v interakei
s ostatnimi; skrze lidskou schopnost roz-
poznat sebe sama jako mluvici, jednajici
a vypravéjici lidskou bytost — bytost, kterd
je schopnd pfevzit odpovédnost za sebe
sama i za druhé. Vzdéldvini lze chdpat
jako rozvoj lidskych schopnosti.

V knize The Course of Recognition
francouzsky filozof Paul Ricceur (2005)"
rozviji fenomenologii schopného ¢lovéka.
Koncipuje lidskou bytost jako obdatenou
jistymi schopnostmi. Nejednd se o to, zda
jsou tyto schopnosti dané, ¢i socidlné kon-
struované, ale spiSe o to, Ze jako schopnos-

Zvyraznéni kurzivou je uz v originalu.

1 Logikou soutézeni je oslavit vitéze. Tento princip velmi dobfe v mnoha oblastech funguje, ale stavi na princi-

vy

pu vylouceni (téch, ktef{ nejsou dost dobii ¢ nedosahuji pozadovaného standardu). Kazdy mé prévo na vzdé-
lan{ — kazdy by mél v né&jakém ohledu projit vzdéldvacim procesem jako ,vitéz“ —, vzdéldvani musi tudiz byt

rozvijeno na principech zaclenovéni.

"'V orig. Parcours de la reconnaissance (Paris, Eds. Stock 2004) — pozn. prekl.

275



Hoveid, M. H.

ti mohou byt bud zlep$ovdny, nebo ome-
zovdny. Pro rozvoj téchto schopnosti je
tudiz dtlezité vzdélavani (Hoveid & Ho-
veid, 2009). Tyto schopnosti souvisi téZ se
schopnosti rozpoznat sebe sama jako lid-
skou bytost. To znamend, ze skrze schop-
nost mluvit, jednat, vyprdvét a konecné
néco prisuzovat, se clovék (prostiednic-
tvim reflektivniho procesu rozpozndvéni
sebe sama) muze rozvinout v odpovédnou
lidskou bytost. Z tohoto pohledu byt od-
povédnym souvisi jak s individualitou, tak
se spolecenstvim.

Lidskd schopnost mluvit podstat-
né souvisi s moznosti vyjddtit se — mobhu
mluvit, mohu #ici. Z tohoto divodu ...
promlouvajici oznacuje sebe sama jako
toho, kdo vyuZivd prvni osoby singuld-
ru. A jako takovd neni tato osoba zastu-
pitelnd® (Ricceur, 2005, s. 95). To urcuje
osobitost lidské bytosti, a jakoZto osobitd
lidsk4 bytost mohu mluvit a rozpozndvdm
sebe sama jako mluvici bytost, kterd pro-
stfednictvim svych slov jednd ve svété.
Kromé toho se mluveni vidy vztahuje
k nékomu nebo né¢emu anebo je odpo-
védi na promluvu druhych. To m4 ddle
za nasledek, ze ,k sebeoznacovani mluvi-
ciho subjektu dochdzi v dialogickych situ-
acich, v nichz se reflektivnost kombinuje
s jinakosti“ (s. 96).

Schopnost jednar je logickym da-
sledkem (j4) mobu. To mé souvislost se
»schopnosti subjektu véci uskutedriovat
v redlném a spolecenském prostiedi®
(s. 96). Uskutecniovat véci znamend, ze
subjekt vyjadfuje sebe sama jako pFicinu
nééeho: j4 to udélal. Ale schopnost jednat
m4d i reflektivn{ strdnku. Pfijet{ ¢inu vede
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také k tomu, Ze /4 rozpozndvé sebe sama
jako nékoho, kdo je s to pfevzit iniciativu.

A pak zde mdme schopnost vyprdvés.
Ta md co do ¢inénf s narativni promluvou
o sobé a souvisi s Ricceurovym pojmem
narativni identity. Tato otdzka je pomérné
komplexn{ a neni{ mozné ji zde plné roz-
vést. Pro nds cil diskutovat pojem ,,dobré®
vzdéldvéni je tfeba zdliraznit, Ze narativita
ustanovuje osobni identitu. Osobni iden-
tita se utvdi{ skrze narativni struktury.
Schopnost vyprdvét urcuje ¢lovéka jako
bytost schopnou sebetvorby skrze nara-
ci. Narativita zdroveii posiluje stabilnéjsi
identitu i znovuvytvéii jedince samotné-
ho jako nékoho, kdo se s kazdym vyprave-
nim proméruje. ,U¢it se vyprdvét sebe je
také ucenim vyprévét sebe jinak® (s. 101).

Ricceur prohlasuje (s. 104), ze ,Série
otdzek: Kdo mluvi? Kdo jednd? Kdo vy-
prévi? pokracuje v otdzce: Kdo je scho-
pen pfisuzovat?® Byt schopen pfisuzovat
m4 spojitost se schopnost{ rozpoznat sebe
sama jakozto konkréeni lidskou bytost,
kterd nese odpovédnost. Schopnost ptisu-
zovat ,.¢ini subjekt odpovédny za své Ciny
az do té miry, Ze je schopen je (jedndni)
pfisuzovat sobé samému® (s. 105). Tak
souvisi spiSe s aktivaim prijimdnim od-
povédnosti nez s jejim pojimdnim jakoz-
to morélni povinnosti. Tim se vynofuje
dulezité pedagogické téma. Pripustit, ze
z4ci pottebuji prostor k rozvoji své schop-
nosti pfijmout odpovédnost za sebe sama
a za druhé, znamend uzndn{ individuality
(subjektivizace) ve vzdéldvdni.

Dosti komplexni pozndni vyplyvaji-
cf z Ricceurova ptistupu ke schopnostem
ma jisté praktické dusledky i presto, Ze
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se mize zddt zcela abstrakeni a filozo-
fické. Pokud budeme souhlasit, Ze tyto
schopnosti  jsou zdkladnimi lidskymi
schopnostmi, pak vzdélavani bude jednou
z téch oblasti lidské praxe, kde jsou tyto
schopnosti vyjadfovdny, osvojovdny a roz-
vijeny — at uz promyslené, ¢i nikoli. To
znamend, Ze tyto schopnosti mizeme ché-
pat jako soucdsti procest vyucovdni a uce-
ni a analyzovat, jakym zptsobem vzdél4-
vaci postupy napomidhajf jejich rozvoji, ¢i
mu bréni."? Kli¢ovym aspektem v rozvoji
lidskych schopnosti ve vzdéldni je jiné
pojeti akontability nez to, které vychdzi
z finan¢niho auditu (Biesta, 2010). Pokud
m4 vzdéldvani rozvijet lidské schopnosti,
musi ucit odpovédnosti, vést k pFijimdni
odpovédnosti za sebe i za druhé.

At uz mluvime o vzdéldvéni z hlediska
obecnych procest, jako jsou socializace,
kvalifikace a subjektivizace, nebo z hledis-
ka lidskych schopnosti, vynofuje se jediné
klicové téma — individualita a spolecen-
stvi, a také reflexe (k demuz se jesté vrdtim
v zévéru ¢ldnku). V praxi je to uditeliim
zndmo jako balancovdni mezi tim, co je
dobré pro jednotlivého zdka a co je dob-
ré pro tiidu (spolecenstvi). Ve vzdéldvaci
praxi neni mozné toto balancovan{ ustdli,
zmirnit & zcela odstranit. Pravé toto tvoii
reflektivni procesy, které musime ve vzdé-
ldvéni brit v vahu.

Shriime tedy stru¢né argumenty pro
z4vér, co je dobré vzdéldni: tykd se procest
vyucovdni a uleni, které sahaji za hrani-
ce specifickych vystupll z uceni. Jednd se
o procesy, které ptispivaji k rozvoji ¢lovéka
a jeho potencidlu byt spole¢enskou bytosti
zijici ve spole¢nosti. Od tohoto hrubého
ndstinu konceptu dobrého vzdélavini nyni
obrdtime pozornost k tomu aspektu ucen{
se myslet, jenZ souvisi s rol{ imaginace. Nej-
dfive se v§ak zamyslime nad vztahem mys-
leni a jedndni, jak to ¢ini Arendtovd, kdyz
se odvoldvd na sokratovsky model mygleni.
Toto provedeme diive, nez za¢neme disku-
tovat o mysleni chdpaném jako néco, co je
svdzdno s kolektivni praxi, a poté se v z4vé-
ru vrdtime zpét k hlavni otdzce: Je tézistém
dobrého vzdéldvin{ uceni se myslet?

MYSLENI: INDIVIDUALN{ STAZEN] SE
DO SEBE NEBO KOLEKTIVNI PRAXE

Zipadni véda casto pracuje s dualis-
mem mezi myslenim a citénim, mezi mysli
a télem. Tento dualismus je také hluboce
zakofenény v pedagogice, takze mysleni
je ¢asto definovdno jako néco, co se déje
v izolaci od ostatnich — jako cosi, co se
odehrdvd uvnitt osoby a je soucdsti kogni-
tivnich procest oddélenych od ostatnich
télesnych prozitka.® Pristup k mysle-
ni v této studii erpd z price Arendtové

12V soucasnosti fesim projekt podporovany Norskou védeckou radou, grant 227495/F11 (Ygdrassill). Spolufe-
Siteli jsou: Rada Janci¢ (Universitit Bielefeld) a Halvor Hoveid (Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet).
V rdmci naseho projektu rozvijime tyto myslenky pod ndzvem ,Rdmec pro interpretaci smysluplného jedndni.“
13 Vidi tomuto kognitivnimu piistupu k mysleni samoziejmeé existuje mnoho oponentii, obzvld$t mezi vyznava-
¢ teorif sociokulturni tradice. Ve filozofii je lze nalézt také, pfedev$im mezi zastdnci takzvaného obratu k jazyku.
Mnozi z nich ukazuji, jak jsou oddélovéni mysl-télo a jazyk neodlucitelné. Hlavnim zdrojem inspirace byl pro

mé v tomto ohledu Ricceur.
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(1978) a jejitho modelu myslitele a z Vy-
gotského (2004) a jeho pfistupu k imagi-
naci a kreativit¢. To nds pfivddi k tomu,
abychom zvézili provdzanost mezi mysle-
nim a spole¢enskou praxi — zptsoby, jaky-
mi je my$leni ukotveno ve spole¢enskych
zvyklostech, jak my$leni vyvérd z kombi-
nac¢nich schopnosti a jak se tyto schopnos-
ti rozvijeji skrze zabyvdni se realitou (aby-
chom uzili Vygotského termin) aj.

Ve svém zkoumdn{ vztahu jedni-
ni a mysleni se Arendtovd (1978) obraci
k antice. Pro Arendtovou je otdzkou, zda
ve vita contemplativa (Zivoté rozjimajicim)
mus{ byt myslitel chdpdn jako ten, kdo se
stéhl ze svéta. Po dlouhém zvazovdni voli
jako modelovy ptipad Sokrata a ukazuje,
ze byl tim, ,kdo v sobé sjednocoval dvé
oc¢ividné protikladné vd$né, vdsen pro my-
$lenf a pro jedndni...“ (s. 167). Prostfed-
nictvim otdzek a odpovédi byl Sokrates
schopen rozvést urcité téma tak, aby do-
spél k jeho novému ¢i hlub$imu pochope-
ni. Dosahoval toho kritizovdnim a tim,
ze na véci nahlizel z riznych perspektiv
a k findlni odpovédi nebo (zdvérelné)
pravdé, kterd by pfedstavovala konec to-
hoto snazenf, vzdy pfistupoval jen zdrdha-
vé. Proto Arendtovd popisuje tuto ,,meto-
du“: ,,Zédny z argumetd, /ogoi, neziistane
stdt; pohybuji se dokola.” (s. 169-170)."
Sokratovského modelu pouzivala tak, aby
umoznoval pohled na jakékoli téma z jiné
perspektivy, oteviral je novym obzortim.
Sokrates svym jedndnim ztélestioval ,pré-

vo zkoumat ndzory druhych lidi, pfemys-
let o nich a totéZ zddat po svych partne-
rech v dialogu® (s. 168).” Tento jedine¢ny
ptistup slouzi Arendtové jako model, kdyz
prohladuje, ze Sokrates reprezentuje mys-
leni, které nen{ chdpdno jako kontempla-
tivn{ aktivita odf{znutd od svéta, ale spis
jako néco, co je vyjadfovdno ve vztahu
s druhymi. Tento druh myg§len{ tudizZ pro-
bihd mezi lidmi.

Pokud je mysleni angazovdnim se
ve svété (nikoli stahovdni se z ngj) a usku-
te¢niuje se ve vztahu k druhym, jak by-
chom to mohli interpretovat? V méné
zndmém textu Lva Vygotského Imagina-
tion and Creativity in Childhood (2004)"
ndm autor predklddd vyklad toho, jak se
rozviji lidské myslen{ a jakou zdsadnf roli
sehravi kreativita a fantazie v ucen se, jak
myslet. Rozli$uje mezi dvéma dalezitymi
funkcemi mozku: reproduktivni a kom-
bina¢ni (&i kreativni). Pide: ,Vedle své
funkce uklddat pfedchozi zku$enosti md
mozek jesté dalsf, neméné dulezitou funk-
ci. Kromé reproduktivni ¢innosti mizeme
v lidském chovéni snadno vypozorovat
dalsi typ aktivity, kterou lze nazvat kom-
bina¢ni ¢i kreativn{ aktivitou® (s. 9).

V tomto textu Vygotskij nacreavd Cey-
fi razné vztahy mezi imaginaci a realitou
v lidském chovédni. Prvni typ vztahu pra-
meni z faktu, Ze vSe, co lidskd imaginace
vytvéfi, je vidy ukotveno v prvcich pfe-
vzatych z reality. To znamend, ze lidskd
imaginace je propojend s lidskou zkuse-

14 Cesky preklad Jan Lusk: Arendtovd, H. Zivor ducha. 1. dil. Mysleni. Praha: Aurora, 2001, s. 187.

5V ¢Eeském prekladu (ibidem), s. 185.

!¢ Na tento text se odvoldvdm ve §védském piekladu jiz z roku 1995 (Daidalos, publishers). Pokud je mi zndmo,
byl publikovin ve $védstiné dfive nez v angli¢tiné. Zde odkazuji k anglickému piekladu.
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nosti, tj. ¢im vice zku$enostl, tim vétsi
moznosti pro imaginaci. Odtud vychdzi
formulace prvniho zdkona, ktery fidi ope-
race imaginace: ,,Kreativni ¢innost imagi-
nace z4vis{ pfimo na bohatosti a riznoro-
dosti pfedchozich zkuSenosti dané osoby,
protoze prvé tato zkusenost poskytuje
materidl, ze kterého jsou konstruovdny
fantazijni produkty® (s. 14-15).

Druhy typ asociaci (jak je tento vztah
mezi imaginaci a realitou nazyvin) je od-
lisny a v jistém smyslu protikladny prv-
nimu; souvisi s tim, jak ndm imaginace
pomdhd dosihnout bohatsi zkusenosti
tykajici se svéta. Bez pouzivdni této ima-
ginace ve vztahu k realit¢ bychom nebyli
schopni ¢ist o vzddlenych mistech, udd-
lostech a zahrnout je do nasi zkusenosti
svéta nebo se poucit z toho, co ndm dru-
z{ sdélujf o svych vlastnich zkusenostech
(u¢eni se z nééeho, co jsme my sami pfimo
nezazili). Tento vztah mezi fantazii a rea-
litou zahrnuje , komplexnéjsi asociaci, ni-
koli mezi elementy imagindrni struktury
a skute¢nosti, ale mezi findlnim produk-
tem imaginace a nékterymi komplexnimi
jevy reality® (s. 16).

Tteti typ vztahu se tykd emoci a toho,
jak vztah mezi lidskou kreativitou a rea-
litou souvisi s rdznymi emodnimi stavy
¢i, presnéji feceno, je témito stavy ,za-
barven®. Vygotskij zmiriuje dva rozdilné
zplisoby emocénich vlivi: jeden je spojen
s nasimi vnitinimi zdzitky a tim, jak jsou
emo¢né strukturovdny, druhy je vnéj$im
vyrazem nasich emoci. Takze ,,(E)moce si
vybiraji z reality separdtni prvky a kombi-
nuji je asociativné v celek, ktery je ur¢ovén
nasi ndladou a nikoli logikou nasich pted-

stav samotnych® (s. 18). Odkazuje na to,
co nazyvd zdkonem ,emociondlni reality
na$i imaginace® (s. 19), coz znamend, Ze
emoce pusobi obéma sméry; imaginace
ovliviluje emoce a emoce ovliviiuji ima-
ginaci. Mazeme poznamenat, ze pokud
to aplikujeme na analyzu raznych druha
vzdéldvacich a ucebnich aktivit a na pro-
stfedi pro udeni, mé to komplexn{ a dale-
kosahlé dusledky.

Cuvrty typ vztahu mezi imaginaci
a realitou souvisi se tfetim, ale pfitom se
od néj naprosto lisi. Vygotskij prohlasuje:
»Podstatou této nové asociace je, ze fanta-
zie mize reprezentovat néco zcela nového,
co se v lidské zkuSenosti nikdy predtim
neobjevilo a co neni podobné ziddnému
objektu, ktery ve skute¢nosti opravdu
existuje; jakmile vSak je jednou vnéj$né
vyjddfen, tj. je mu ddna materidlni forma,
pak tato vykrystalizovand imaginace, kte-
rd se stala objektem, za¢ind v redlném své-
t¢ skute¢né existovat a pusobit na ostatn{
véci. V tomto smyslu se imaginace stdvd
realitou (s. 20).

Imaginace muzZe vytvdfet néco zcela
nového; to plati jak pro materidlni pro-
dukty, tak pro uméleétgjsi ¢i kreativnéjsi
sprodukty umeéni a literatury. Vygotskij
doklddd svou argumentaci fadou prikla-
d z literatury. Jeho analyza eyt raznych
vztahl mezi imaginaci a realitou ukazu-
je, ze fungovén{ imaginace je neobycejné
komplexni proces.

Pro¢ se toto téma objevuje v diskusi
o u¢en{ se myslet? Mnohostranné vyse ro-
zebrané vztahy mezi realitou a imaginaci
ukazuji, ze existuje mnoho zpiisobi, jaky-
mi imaginace souvisi s realitou, stejné tak,
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jako je mozné realitu z imaginace kon-
struovat. Mysleni je bezpochyby propoje-
no s témito kombina¢nimi ¢i kreativnimi
moznostmi lidské ¢innosti. Imaginace
nebo fantazie je schopnost, kterou ¢lovek
pouzivd, kdyz se vénuje témto kombinac-
nim aktivitdm.

Ptistup, ktery zde pouzivime, kom-
binuje arendtovsky model myslitele jako
toho, kdo se zapojuje do hry otdzek a od-
povédi (typ bdddni, ktery se odehrdvd
v dialogu s druhymi lidmi), a Vygotského
teorii fantazie a kreativity a jejich vztahti
k realité. Pojem reality je zde kli¢ovy. Rea-
lita je chdpdna jednak jako to, co exis-
tuje mezi lidmi jakoZto systémy interak-
ce a chovini (nebo co Arendtovd, 1989,
oznaluje jako sit vztahtl), jednak jako
mimo jazyk stojici skute¢nost pfirodniho
a materidlniho svéta.

Sokratovsky model mysleni kombinu-
je dvé vdsné: myslen{ a jedndni. Myslen{
zahrnuje to, co se déje, zatimco jsme zapo-
jeni v dialogu, v rozmlouvédni s druhymi
prostfednictvim otdzek a odpovédi. Tyto
dialogy nejsou urceny k nalezeni spravné
odpovédi. Skutec¢nost, o kterou v posloup-
nosti otdzek a odpovédi jde, souvisi bud
s ucastniky dialogu, s jejich pfirodnim
a materidlnim svétem, nebo je obsazena
v my§lenkdch Géastnikd rozmluvy. Kdyz
probihd tento sled otdzek a odpovédi,
v ném?z jsou prozkoumdvdny a promysleny
ndzory ucastniki dialogu, rozviji se mys-
leni — nikoli v izolaci od svéta, ale v rdmci
kolektivni praxe ¢i jako svého druhu spo-

le¢ného promysleni, kolektivniho mysleni
(thinking-in-concert; O’Donell, 2012).

Procesy vyulovéni a uceni obvykle
probihaji ve $kolnich tfiddch, coz zname-
nd, ze Z4ci-jednotlivci jsou soucdsti sku-
piny a zabyvaji se aktivitami, pii kterych
skupina jednotlivetl déld néco spole¢né.
Kolektivni mysleni by snad mohlo poslou-
zit jako realisti¢téjsi a kreativnéjsi zpasob
konceptualizace toho, jak se mysleni vy-
viji. Zminény pfistup nevylucuje mysleni
individudlni, rozjimajici, ale vzndsi otdz-
ku, pro¢ jsou aktivity ve vzdéldvdni tak
Casto posuzovdny spise podle individudl-
niho Gspéchu nez z hlediska tymové price
a kolektivniho mySleni.

V zdvéreéné Cdsti této studie se bu-
deme vénovat deweyovskému pohledu
na mysleni (1991) jako dal$imu zpiso-
bu, jak rozvijet dotazovdni a kolektivni
mysleni.

MA-L1 DOJIT K PREMYSLENI, JE
NUTNE MIT NA NE CAS

Lidské bytosti jsou myslici tvorové.
Pouzijeme-li Vygotského schématu, pak
to znamend, ze jako lidé disponujeme
uréitymi schopnostmi, které ndim umoz-
nuji jednat (chovat se)”” ve svété odlisné
od zvifat. Lidské mysleni jak z hlediska
reprodukovéni, tak i imaginace je zdvis-
lé na spole¢enském (materidlnim) svété
a odehrdvd se skrze angazovini se mezi
druhymi lidmi. To je stanovisko, které se
nam vynofuje pfi ¢teni Vygotského dila.

7 Nemdm v Gmyslu ztotozZiiovat jedndni (action) a chovdni (behaviour). Zde pouzivim pojem jedndni ve fi-

lozofi¢téj$im smyslu (viz Arendt, Ricceur) a chovdni spiSe jako psychologicky termin. Jejich vztah neni mozné

v této studii detailné analyzovat.
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Mpysleni proto nemitize byt chdpdno jako
néco, co se odehrdvd vyhradné v izolaci
(rozjimdni), nedéje se v socidlnim vakuu,
nezdvisle na realité.

S ohledem na praktické vzdéldva-
ci Glely je tfeba zabyvat se timto kolek-
tivnim aspektem mysleni. Obvykle je
uzndvdno, ze kritické reflektivni mysleni
vyzaduje trénink, ktery se odehrdvd pro-
stfednictvim procestt vyudovdni a ude-
ni, ale nikoli nutné tim zptsobem, ktery
Dewey predpoklddal. Uéeni se myslet, at
uz je chdpeme s oporou o teorii Vygot-
ského ¢i Deweye, je komplexni zdleZitosti
a souvisi s tim, jak se konkrétn{ mentdln{
operace vyvijeji v abstrakeni. Vygotskij
(1978) i Dewey (1910/1991) si to uvédo-
muji, ackoli kazdy jinym zptsobem.'s Kri-
tickd a reflektujici strdnka my$leni neni
ve vzdéldvacich programech nebo skolni
praxi jasné formulovdna a pochopena.
Mym hlavnim cilem je propojit reflektivni
mysleni a vyuZiti imaginace v koncipo-
vani procest vyucovéni a uleni tak, aby
vynikla hodnota dialogického tdzdni a ko-
lektiviniho mysleni.

Dewey piSe: JRici ,myslim, Ze ano’
v sobé zahrnuje sdéleni, Ze jesté nevim®
(1991, s. 9, zvyraznéni kurzivou je uz
v origindlu). Co se tim mysli??® Mysleni
neni dané, je proménlivé a clovék jesté
nevstoupil do fiSe védéni (¢i pravdy), ale

mySleni ho tam mizZe dovést. V tomto
ohledu myslen{ souvisi s aktivitou, kterd
ptedchdzi to, Ze néco vime: ta vede k roz-
vazovdni a kladeni otdzek. Dil¢l procesy,
jez jsou soucdsti kazdé reflektivni operace,
jsou podle Deweye:

a) stav zmatenosti, vdhdn{ a pochyb-
nosti;

b) akt hleddn{ ¢i zkoumdn{ provddény
se zdmérem piivést na svétlo fakta, kterd
potvrdi & poprou predklddanou domnén-
ku (s. 9).

Tento aspekt myslen{ jako Cehosi, co
zahrnuje zmatenost, véhdni a pochybnost,
je dilezity. Pokud se aktivity ve vyucovani
a ulen{ zabyvaji pouze pfenosem obsahu
od jednoho clovéka (ulitele) k druhému
(zdkovi), pak nevyzaduji od zdka z4dné
mysleni. Pfiklonime-li se k Deweyovi,
pak facilitace Zdkovského mysleni vyza-
duje, aby si ucitelé a Z4ci dopfidli ¢as (pau-
zu) na kladen{ otdzek a zvazovéni, a poté
na obdobi analyzovéni, v némzZ systema-
ticky prozkoumaji rizné moznosti (at uz
se vénuji jakémukoli problému). ,Reflek-
tivni myslen{ je vidy vice ¢i méné proble-
matické, protoze vyzaduje pfekondvéni
ochablosti, kterd ¢lovéka vede k tomu,
aby pfijimal ndzory ¢i doporuéeni podle
prvotniho dojmu. Reflektivni mysleni
zahrnuje i ochotu pfetrpét stav vnitfniho
nepokoje a neklidu® (s. 13).

'8 Je dulezité pfipomenout, Ze role, kterou imaginace hraje v mysleni, je rozvijena dvéma rozdilnymi teoriemi.
Uvédomuji si, ze Dewey (1991, s. 3) charakterizuje imaginaci jako néco, co pfedchdzi reflektivnimu mysleni.
Moje stanovisko ke vztahu imaginace a mysleni bylo vyloZeno v piedchozi ¢4sti studie.

! Neni zde prostor pro diskutovani rozdilu mezi tim, co je mysleni a co je védéni; pouze konstatuji, Ze je mezi

nimi véeny rozdil.

» Americky pedagog Joseph Swab (1962) pouzivd pojmy fluidni a stabilni dotazovni. Moje interpretace pfistu-
pu Arendtové a Deweye je jim také inspirovdna, viz napiiklad Hoveid & Hoveidov4, 2013.
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Zatazeni pauzy muzeme d4t do sou-
vislosti s modelem mysleni podle Arend-
tové: jde o proménlivou aktivitu neustdlé-
ho sttiddni otdzek a odpovédi jen v zdjmu
»zkoumdn{ ndzord“ a ,otevieni prostoru
pro vyjddfeni vSech argumenti“(Arendt,
1978, s. 169-170).%' D¢je se tak bézné pfi
$kolnim vyucovdni a u¢eni? Podle autorci-
ny rozsdhlé zkusenosti vzdélavatele uditeltt
je opakujicim se problémem, ktery uéitelé
uvddéji, nedostatek casu. Prohlasuji, ze
$kolni kurikulum je pfili§ obsdhlé a oni
musi brdt vdzné svou povinnost probrat
vSechno udivo do konce skolniho roku.
Utitelé Celi kritice ze strany zdka, rodi-
¢t a evaluaénfho systému, pokud nékdo
z nich muze poukdzat na to, ze ¢4st uciva
zlistala neprobrdna. V duasledku toho se
vyucovdni stdvd predevsim transmisi ob-
sahu daného skolnim kurikulem.

To, co se v takovém transmisivnim
procesu pro zdky (at uz je bereme jako
jednotlivce, nebo skupinu) ztrdci, jsou
moznosti udélat si pauzu na pfemysleni.
Cas od ¢asu se takové moznosti mohou
objevit, ale ¢im vice ucitelll je nuceno
k transmisivnim metoddm, tim niz$i je
pravdépodobnost, ze se takovéto pauzy
na pfemysleni vyskytnou.?? Pfevlddajici
struktura vzdéldvacich programi (v niZz
se kombinuje $kolni kurikulum, podoba
ucebnic a pozadavek na prokazatelnost

vysledkd a zodpovédnost za jejich dosa-
zeni) ovliviiuje, jaky typ procest vyuco-
vén{ a uleni bude preferovin. To vie pak
spoluurduje, jaky typ jedndni u Zdka pfe-
vlddne. V soudasné dobé je Zék nucen byt
spise pifjemcem nez aktérem ¢i ptivodcem
svého ulen se.

Pohled na mysleni, ktery zde rozviji-
me, chdpe myslen{ jako aktivitu, kterd se
objevuje, pokud ponechdme Zakim pauzu
na pfemysleni, v niz je dovoleno opustit
ideu, ze vyudovdni a ucen{ vidycky musi
sméfovat k dosazeni konkrétnich cila &
kontrolovatelnych vystupi z uceni. Jinak
feceno: Géelem mysleni neni mit néjaky
specificky ucel — kromé zabyvdni se kla-
denim otdzek a hleddnim odpovédi. Pauzy
oteviraji prostor pro to, aby se toto mysle-
ni mohlo odehrdvat; prostor, v némz muze
vstoupit do hry imaginace a byt dédle rozvi-
jena. To vSechno ovSem vyzaduje ¢as; nenf
mozné néco uspéchat. Teprve toto vede
k ptekondni ,ochablosti, kterd ¢lovéka vede
k tomu, aby pfijimal ndzory ¢i doporudeni
podle prvotniho dojmu; k ochoté a schop-
nosti preckat obdobi pochybnosti a nevé-
déni. To s sebou vétSinou nese, zejména
pii vyucovdni a uleni, jisty druh vnitin{
nejistoty, nevédéni (Hoveid, 2012b), které
je jen tézko obhajitelné. Vyudovdni spodi-
vé4 pro mnohé ucitele v pfedvedeni toho, ze
oni védi, Ze maji odpovédi — nikoli v opa-

1 Pro pochopeni toho, k ¢emu véemu mizZe takto pojimana efektivita vést, doporucuji publikaci Mikaela Ende
Momo (1975). V tomto ptibéhu Momo bojuje proti ,zlodéjiim ¢asu®. Viz také Hoveidovd, 2012a.

?2 Ndpad, aby néco takového vyzkousela, vychdzel z videozdznamu jednoho z jejich kolegti. Skupina 7ika doty¢-
ného kolegy se pii obdobném rannim setkdni aktivné bavila navzdjem, zatimco ona méla problémy pfimét zéky
ve své skupiné k mluveni. Kdyz ve své skupiné tento pokus provedla, neméla jsem (jako badatelka) o motivech,
kreré ji k tomu ptimély, doptedu ani tuseni. Rekla ndm o tom teprve poté a prohldsila: ,Uplné jsem zapomnéla

v«
na cas.
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ku, v nejistoté a hleddni toho, co nenf zni-
mo. Pokud na tento druh reflektivniho
mySlen{ prostfednictvim otdzek a odpovédi
ve vzdéldvani nenf Cas, pak je rozvoj mysle-
ni ztizen. Takto pojaté uceni se a vyucovani
neposkytne ¢as pro uceni se myslet.

Takze vyuzitim Ricceurova pojmu
schopného ¢lovéka, Arendtové modelu
myslitele / tdzajictho se, Vygotského roz-
pracovani imaginace a Deweyova mySleni
jako ochoty pfeckat obdobi vnitfniho ne-
pokoje a neklidu jsme dospéli k takovému
pojeti mysleni, které vyzaduje, aby vzdéld-
vén{ vytvéfelo pauzy, které by umoznova-
ly kldst si otdzky a hledat na né odpovédi.

Zbyva odpovédét na otdzku, keerd fi-
guruje v ndzvu na$i studie: Je téZisté dob-
rého vzdéldvani v uleni se myslet?

Neexistuje Zddny jednoduchy ndvod,
jak mygslen{ poskytnout ¢as a prostor. Ta-
kovd situace nastdva, kdyz je ¢as na klade-
ni otdzek a naslouchdni sobé navzdjem. To
znamend, kdyz je vytvofen prostor, ktery
se nesplaskne do vynucené shody, do jedi-
ného zpiisobu myslen{ ¢i ocekdvini jedi-
né ,spravné” odpovédi (viz také Hoveid,
2012b; Hoveid & Finne, 2014). Dobré
vzdélavini potiebuje nalézt zptisoby, jak
vytvéfet prostor, v némz maji jednotlivi
zdci Cas rozvijet své mysleni v interakei
se spoluzdky. Jinak vznikd riziko, Ze se
vzdélavdni stane (pouzijeme-li Biestovu
terminologii) strojem pro dosazeni za-
méstnatelnosti ¢i kvalifikovanosti. Dobré
vzdéldvani je néco vic. Ono ,vic* prameni
z Ricceurova porozuméni schopné lidské
bytosti, schopnosti ptisuzovat a reflekto-
vat, jak jsme se pokusili na¢rtnout pfi ana-
lyze pojmi mysleni a dobré vzdéldvéni.

ZAVERECNE POZNAMKY:
MYSLENI, ODPOVEDNOST
A DOBRE VZDELAVANI

Zékladni lidskd schopnost je schop-
nost ptisuzovat dénf pfi¢iny, rozpozndvat
a odkazovat své jedndni zpdtky k sobé
a piebirat za néj odpovédnost. Tato
schopnost pfevzit odpovédnost za vlast-
ni jedndni, rozpozndvat sebe jako néko-
ho konkrétniho (J4 jsem tato konkrétni
lidskd bytost) znamend, Ze odpovédnost
je reflektivni. Pro to, aby lidé rozpoznali
sebe sama jakoZto odpovédné bytosti, jsou
dtlezité dal$i schopnosti: mluvit, jednat
a vypravét. Tvrdime, Ze tyto schopnosti
se rozvijeji spole¢né s jinymi — ve $kol-
nich tfiddch. Nékteré tyto schopnosti
se rozvijej, at uz pro to néco déldme, ¢i
nikoli. To neznamend, ze lidské schop-
nosti se mohou realizovat pouze pomoci
didaktickych postupti. Vidy totiz existuje
moznost ddt pfi vyucovdni a uceni se tém-
to schopnostem prostor a ¢as. Ale — jak
uz jsme uvedli vy$e — tento prostor a ¢as
muze také byt ze vzdéldvani vypustén pod
tlakem na to, aby se procesy vyucovdni
a uceni staly efektivnéj$imi a posililo se
zaméfeni na vystupy z uceni.

Tempo vzdélavdni je tfeba zpomalit,
aby vznikl ¢as a prostor pro vyucovéni
a uleni se kladen{ otdzek, rozvazovéni
a pro prozkoumdvdni otdzek a odpovédi
(zejména tam, kde odpovéd neni pfedem
stanovena). Tfebaze nebudou mit pokaz-
dé stejnou podobu, miize byt tento typ
otevienych aktivit pouzit v kterémkoli vy-
ucovacim pfedmétu. Ulitelé a 7dci se pak
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budou zabyvat témito aktivitami proto,
aby ,zkoumali razné ndzory“ a ,otvirali
prostor pro vyjddfen{ vSech argumentd®
To mize byt pro ulitele ndroéné. Pro
ilustraci uvedme prtiklad: ucitelka v jed-
nom projekcu (Hoveid, 2009), na rozdil
od toho, na co byla zvykld pfi svém ran-
nim pilhodinovém setkdni s zdky délat,
umoznila, aby pfi ném nastalo ni¢{m ne-
vyplnéné ticho.? Po uplynuti urcité doby
(kupodivu krat$i nez jedna minuta) Z4ci
zacali hovofit mezi sebou navzdjem. To
se pfedtim stdvalo pouze vyjimeéné ne-
bot — jak pozdéji prohldsila — ucitelka byla
zvykld vzdy fidit dialog a vzniklé ticho
okamzité né¢im zaplnit.

Kdy?z se ucitelé ticha obdvaji a sami se
jej snazi zaplnit, je Zdktim ponechdna pou-
ze nepatrnd moznost k prevzet iniciativy,
tj. k mluveni, jedndni a vyprdvéni. Kdyz se
vyse uvedend snaha v$e neustdle fidit spoji
s uvédomovanou nutnost{ probrat viechno
ucivo stanovené $kolnim kurikulem, pak
se ulitelé nevyhnutelné stdvaji jesté po-
sedlejsimi tim, Ze musi sami mluvit. Kdyz
ucitel neustdle sim vyklddd, postupné to
likviduje ty pedagogické situace, ve kte-
rych je zdkim ddna mozZnost (roz)poznat
sami sebe jakozto mluvici, jednajici a vy-

pravéjici jedince. Pravé to jsou okamziky,
kdy se otevird prostor pro mysleni, kdy
do hry vstupuje imaginace. Pokud se viak
zdci ve Skole jako hlavni poselstvi nauci
»ucitel ndm fekne, co mdme udélat®, pak
se udi konat (mluvit, psit, jednat) jen to,
co se od nich olekdvd. Naud¢i se jednat
jako ti, kdo jsou vedeni, kdo slouZi, nikoli
jako svébytni aktéfi, ptivodci déje. Jakozto
akeéti, aktivni jedinci dokdzi Zéci rozpo-
zndvat sebe sama jako toho, kdo je schopen
mluvit, jednat a vyprdvét a nahlédnout,
ze je mozné prevzit odpovédnost za sebe
i druhé. Dobré vzdéldvéni spocivd v tom,
ze se zaci naudi pfemyslet, nebot pravé my-
$leni vede k aktérstvi. To ovSem vyZaduje
prostor a Cas. Jak ukazuje vySe uvedeny
ptiklad, ulitelé se novému ptistupu k vy-
uce mohou naucit, ale pfi nalézdn{ dalsich
moznosti a prosazovini zmény v pojeti
vzdéldvini pottebuji uzndni a podporu ze
strany rodi¢d, politikd a pedagogickych
autorit. Vytvofeni zivné ptdy pro mysle-
ni ve vzdéldvacich procesech vyzaduje vy-
uzivdn{ kolektivniho potencidlu, j. vztaht
mezi lidmi. Zde je mozné vytvofit prostor:
»prostor, ktery musime ptejit, aby se lidsky
rod mohl projevovat v dobrém“* a aby se
»dobré* vzdéldvani stalo skute¢nosti.

# Zde je tieba poznamenat, Ze ndpad, aby néco takového zkusila udélat, vychdzel z videa jednoho z jejich kolegg.
Skupina zdkii doty¢ného kolegy pii témz rannim setkdnf se aktivné bavila navzdjem, zatimco ona méla problémy
piimét zdky ve své skupiné k mluveni. Kdyz ve své skupiné tento pokus provedla, neméla jsem (jako badatel-
ka) o pohnutkich, které ji k tomu ptimély, doptedu vibec tuseni. Rekla ndm o tom teprve poté a prohlisila:

,Uplné jsem zapomnéla na ¢as.

24 Citovand véta je pievzata z bookletu alba americké pisnickdiky Kate Wolfové (2000, s. 9). Jednd se o album
Spiiddni vizi. Antologie dila Kate Wolfové, vydané OWL v roce 2000.
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HOVEID, M. H. Is Good Education about Learning to Think?

Based upon perspectives from Biesta about the purpose of education and Ricoeur’s approach to
basic human capabilities, this article begins with an exploration of good education. It then moves
on to discuss thinking as a collective practice, involving interactions in which interlocutors are en-
gaged in sequences of asking questions and finding answers. This happens, it is argued, when the
relationship between the human capacity for imagination and fantasy and its relationship with
reality is understood. As Dewey argues in his analysis of reflective thinking, thinking needs time
and space. Therefore, good education requires time and space for thinking to develop through the
basic human capabilities; speaking, acting, and telling, through which people develop capacities
to take responsibility for themselves and others.

Keywords: reaching and learning, thinking, capability, responsibility, reflexivity, good edu-

cation.
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