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Anotace: Clanek se zabyvd didaktickou tematizaci ve vyrazové vychové (vytvarné, dra-
matické, literarni, hudebni). Popisuje uZit! didaktickych pojmi cil, ikol, ndmét a koncept
v autonomnim a heteronomnim pojeti expresivni vychovy. Do vét§i hloubky analyzuje
vyznamy a funkce pojmu koncept v souvislostech fenomenologicky pojatého zditku.

d potatku devadesatych let

se Ceskd odborni i laickd
vefejnost opakovan& zamy3lf nad zisadnimi
zménami v pojetf vychovy (srov. Slavik -
- Spilkova 1994). Diskuse o novych forméach
hodnocen{ 24kd, o vzd&lavacich standardech;
alternativnich typech vyu€ovénf atd. neztfd-
ka skryvajf spole¢ného jmenovatele: snahu
o nahrazen{ dosavadniho pfevainé hetero-
nomniho pojeti vychovy pojetim autonom-
nim (Slavik 1995).

Heteronomie je definovéana jako rozho-
dovan{ a jednan{ zdvislé na pohnutkdch ci-
zorodych osobni vitli nebo viastnimu pFe-
svédéeni (Havrinek a kol. 1960, s. 584).
Heteronomie znameng relativni nesvéprdv-
nost jedince, ktery je ve srovnanf se spole-
Sensky uznévanou idedln{ normou povaZo-
vén za nedokonalého, a proto i zavisl¢ho na
cizf pomoci, ji2 se vicemén& ve vlastnim z4-
jmu podrobuje. Autonomie je opakem he-
teronomie a znamend svéprdvnost, viasmi
villi a nezdvislost (Havrének, cit. dflo s. 63).

Jak vyplyva z definic, problémy s polari-
tou autonomie vs: heteronomie jsou ve svém
jadru etické. Tykajf se moci, resp. bezmoci,
tj. miry viivuve vztahu subjekt - subjekt nebo
komunita - subjekt. Zasahujf do celé fady
oblastf. NejZhaveji se projevujf v politice, ale
typické jsou pro vSechny obory, v nichZ se
potkavé profesiondl vybaveny odbornymi
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znalostmi a zkudenostmi se svym méné zna-
1ym, méné& zkuSenym, a tedy i relativné bez-
mocnym protéjikem - zejména v lékafstvi,
psychoterapii, soudnictvi a samozfejmé ve
vychové,

Cim vétsf rozdil panuje mezi laickou
a profesnf zkuSenosti, tim obtiZn&j$i je bra-
nit se heteronomii a neptisoudit pacientovi,
klientovi &i Zakovi roli nesvépravné loutky.
Neni viak 1elné chdpat protiklad autono-
mie a heteronomie absolutné. Jejich propor-
ce majf odpovidat soudobym etickym naro-
kim, av3ak zdroveil musi respektovat po-
tFebnou ucinnost profesiondiniho jedndni.

Proporcionalitu mezi vychovnou autono-
mif a heteronomif by si u€itel mé&l uvédomo-
vat a zAm&mé ji podle moZnosti regulovat.
K tomu potfebuje psychodidakticky temati-
zovat svou vychovnou aktivitu. Tematizace
(pojmové vymezenf) je podminkou raciondil-
niho zvidddni vychovného procesu, tj. jeho
planovéni, v€domého Fizenf a reflektovéni.
Prosttednictvim tematizace u€itel rozklada
celistvy pedagogicky proces na dil¢i problé-
my (tzv. pedagogické Glohy, Mare§ - Kfivo-
hlavy 1995, s. 29), které 1ze mySlenkové’
uchopit a cfleng Fedit.

Usttednt roli v tematizaci pedagogického
procesu hrajf tradi¢n{ didaktické pojmy vy-
chovny cil, iikol a ndmét (téma). Jsou to ope-
raciondlni pojmy, protoZe vytvéfeji most



mezi profesnim my$lenim a jednanim, mezi
teorii a praxi. Zdanlivé dokonale zastfeSuji
oblast profesionalniho vlivu utitele, nebot’
reprezentuji jeho pedagogické zaméry i na-
stroje k jejich uskute€néni. Ve skuteénosti
pojmova trojice cil-tikol-namét vyhovuje
pfedevsim heteronomnimu pojeti vychovy
asama o sob& zfejmé& nesta¢i k tematizaci
jeho autonomniho protipélu. Dile se poku-
sim toto tvrzeni ozfejmit a ukazat potfebnost
zavedeni dalsiho operacionalniho pojmu -
- pojmu koncept. Text voln& navazuje na au-
tordv ¢lanek v Pedagogice 3/1995 (in lit.).

Autonomni vs.

heteronomni pojeti

v pedagogické interakci

Problém autonomie vs. hetero-
nomie se tyka pedagogické interakce, tj. vza-
jemného piisobenimezi utitelem a jeho Zaky
(srov. Mare§ - K¥ivohlavy 1995, s. 117 n.).
Z tohoto hlediska bychom jej mé&li povaZo-
vat za sou¢4st problematiky osobnia kulturni
identity Zdka, ktery vstupuje do vychovné-
ho vztahu.

Byt identickym znamen4 byt sam sebou,
neztratit svou individudlni zakotvenost vy-
plyvajici z osobnich dispozic a z ptedchozi
Jedinecné Zivotni zkusenosti. JestliZe si 24k
nezachova potfebnou miru autonomie, miize
byt oslabovana i jeho identita. Vinou nedo-
stateCné Zikovské autonomie a identity je
potladen smysl vychovného vztahu zaloZe-
ny na pfedpokladu Zakovy svépravnosti a bu-
douci samostatnosti. Zakovou autonomii
viak zéroveii nesmi byt popfen aktualni vliv
utitele - jinak by pedagogicky vztah pozby!
svého vyznamu zaloZeného na promén& od
»ne-vychovanosti“ k ,,vychovani*, ke kulti-
vovanosti.

V napéti mezi vychovnym smyslem a vy-
Znamem lze najit paradox Zikovy ,hetero-
nomni autonomie*. Heteronomni Zakovské
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pozice sice zvyraziiuje pusobeni uitele, ale
sou¢asné s tim oslabuje hlub3i smys] a sku-
teény cil pedagogické interakce - Zikovo
budouci osvobozeni z vychovné zavislosti.
Naopak, posilovani autonomni pozice Zdka
v koneé&nych disledich vede ke ztrat& udite-
lova vlivu a nakonec.aZ k zaniku pedagogic-
kého vztahu.

Pedagogickou interakci, v niZ ptrevlada
jednostranné psobeni utitele na Zika, ozna-
¢ime jako interakci monodickou. Zdiraziiu-
jeme tim vyluénost pozice jednoho z aktérii
- uditele, ktery ponechava zikovi jenom maly
prostor k samostatnému jednani a ve vychov-
ném vztahu s pfevahou ovlada komunikaci
i fizeni. Monodicka interakce se v praxi pro-
jevuje v n&kolika riiznych formach (srov.
Mare$ - Ktivohlavy tamtéz) a zpravidla je
typickym piiznakem heteronomniho pojeti
vychovy. Zjednoduseng - &im je interakce
jednostranngjsi a &im vice zasahuje ve smg-
ru od utitele k Zdkovi, tim niZ§i miru Zdko-
vy autonomie lze v ni pfedpokladat. Posu-
zujeme samozfejmé celkové pojeti daného
vztahu, nikoliv ojedinglé dil¢i projevy.

Pedagogickou interakci, v niZ ugitel vy-
tvafi podminky pro vicesmémé vzijemné
pusobeni mezi uditelem a Zikem nebo mezi
samotnymi Z&ky, ozna&ime jako dyadickou.
Pokud v ni pfevlada dialogicky charakter
komunikace, byva ziejmym piiznakem au-
tonomniho pojeti vychovy. (Terminy mono-
dicky a dyadicky jsou inspirovany dilem
Thoma - Kéchele 1993.)

Bylo by zfejmé& chybou posuzovat mono-
dickou interakci z&porn€ a jeji opak kiadné
mimo zfetel k jejich kontextiim. Zda se, Ze
monodicka interakce je potfebnym vycho-
diskem a doplitkem svého dyadického pro-
tikladu. Dyadicka interakce nevznika sama od
sebe, ale je tieba se k ni dopracovat zamér-
nym pfekondavanim monodického vychodiska,
zn&ho se zpravidla odviji vychovny vztah.
To znamen4, Zc uditel musi byt schopen




rozhodovat o podflu monodické, resp. dya-
dické interakce v pedagogickych lohach,
které chce spoledn& se Ziky uskuteiiovat
a felit. K tomu potfebuje vy3e jiZ uvedené
pojmové néstroje pro-tematizaci svych z4-
mérd a postupd.

Monodické a dyadické

pojmy v pedagogické

interakci

Vztah mezi jazykem, mySlenim
a jedninfm ani zdaleka nenf jednoduse pfi-
modary, nicméné& vyznamov4 souvislost mezi
pojmem a typem situaci, které jsou jeho pro-
stfédnictvim tematizoviny nebo Fzeny, je
nepochybnd. Proto i pojmy cfl, tikol, namét
miZeme posuzovat jako monodické, & dya-
dické v zdvislosti na tom, k jakému typu in-
terakce se snéze pfimykajf a jaké funkce v nf
plnf (srov. Thom4 - K4chele, cit. dflo).

V tradi&nim pojetf je tikol a ndmé&t Zdkovi
ubitelem zaddvdn. Cil je u 28ka ze strany
utitele odekdvdn jako disledek price na
tkolech. Ukol m4 byt spinén, cfle mé byt
dosaeno a nimét je tfeba ztvdrnit vicemé-
né v souladu s jeho vzorem, tj. s normativn{
pfedstavou, kterou uditel zprostfedkuje svym
24kdm bud’ pfimo v zadanf akolu, nebo -
méné& ndpadné, ale o to i¢inngji - pti korek-
cich a hodnocenf.

Uvedené charakteristiky odpovidaj{ mo-
nodickému charakteru tkolu, nimétu i cfle.
Viechny tfi operacionlnf pojmy nabyvajf
v pedagogickém dfle vidy jen jediny obsah,
spoleény pro celou skupinu #dkai (napf. Skol-
nf tH{du nebo roénik) a reprezentovany au-
toritou uditele. Uitel pfi jejich tematizaci

prakticky nemusf brdt v vvahu pfedchozi

Jedinecné zkuSenosti jednotlivych *dkii ani
rozdily mezi nimi. Stalf mu pkibliZn4 zna-
lost obecného poznatkového backroundu
24ki daného v&ku, na jejfmZ zakladé 1ze za-
bezpetit porozuméni pedagogickému vykla-

du a pokyntim. Z4k v takovém ptipadé neni
autonomnim subjektem svého vlastniho roz-
hodovani, ale pouhym rezonatorem vychov-
ného vlivu.

M34-li se heteronomie mé&nit v autonomii,
mus{ se promé&nit Zikova pasivni pozice. To
ale znamen4, Ze musf byt do disledki pri-
vedena k Feci dosavadni zkuSenost Zdka, jeho
spontann{ pojeti svéta, které se vyvijelo v do-
bé pred vstupem do momentalniho vychov-
ného vztahu. Jinymi slovy - Zdk md dospét
k tematizaci a sdélitelnosti své viastni zku-
Senosti, aby ji mohl v Feci zhodnotit jako
vehodisko pro nové pozndni.

S. Stech (1992, s. 157 n.) v této souvis-
losti ptipomina vyzkumy C. Pontecorvo z let
1979-1989, v nichZ bylo ukazano, Ze ,,déti,
ale i dospé€li ,u¢ni‘ pracuji s mentalnimi re-
prezentacemi (&i spontdnnimi koncepcemi
jevt) a kulturnimi symbolickymi systémy,
které vsunuji jako zprostiedkujici élanek
mezi socidini prostredi a viastni kognitivni
rozvoj (studovany plevaZné z individualni
perspektivy)“ [durazy J. S.].

Ptivést Zakovskou spontanni zkuSenost
k feéi nenf pkili§ obtiZné - stadi pfinejmen-
$im vhodné se ptat. PotiZe v3ak nastavaji
v okamzZiku, kdy se ugitel pokusi tematizo-
vat pluralitu Zikovskych zku$enosti a pro-
fesionalné ji zvladnout. Pojmova trojice cil-
-tikol-ndmét mu k tematizaci poskytuje je-
nom nexplny zéklad. Ani jeden z tradi¢nich
operaciondlnfch pojmi totiZ uditeli nedava
moZnost tematizovat vychovné obsahy di-
sledn& z pozice raznych zkuSenosti Zdku,
nebot’ viechny majf charakter jediné, pre-
dem stanovené normy, které se k Zikim vzta-
huje zvn&jSku a podporuje monodicky cha-
rakter vychovné interakce.

Cflje tradi€né koncipovén jako norma vy-
sledku, je obrazem ,,idedlniho Zaka“ nebo
nékteré z jeho vlastnosti v budoucnosti.
Ukol je také spole¢nou idealni normou vy-
sledku, ale ve srovnénf s cilem dil¢i a lépe



kontrolovatelnou. Namét je normou obsa-
hu. Je zakim relativné nejdostupnéjsi, ne-
bot’ i se jej ve své tviirdi ¢innosti sami zmoc-
fiuji a pretvafeji jej podle svych predstav.
Av3ak rozdily vzniklé jedinecnym osobnim
PFistupem ke ztvdrnéni spolecného ndmétu
nebyvaji didakticky zhodnoceny, protoZe
v tradi¢ni pojmové sestavé cil-tkol-namét
utiteli chybi vhodny nastroj k jejich temati-
zaci a k hlub$imu pedagogickému zpracova-
ni. Pfirozena variabilita tviircich projevii,
tolik cenna a typicka pro vyrazovou vycho-
vu, se tak ztrdci Zdkiim pfed oéima, v soula-
du s arabskym pfislovim ,,zrak nevidi, o ¢em
jazyk ml¢&i*, akoliv pravé v ni se skryva nej-
vE&t8i bohatstvi vyrazovych pfedmétd.

Vyznamy a kontexty

pojmu ,koncept”

Ptedchozi odstavce mély ukézat,
Ze didaktické pojmy v tradiénim pojeti maji
pfevaZné monodicky charakter, ktery ugiteli
dost dobfe nedovoluje pedagogicky zhodno-
tit obsahovou rozmanitost vyvolanou ,,pfi-
vedenim Zaki k Fe€i*. Proto se ve vychovné
teorii poznendhlu prosazuje vyse jiZ vzpo-
menuty termin koncept, ktery otevira nové
moZnosti pro didaktickou tematizaci plura-
lity ve vychove.

Pojem koncept v piivodnim &eském vy-
Znamu oznatuje ,,pojeti, koncepci* nebo
»Prvni zpracovani, naértek (Havranek
akol,, cit. dilo s. 926). V anglittin& (podob-
né jako ve starovké lating) slovo concept
znamené jednak (obecny) pojem, jednak (in-
dividualni) pojeti, koncepci, pFistup k urci-
1€ strdnce svéta nebo i ke svétu jako k celku.

Vzhledem k vyznamovému presahu mezi
obecnosti (vyjadtenou odkazem k pojmu)
a jedinecnosti(vyjadtenou odkazem k poje-
ti) pojem koncept dovoluje respektovat va-
riabilitu lidskych zkusenosti a riznych po-
hledii na zvoleny obsah. Charakter koncep-
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tu je diky své vyznamové polarité zfetelné
dyadicky, a proto ma tento pojem dobré pfed-
poklady k tematizaci v autonomnim pojeti
vychovy.

Pedagogicky funk&ni podoba pojmu kon-
cept se rodila ve vychovnych pfistupech kla-
doucich diiraz na ,,konstruujici se subjek-
tivitu Zdka, jenZ je vzdy pojimén jako ak-
tér tvofici svij vlastni osud” (Stech 1992,
s. 225; podtrhl S. 8). Je reprezentovéna pu-
blikacemi francouzskych a italskych pfedsta-
viteld tzv. Nové vychovy: A. Giordana
a G. de Vecchi, W. Doise a G. Mugny,
C. Pontecorvo a dal$ich z obdobi osmdesé-
tych a devadesatych let.

Do &eské pedagogické literatury byl po-
jem koncept uveden S. Stechem, zejména
v praci ,Skola stale nova“ zr. 1992 (in lit.)
a také v pfekladech publikaci GFEN ,,V3ich-
ni na jedni¢ku“ (spolu s M. Kuderou)
a F. Tonucciho ,,Vyuovat nebo nau¢it?* (in
lit.). Empirické pohledy na tematizaci kon-
ceptl pfinasi ,,Psychodidakticky sesit*
D. Doubka, S. Stecha a kolektivu autori
zr. 1995 (in lit.). VSechny uvedené prame-
ny se zabyvaji konceptem pfevazné v kon-
textech raciondiniho poznavani ,,naukové-
ho* typu.

Ve vyrazové vychové se pojem koncept
uplatiiuje aZz dosud nendpadngji, atkoliv
podle mého miné&ni pravé zde poskytuje vy-
nikajici moZnosti k efektivni tematizaci vy-
chovné praxe. Spiro a kol. (1988) oznatuje
oblast poznavacich aktivit ve vyrazovych
pfedmétech jako , $patné strukturovanou
doménu* (ill-structured domain) na rozdil
od poznavani v ,, dobre strukturované domé-
né* (well-structured domain) naukovych
pfedméti. Zaroveri viak upozorfiuje na to,
Ze uvniti* kazdé z domén mohou byt temati-
zovany koncepty, které maji opacny charak-
ter, tj. ,patné strukturovany* v ,,dobré“ do-
méné a naopak. To znamen4, Ze tematizace
konceptli ma v obou zdanlivé neslucitelnych
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doméndch spole¢né rysy a funk&nf{ pfesahy,
které by nemély byt pfehliZeny.

O pfesahu obou domén vypovida napf.
i dosud velmi mlad4 historie pojmu koncept
v teorii vytvarné vychovy. V americké ob-
lasti (USA, Kanada) souvisf s prosazovanim
tzv. ,critical thinking" a ,,higher order thin-
king“ ve vychovg, tj. se snahami rozvijet
kritické my3len{ a reflektovan{ my$lenko-
vych procesil v kontextech vyrazové tvorby.
Tento trend byvéa nazyvén vychovnou ,ko-
gnitivn{ revoluc{“ (Bresler 1994). Z posled-
nf doby je pojem koncept v daném smyslu
uZfvan napf, v pracich A. D, Eflanda (1995)
a C. J. Stoutové (1995). -

Koncept v obsahu zaZitku

Jak naznatily pfedchoz{ fadky,
koncept ve svém vyznamu zohlediiuje jak
objektivni, tak i subjektivni strénku poznd-
vdni. Dé4vé utiteli $anci pedagogicky tema-
tizovat a vyuZivat nikoliv jen obecné a pro
viechny Z4ky spolecné vychovné normy, ale
ptedevsimjedinecné Zdkovy zkusenosti, jeho
viastni minéni a jedndni. Je tomu tak proto,
Ze definice konceptu se miiZe opkit o feno-
menologicky chapany pojem zdZitku.

Svét se Eloveku,,vydavéa" prostfednictvim
z4Zitkd (srov. E. Husserl in Bazerova 1990).
V zéZitku je zachovéna jedinecnost osobni
identity, zaZitek je proZivan jako privatni
intimni proces. Prostfednictvim zA%itkd se
viak také postupné vyjevuje to, co je ve vzta-
hu &lov&ka ke svétu neménné, invariantni
a do vét31, ¢i men3{ miry spolecné pro viech-
ny lidi, nebo alespoti pro lidi uréité epochy
a kultury. Koncept je v tomto smyslu kate-
gorii, kterd reprezentuje urdity typicky zd-
Yitkovy obsah, tj. relativné konstantni pr-
vek urditého typu zdZitkii, na jehoZ vyznamu
se lze relativné dobfe shodnout s riznymi
subjekty vybavenymi obdobnou kulturni zku-
Senostt.

V definici konceptuje vyjédten poznatek,
Ze shoda riznych lidi v nahledu na uréity
obsah neni absolutni. Je povaZovana za re-
lativni, nebot’ Zddna subjektivni zkujenost
neni Gplné totoZnd s jinou subjektivnf zku-
Senost{. Rozmanitd min&ni ,0 tomtéZ“ se
velmi &éasto odliSujf a kfiZi. ,Nelze fici jako
néco opravnéného, evidentniho: ,kdybys ty
byl zde, mohl bys, co ja‘ - vidyt do tebe
s tvou normalitou ¢i abnormalitou, s tvymi
kvalitami a jejich nedostatky se pfece pre-
nést nemohu, o nich se nemohu ,svyma ogi-
ma‘ s evidencf pfesvéd¢it (J. Patogka in:
Husserl 1993, s. 185).

1 z riznychhledisek jsou viak lidé schopni
vidét shody a v feli se o nich domluvit, pro-
toZe rozdily mohou byt zaznamendny pouze
na podkladé zjisténych podobnosti. Musime
proto pfedpokladat, Ze koncept existuje ve
dvou podobach:

1. objektivn& nebo intersubjektivné ve vngj-
$im sv&té jako spolecné, na subjektu po-
mérné nezavislé vychodisko zdZitku a pod-
minka dorozumeéni v ramci urcitého jazyka,

2. ve vnitfnfm sv&t& subjektu v podobé indi-
vidudlné rozdilnych predstav, dispozic
a kulturnich zkuSenosti.

Koncept a prekoncept
Rozdilnost mezi ,,vnitfnimi kon-
cepty” ajejich vn&j$fm pfedobrazem vede
k rozliSeni v rdmci terminu koncept. Vnéjsi
koncept - nebo jen koncept - je relativné ne-
ZAvisly na historickych sociokulturnich kon-
textech a milZe byt chépén jako ,.esence®, jako
spole&né objektivni vychodisko, zachycené
v pojmenovani, k némuz se vztahuji riznd
pojet! réhoZ pfedmétu. V tomto smyslu kon-
ceptzhruba odpovida pojmu- je méfitkem pro

srovndvdni riznych ptfstupti a hledisek.
Vnitini intuitivni forma existence koncep-
tu v subjektivnim sv&té je nazyvana (napf.
Giordan - Vecchi 1990) prekonceptem nebo



spontdnnim konceptem (C. Pontecorvo in
Stech, cit.dilo). Odpovida individudinimu
pojeti svéta nebo jeho sloZck.

Prekoncepty usmériiuji a organizuji vzia-
hy jedince ke svétu a zdroverni samy v nich
vznikaji. Podmitiuji samozfejmé i vztah sub-
Jektu k sobé samotnému (selfkoncept, sebe-
pojeti). V priibéhu lidského Zivota se pre-
koncepty postupn& vyvijeji - rozsifuje se je-
jich systém a stéva se sloZit&j8im, diferencuje
se pojeti celku i jeho &4sti a jejich vztahd.

ProtoZe se pfipad od pFipadu lisi indivi-
dudlni zku3enosti, 1i4i se i prekoncepty. Ze-
jména pfi setkavani lidi riznych generaci
nebo rliznych kultur mohou byt rozdily a2
dramaticky odli¥né. Pak dochazi ke stretu
nesouladnych prekonceptd, ke vzajemnému
neporozuméni. Stfet prekonceptl vyvolava
problém v setkani, ktery je v poznavacich
kontextech nazyvan sociokognitivnim kon-
Sliktem (Doise - Mugny in Stech, cit. dilo
5. 163 n.; Slavik - Spilkova cit. dilo).

V sociokognitivnim konfliktu se osobni
prekoncepty obnazuji, jsou pFivadény k Fe-
¢i. Mnohdy vystupuji jako ,, osobni teorie*
(Slavik, J. 1993) o urtitém aspektu svéta. To
Znameng, Ze se projevuji jako pomérné struk-
turované a sdélitelné minéni ,,o né&em*, kte-
ré vzniklo na podklad& pfemy3leni, aviak m4
zfetelné subjektivni raz, neni dosud prové-
feno dialogem nebo experimentaci.

Koncept jako

tematizovany obsah

2aZitku

Koncept je pojem, jehoZ pro-
stfednictvim mize uéitel tematizovat zdZit-
kovou interakci ¢lovéka se svétema vychov-
n€ ji zhodnotit. Interakce ¢lov&ka a svéta
existuje jako objektivni fakt, ale z hlediska
subjektu je obsaZena v zdZitku. Objektivni
sV&t, ktery na &lov&ka v zaZitku ,,utodi* za
doprovodu specifického proZivani, je pFili§
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komplexni a jako celek nepFehledny a neu-
chapitelny. Proto jsme nuceni zanedbdvat
nékteré vé&cné nebo proZitkové stranky z4-
Zitku a naopak jiné zdiirazriovat. Zanedba-
vani a dirazy pak rozhoduji o tom, jak z4Zi-
tek vnimame, co si z n&j v paméti odndime
a co ze zdzitku miZeme tematizovat. Pro
pedagogickou tematizaci expresivnich obsa-
hii ve vyrazové vychové povazuji za dileZi-
té rozlisit a zdliraznit tfi hlavni komponenty
zéZitku: vécnou, zpiisobovou a proZitkovou.
Véena komponenta je v zaZitku pocito-
vanajako ,&isty vyznam" neseny vnimanym
objektem. Odpovidé zdkladnimu vyznamo-
vému pFiznaku, resp. vyznamu ,,znaku-vé&ci®,
jak jej chapala strukturni sémantika (Grygar
1991, s. 209). Napf. zaZitek z obrazu, na kte-
rém je nakresleny pes, mé zcela uréity véc-
ny vyznam, ktery neni zdvisly na zplisobu
ani na estetické kvalit& kresby a da se vyjad-
fit jedinym slovem: pes. V&cna komponenta
z4Zitku je interpretatng stala - miiZe byt bez
ztraty informace pfekladana do réiznych typii
symbolického vyjadfeni. Napt. slovo ,,pes®,
nakresleny pes a pes zahrany hercem v di-
vadelni pohddce ma v zaZitku vidy stejny
vécny obsah - pes. Podobné kvantita ,,Etyfi*
miZe byt bez ztraty vyznamu vyjadfena ne-
jen slovem, ale také arabskou ¢&islici ,4*, Fim-
skym znakem , IV, ¢tyfmi &arkami ,,////,
binami ¢&islici ,, 100, matematickymi vyra-
zy ,2 +2%,,2 * 2“ nebo ,,2* atd.
Zpisobovi komponenta je v zaZitku také
pocit'ovana jako soutast objektu, aviak ni-
koliv jako jeho vyznam, ale jako kvalita jeho
Jormy, tj. zpisob jejiho uspofadani. Odpo-
vida napf. vy$e uvedenym rozdilim v kon-
strukcikvantity , étyFi“ nebo v symbolickém
vyjadfeni ,,psovitosti“. Pfi vniméni a posu-
zovani vyrazovych projevl je zasadné di-
leZita, nebot’ jejim prostfednictvim vyzdvihu-
jeme zplisob provedeni, jeho estetickou nebo
uméleckou kvalitu. Zptisobova komponenta
nemiZe byt bez ztraty informace pfekladana
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do riznych typd symbolického vyjadrent,
nebot’ prav¢ ona mezi nimi rozliuje - z jeji-
ho hlediska nenf ,,4“ totéZ, co ,,2%“. Je viak
nejzavazn&j§im faktorem, ktery rozhoduje
o vzijemném piifazen{ (grupovani) jednot-
livych vyrazovych projevi do slohd, sméri,
proudil apod. V rdmci zpisobové kompo-
nenty midZeme k sobé pfifadit také rizné for-
my expresivntho projevu od jediného auto-
ra - viechny zpravidla nesou stopy shodné-
ho rukopisu; napf. Rembrantovy lepty a ole-
jomalby nebo Capkovy romény a divadelni
hry atd.

ProZitkova komponenta je v zaZitku po-
citovana jako citovy viiv (ifin) objektu na
subjekt a je vniména nikoliv jako soutést
objektu, ale jako moment vnitFniho subjek-
tivniho proZfvdni. To znamen4, Ze ji nepoci-
tujeme ,,vn&“, jak je tomu u vécné a zplso-
bové komponenty, ale ,,uvnitf* sebe. Zavisf
tedy nejen na objektivnim stavu vné&j$iho
svéta, ale zdroveil na jedineéném citovém
vyladénivnimajiciho subjektu a na jeho sen-
zibilité. Jeden a tentyZ objekt mizZe totiZ vy-
volat velmi rozdflné proZitky nejen u riiz-
nych lidi, ale i u téhoZ &lovéka v rizném
rozpoloZen{. .

Vécn4, zpisobovi i proZitkovd kompo-
nenta jsou zdkladnimi komponentami za%it-
ku, které mohou byt vyjadfeny odpovidaji-
cim typem konceptii. Takové tfdénf koncep-
t do typl je samoziejmé pouze orientalni,
plestoZe je didakticky uZite&né. Jako viech-
ny komplexni kategorie jsou koncepty mezi
sebou t&sn& obsahové provazané a jejich roz-
liSeni do jednotlivych typi nebo okruhd nenf
absolutnf. .

Vécné komponenta zéZitku je vyjadfena
koncepty, které reprezentuji fenomény obec-
né nezbytné pro fivot a prefiti ¢lovéka jako
biologické, socidini a kulturni bytosti. Opa-
kované se objevuji v uméni, ve vétsin& mytd
nebo poh4dek a v mnohém odpovidajf jun-
govskym archetypliim. Patf{ k nim napf. po-
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hlavni a rodinné role (MUZ, ZENA, MAT-
KA, OTEC, DITE, BRATR, SESTRA), vel-
ké socidlnékulturni role (HRDINA, PA-
DOUCH, STiN - tj. padouch uvnitf vlastni-
ho duevniho svéta, NETVOR, PANNA)
a s nimi souvisejici zakladni hodnotové pro-
tiklady (DOBRO - ZLO, ZIVOT - SMRT),
hlavni &asoprostorové kategorie (CAS, PRO-
STOR, POHYB, DEN, NOC), Zivly (ZEME,
VODA, VZDUCH, OHEN), existencialni
kvality prostfedi (DOMOV, CISTOTA),
proslulé ptrodni symboly (MESIC, SLUN-
CE, HAD, STROM, JABLKO, BERANEK,
VLK, OREL) apod.
Zpisobové komponenté odpovidaji:
A) koncepty vyjadtujici kvality a uspordda-
nost formy,
B) koncepty vyjadtujici dispozice a zéméry
tviirce vtélené do vyrazové formy objektu.

Kvalitdm formy (ad A) mlZeme pfifadit
koncepty TVAR, LINIE, SVETLO, BAR-
VA, POVRCH, OBJEM, KOMPOZICE,
RYTMUS a elementarni geometrické formy:
KRUH, CTVEREC, TROJUHELNIK,
KOULE, KRYCHLE, KUZEL apod. Jsou
didlezité jak technologicky (,femeslo*
v uméni), tak i symbolicky (mandala, slune&-
ni, falické aj. symboly).

Kvalitdm dispozic a zaméri tvitrce (ad B)
odpovidaji napt. psychosocidlni koncepty
LASKA vs. NENAVIST (afiliace - distance),
PANOVACNOST (dominance - submise),
PREDVADIVOST (ptedvadéni pozitivnich
kvalit - pfedvadéni negativnich kvalit),
AGRESIVITA (agrese - uték) (podle: Kno-
bloch a kol. 1968). Jsou v expresivnim ob-
jektu ,,Eitelné* prostfednictvim zplisobu jeho
provedenf a poslucha¢ nebo divék je doké-
Ze relativn€ dobfe vycitit (Knobloch a kol., -
cit. dilo; Doubravova - Sochorova 1994). Na
pomezi mezi skupinu (A) a (B) patfi i zdklad-
ni estetickohodnotové koncepty KRASA -
- SEREDNOST, které zaviseji na zpiisobu
(technice a kvalité) tvorby.



ProZitkové komponenté zaZitku odpovi-
daji koncepty vyjadfujici emotni stavy. Je-
jich zdkladem je &tvefice tzv. primérnich
emoci (srov. napf. Krech - Crutchfield 1969,
s. 524): RADOST, ZLOST, STRACH,
SMUTEK.

Uvedeny vytet koncepti, které bychom
mohli povaZovat za kli¢ové, samozfejmé
neni plny, ale pro vyrazové vychovné dis-
cipliny miize pfedstavovat jakési tematizac-
ni obsahové jdadro, které 1zc libovolné obo-
hacovat. Je patrné, Ze koncepty patfici k te-
matiza¢nimu jadru svymi vyznamy pfekra-
¢uji hranice subjektivniho &asu a prostoru
a do znaéné miry i hranice jednotlivych kul-
tur. Pravé proto lze v rdmci kazdého z nich
zviditelfovat a tematizovat individudlini pre-
koncepty - rozdilna vidéni zla, dobra, krasy,
radosti, svétla atd.

Z vychovného hlediska je kazdy z klio-
vych konceptl vyjadfenim ur&itého princi-
pidlniho aspektu lidské zkusenosti, ktery je
nepominutelny a nenahraditelny z pohledu
psychosocidglniho, kulturniho i biologického.
Z toho diivodu klicové koncepty reprezen-
tuji bazi nebo osnovu obsahu vychovy. Po-
kud by vychovny systém pomijel nékteré
z nich nebo dokonce celou jejich skupinu,
mijel by tim obsahy, bez nichZ neni mozné
stavat se skutecnou lidskou bytosti. Otazkou
zlistava, které z konceptil jsou ve vychové
skutedné tematizovany a zhodnoceny a v ja-
kych oborech.

Koncepty spjaté s vécnou komponentou
Jsou univerzalni pro viechny obory lidské
&innosti, nebot’ reprezentuji jeji antropolo-
gicky konstantni charakter zaloZeny na zpro-
sttedkovavani vyznamii, informaci o svété.
Prolinaji také v8emi vychovnymi ptedméty.
Samoztejmé, kazdy obor zdiraziiuje pong-
kud jinou &4st jejich systému.

Koncepty spjaté se zpisobovou kompo-
nentou jsou také oborové univerzalni, ale
kazdy obor k jejich vyjadteni pouzivé jiné
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typy forem a jiny pfistup k nim (srov. napf.
pojeti geometrickych tvarll v geometrii a ve
vytvarné vychove). Tyto koncepty reprezen-
tuji zejména finkcni charakter lidskych &in-
nosti zaloZeny na vyvolavani #éinkil, vlivi,
at’ jiz materidlnich, nebo socidlnich.

Koncepty spjaté s proZitkovou komponen-
tou zlstavaji zpravidla nevyjadfené v nau-
kovych, ,,dobfe strukturovanych” oborech.
Tyto obory se k proZitkovym konceptiim ve
vychové uchyluji vét3inou pouze z diivodi
motivadnich, jejich tematizaci povaZuji za
prostedek, nikoliv za cil. Naopak obory za-
loZené na umélecké funkci spatfuji v proZit-
kovych konceptech diileZitou poloZku svych
obsahil, ktera reprezentuje miru socidlniho
vlivu vyrazovych projevil a byva hojné te-
matizovana (napf. Herden - Jen¢kova - Ko-
1aF 1992, s. 13 - 21).

Koncept ve vychovné

praxi

Ve vychovné praxi se koncept
uplatfiuje pri psychodidaktické analyze ob-
sahu vyuky (ldtky, uciva). Spolu's pojmycil,
tikol a namétumoZiiuje tematizovat a peda-
gogicky fciit hlavni rozhodovaci otazky: co,
jak, pro¢. Koncept, podobné jako namét,
odpovida na otazku ,,co* (se) utit (uteni zde
chapu v nejdirdim smyslu, napf. prostied-
nictvim tviréi ¢innosti). Pro ikolovou otaz-
ku ,jak* poskytuje koncept vécné vychodis-
ko: co jak (se) udit. Cilovou otazku ,,pro*
koncept obsahové konkretizuje: co pro¢ (se)
udit.

Psychodidakticka analyza za pomoci poj-
mu koncept (konceptova analyza) piekratu-
je didaktickou rovinu namétu chépaného
jako spole¢né obsahova norma. Vede totiZ
ke hleddni hlubsich souvislosti mezi namé-
tem expresivni tvorby a riznymi zpuisoby
Jeho uchopeni a ztvarnéni (Slavik 1993). To
znamen4, Ze dava ptileZitost pldnovat
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a realizovat vyuku nikoliv jednosmérné od
uditele k Zdkim, ale jako pozndvaci dialog
zalofeny na srovndvdni prekonceptit. Zaci
napf. mohou na zdkladé porovndvan{ vlast-
nich vytvarnych projevil objevit individudl-
nf rozdily v malffskych pojetich svétla a 1é-
pe tak pochopit jeho tlohu v gotickych, ba-
roknich, impresionistickych aj. vytvamych
koncepcich. Pravé tak dobfe mohou hledat
zéZitkové korespondence mezi uméleckymi
druhy nebo Z4nry - porovnévat napf. osobn{
dojmy z kompozice, rytmu apod. v hudbé&
a ve vytvarné nebo v dramatické tvorbé.

Konceptova analyza zviditelfiuje funké-
ni strukturu vztahd mezi ndmétem, koncep-
tem, ukolem a cilem, tj. strukturu, ktera svou
»didaktickou logikdu“ podmifiuje hodnotu
celého pedagogického dila. Je to struktura,
jejim# prostfednictvim vstupuje kultura
(uménf) do svéta vyuky a naopak - Zaci spo-
lus uditelem vstupujf do svéta kultury. Lze
ji rozvrstvit do t provazanych rovin:

A) roviny subjektivni,

B) roviny objektivni nebo normativni,

C) roviny transformacéni,

Subjektivni rovina odpovida vnitinimu
osobnimu svétu Z4ka, jeho zku$enostem,
prekonceptim a jeho moZnostem. Objektiv-
nf rovina odpovida kulturnimu potenciélu,
ktery existuje v kolektivnim v€domi a ktery
je Zakovi dostupny prostfednictvim pedago-
gickéhodila. V transformaéniroviné se obé
pfedchozf roviny setkavaji a prostupuji.

Koncept je slozkou objektivni roviny pti-
slu$né vychovné discipliny. Prekoncept pa-
tH do roviny subjektivni. Objektivni a sub-
jektivni rovina se prolinajf ve vztahu mezi
ndmétem, vikolem a jejich realizaci. Tento
vztah je ohniskem obsahové transformace
mezi kulturou a vnitinim svétem jedince (viz
schéma 1). Spojujicim ¢lankem mezi jedi-
nednym vnitfnfm svétem a Siroce otevienym
horizontem kulturniho svéta je ptedeviim
namét.

Schéma 1: Vztah konceptu, ndmétu, Gkolu a cfle

OBJEKTIVN{ TRANSFORMA CNi SUBJEK TIVNi
ROVINA ROVINA ROVINA
(vychovny zéZitek)
KONCEPT > UKOL NAMET PREKONCEPT
kultura objevovéan{ dispozice
(uménf) kultury a osobni
v kolektivnim asebe zkufenosti Zdka
védom({

spoletnd zkuenost 2k a utitele

ciL

vychovny zisk z aktivnfho porovnéavéni{ (pre)konceptd
(dispozi¢ni zmé&na 2dka v socidlnim kontextu)



Namét je zprvu cizorody, uitelem zpro-
stfedkovany obsah, ktery se ma stat pro Zzaky
intimnim. Jeho opérnym bodem musi byt to,
€0 jiZ Zaci znaji, co vidéli a zaZili - jinak by
namét dost dobfe nemohl slouzit jako vy-
chodisko jejich vlastni expresivni tvorby
nebo recepce. Pfesahem namétu za horizont
dosavadni zikovské zkudenosti vznika tvrei
nebo receptivni problém - ikol.

Namét a ukol se okamZikem vstupu do
pedagogického dila stavaji soudasti spolec-
né zkusenosti (spoleéného zazitku) ucitele
a Zdki. ProstFednictvim vkolu vstupuje nd-
mét do jedndni 3dka a stdvad se pfedmétem
tirci (resp. interpretacni) snahy. V ni jsou
zviditelngny jednotlivé zakovské prekoncep-
ty - mohou byt , pfivadény k fe&i* a vzijem-
né porovnavany (srov. Slavik - Spilkova cit.
dilo).

Didaktickym ramcem pro srovnavani pre-
konceptl je koncept. Ten neni prvopléno-
vy, je plivodné skryt za ndmétem. Pravé tato
druhoplénovost, ukrytost, nejzfeteln&ji od-
liSuje koncept od namé&tu. Napt. koncept
ZLO se muze ukryvat za namétem Drak,
Sopka, Valka aj. Naopak, v jednom nimétu
Ize odkryt vice riiznych koncept, podle zvo-
leného hlediska konceptové analyzy.

Koncept je vyuisténim piisobnosti ucitele,
ktery s predstavou uréitého konceptu peda-
gogické dilo planoval. V priibéhu dila je viak
koncept postupn& odhalovan jako vysledek
konfrontace ptistupi riznych 24k k feSeni

Ukolu, nebot’ ucitel nabizi ndmét tak, aby

Zdci sami v dialogu dokdzali jeho koncepto-
vy zdklad objevit. Koncepty se timto zpiso-
bem ztotoziiuji s osobnimi tématy dkova
Zivota. V souvislostech zaZitého konceptu
Zaci mohou poznenahlu objevovat i vychov-
ny cil a s nim smysl vlastni prace ve vyuce
(odpovéd’ na otdzku ,,pro&?).

Cil je ptedpokladana dispozice (soubor
dispozic) vztahujici se k pkislusnému kon-
ceptu. Zci jej objevuji v prib&hu socioko-

PEDAGOGIKA rog. XLV, 1995

gnitivniho konfliktu pfi srovnavani prekon-
ceptli. Napf. polarita ZLO - DOBRO se pfi
konfrontaci prekoncepti pfed Zaky ukazuje
nikoliv jako néco vnéjsiho, neosobniho, ale
jako soucdst jejich viastniho byti, je odhalo-
vana jako osudova sloZka jejich vnitiniho
svéta, kterd ma pro kazdého z nich ponékud
odlisny obsah. Zdanlivé bezproblémovy etic-
ky cil ,,smétovat k dobru* se v takovych
poznavacich souvislostech sice noeticky vel-
mi probiematizuje, ale ku prospéchu véci,
nebot’ zaroveil vybizi ke hledadni znalosti
prostfednictvim dialogu, ktery je pro Zdky
osobné naléhavy (viz napf. popis projektu
»Rasismus, Romové a my - problém etno-
centrismu* od M. Vybirala v publikaci Dou-
bek - Stech a kol. 1995, 5. 31 - 38).

V prib&hu postupného poznavani cile
(jaky mohu byt?) v souvislostech s koncep-
tem (ve vztahu k demu mohu byt?) Zici zis-
kavaji hlubi nahled na soustavu svych vlast-
nich prekoncepti. Tim se v pedagogickém
dilc otevira prostor pro pozndvdni ruznych
vrstev kulturniho dédictvi na pozadi odha-
lenych rozdilii mezi rozmanitymi zpisoby
vidéni a pojimadni svéta. Jednoduse feteno,
cesta k poznani v tomto pfipad€é sméFuje
k vnéjsimu objektu skrze sebe. Proto jiZz v sa-
motném zpisobu jejiho déni jsou obsazeny
tendence k Zakové autonomii.

Zavér

V piedchozim textu jsem se po-
kusil ukazat, Ze soudobé paradigmatické
zmény pojeti vychovy se velmi zfetelné
a konkrétné promitaji do didaktické sféry.
Vyvolavaji potfebu teoreticky pfehodnoco-
vat funkce tradi¢nich a zdanlivé ustalenych
didaktickych pojma, které uditeli slouzi k te-
matizaci jeho prace. Pojem koncept, v sou-
vislosti s teoriemi nebo hnutimi, které se
k nému pfimykaji (pedagogicky konstrukti-
vismus, ,.kognitivni revoluce®, reflektivni



pfistupy k vychovné praxi atd.) se zd4 byt
uZite¢nou novinkou v didaktice vyrazovych
disciplin. Pojem koncept by mél najit své
misto nejen ve vychovné teorii, ale pravé tak
i v praxi, zejména b&hem pHpravy utiteld,
nebot' otevird prostor jak k pozndvaci, tak
i k hodnotové a dokonce etické reflexi vyra-
zovych tvitréich projevii. UmoZtiuje totiz
netufené efektivn& a ptitom citlivé objekti-
vizovat vyrazové fenomény, ale zdroveil re-
spektovat intimni osobni charakter jejich
tvorby, vnimén{ a groZivéni.
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