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Metodicka vychodiska pro utvareni
hodnotovych postoji ve skolni tridé

Véclav Soucek

Abstrakt: Je-li clovéka jako takového mozno pochopit pouze jako
bytost vychovavajici a vychovavanou, jak argumentuje Eugen Fink,
pak vychova musi hrat alespon ¢asteéné vyznamnou, ne-li urcujici
roli ve schopnosti spolecnosti inteligentné stanovit smér a moznosti
svého dalsiho vyvoje. Tento prispévek se pokusi vyhodnotit stézejni
metodickd vychodiska, ktera by v této souvislosti mohla byt napo-
mocnd, pii tvorbé SVP, zvlisté ve vztahu k pluralitnimu a mnohdy
rozporuplnému klimatu dnesni globélni spole¢nosti.

Klicova slova: ansamble, demokracie, empatie, hodnoty, holismus,
humanismus, kooperace, participace, postoje, predsudky, sebereflexe,
socialni inteligence, sebevychova, tolerance, vychova

Abstract: If we accept Fink’s argument that we may fully under-
stand a human being only as someone who needs to be educated
and simultaneously as someone, who is educating, then education,
indeed, needs to play an important, if not decisive role in preparing
human species for being able to think intelligently about future di-
rections of its development. This paper attempts to chart out some
basic teaching strategies that might be helpful in dealing with edu-
cational problematics in today’s pluralistic and often contradictory
global environment.
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holism, humanism, cooperation, participation, attitudes, prejudice,
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Uvod
Ve svém dile Grundfragen der systematischen Padagogik (1978) Eugen Fink
argumentuje, ze specificky lidskd podvojnost téla a duse sice svédci o tom,
ze Clovék je soucasti prirody, ale Ze ji zaroven prekracuje v tom smyslu, ze
svym pobytem ve svété utvari historicky vyhranény kulturni a mravni svét,
a tedy musi byt jako lidské stvofeni prirozené a nezbytné tvorem nedokon-
¢enym. To vede Finka ke konstatovani, ze tato nehotovost a neukoncenost
je zakladnim rysem lidského byti. Z toho logicky vyplyva, ze i vychova-
tel, a¢ vychovava, je sam predmétem vychovy jak v socidlnich situacich,
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tak ve Skolni t¥idé. Proto je také primarnim pozadavkem na vychovu za-
mér kultivovat schopnost (sebe)reflexe a zamysleni nejen pro zdka, ale i pro
vychovatele. Z tohoto zévéru Fink (1992, s. 16) vyvozuje celou fadu anti-
nomii: antinomie vychovy jako pomoci a vychovy jako manipulace, rozpor
mezi obecnym narokem kultury a jedinecnou individualitou vychovavaného,
vztah mezi vychovou k povolani a vychovou k lidstvi, rozpor mezi tim, co
se d4 formovat a co je sférou vlastni lidské prirozenosti, a konecné rozpor
mezigeneracnich zkusenosti.

Chéapeme-li v téchto souvislostech lidsky zivot jako pohyb ¢lovéka v jeho
otevrenosti a nedokoncenosti, mélo by vychovné ptisobeni na vychovava-
ného prekracovat transmisivni, a tedy konzervativni (tj. reprodukéni) funkei
a zamérit se soucasné na vytvareni vlastniho porozumeéni svétu a na sebe-
porozumeéni, které, jak jsme naznacili, nemuze byt nikdy konec¢né. Fink tak
chape vychovu jako specifickou formu zivotniho pohybu.

V dnesni Evropé se tento Zivotni pohyb odehrava v politickém a social-
nim prostredi, které se vyznacuje snahou demokratizovat a humanizovat
evropsky prostor, ale i zefektivnit hospodarsky systém. (Sultana, 2003) To,
ze tyto zaméry mohou byt protichidné, je také vyjadfenim slozité povahy
zivotniho pohybu. Otazky spojené s myslenkami napiiklad Lisabonské do-
hody z roku 2000, jako je vytvareni jednotného vzdélavaciho evropského
prostiedi (napf. Erasmus, Socrates) nebo i prijeti evropské ustavy, jsou kon-
krétnim vyjadrenim téchto rozporuplnych zamért. Na Sirsim pozadi téchto
snah tak vyvstavaji i dilezité otdzky spojené s narustajicim a mnohdy ja-
koby de-demokratizujicim a de-humanizujicim hospodaiskym a politickym
vlivem nadnarodnich spole¢nosti, riznych natlakovych skupin, politickych
stran a prostfedkt masové komunikace. Jinak feceno, evropska spolecnost
dnes vstupuje do neprozkoumaného prostredi. Jestlize jsme doposud vnimali
tlohu demokracie jednak jako zaruku demokratickych procesii, ale soucasné
i jako vzdélavaci funkci, vyvstava otdzka: Jsou dosavadni vychovné postupy
(a nutno dodat, Ze ty byly do zna¢né miry nepostacujici i pro 20. stolet{)
schopny pripravit dnesni zaky pro to, aby se dokazali adekvatné orientovat
v novém evropském a globalnim prostfedi ve vztahu k existujicim i nové
utvarenym hodnotdm a postojim? Evropska tstava mize byt schopna vy-
tvorit proceduralni garance pro demokraticky diskurz. Ten se vSak mize
stat plnohodnotnym pouze tehdy, kdyz vétsina evropskych obcant bude
schopna skutecné participovat na rozhodnutich zastupci jimi zvolenych,
a tak se i stdt tvurci vlastnich déjin. (Touraine, 1994) Tim se dostdvdme
k problematice vzdélavaci funkce demokracie.

Procedurélni pravidla jsou sice nezbytnou podminkou demokracie, ale
nejsou schopna zajistit ani kvalitu dosazenych rozhodnuti, ani schopnost
jednotliven a socidlnich skupin na téchto rozhodnutich participovat. To je
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zadani pro vzdélavaci funkci demokracie. Otazkou je, jakym smérem by se
vychova a vzdélavani mély vyvijet. Dédle pak jde o to, co konkrétné by se
meélo a nemélo ve skolni tridé dit. Toto rozhodnuti je sice v plné kompetenci
jednotlivych ucitelti, nicméné vychovné zameéry a postupy by mély vycha-
zet ze zaméru obecného, ktery, jak bylo vyse feceno, obnasi i sebevychovu
vychovatele. Jde ndm zde tedy o stanoveni metodickych vychodisek, kterd
by mohla nasmérovat kazdodenni préci ucitele.

Dokument UNESCO Uéend je skryté bohatstvi (Delors, 1997) naznaduje
urc¢ity smér, kterym by se vychova v 21. stoleti mohla odvijet: ucit se po-
zndvat (osvojovat si ndstroje pochopeni), ucit se jednat (schopnost tvori-
vym zpusobem zasahovat do svého prostiedi), ucit se Zit spolecné (dokédzat
spolupracovat s ostatnimi) a ucit se byt (utvafeni vlastni osobnosti). V sou-
ladu s Finkem vyzyva tento dokument ke kultivovani schopnosti nejen se
vyporadat s aktudlni zakotvenosti v materidlni existenci, ale i ke schop-
nosti zamyslet se nad budoucim smérovanim evropské spolecnosti. Takova
vychova bude zaméfena na kultivovani inteligentniho a interaktivniho pii-
stupu k hodnotam, které vyjadiuji nase chténi, cile a vuli, pfic¢emz volni
mysleni bude obriceno predevsim dovnitt, k nitru ¢lovéka, ktery hodnoti
a prehodnocuje, nikoliv pouze a prevazné ven k povrchnimu prizptisobovani,
k hledanti jistot v zabéhlém a kazdodennim. Pijde nam tedy o vytvareni me-
todickych postupii zamfenych na utvareni, kultivovani a evaluaci lidskych
hodnot.

Metodicka vychodiska: Holisticky pristup k rozvijeni hodnot a po-
stoja

1. Jednota prostredki, postupt a budouciho zpevinovani

Zasada holismu vyzaduje zasadni tematickou spojitost ucebnich pomitcek
a materiali, metodickych postupt a systematického zpeviovani osvojenych
nahledt, hodnot a postoju v budoucich pedagogickych situacich. (Peters,
1963, s. 275) Napiiklad ndvyky a dovednosti spojené s prufezovym tématem
Vijchova k demokratickému obcanstvi, jako jsou tolerance, kooperace, snaha
o porozuméni a empatie s osudy druhych, lze nejlépe kultivovat v prostiedi,
kde texty a pomiicky budou v souladu s metodickymi postupy a kdy nabyté
hodnoty a postoje budou pritbézné zpeviiovany demokratickym funkcional-
nim prostiedim skoly i skolni tiidy.

Kdykoli se zdk u¢i nécemu novému, znamena to krok do neznama. Nejis-
tota a pochyby jsou soucasti osobnostniho vyvoje, a to obzvlast v oblasti
hodnot a postoju, které jsou typicky zakotveny v iraciondlnim podvédomi
jedince. Porozumeéni vlastnim hodnotdm, a tedy i motivaci vlastniho soci-
alniho jednani mize byt plné tskali a vyzaduje ochotu riskovat ze strany
zéka. Hledani sebe sama a odpovédi na dané otazky proto vyzaduje podpo-
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rujici prostredi — tj. viditelnou, ¢itelnou podporu toho, ze experimentovani
a pripadné chyby a omyly jsou soucésti zivotniho uceni a v zadném pripadé
nepotvrzuji néjaké zakladni charakterové nedostatky experimentalniho hle-
dani a nejistoty.

2. Hledani odpovédi

V experimentdlnim prostfed{ (porovnej Dewey, 1916, s. 76) se zadkovi nepo-
dévaji hotové poznatky, naopak zdk sam tyto poznatky ziskava v prubéhu
feseni problému a je postupné veden k utvareni ruznych hypotéz, které by
mohly vést k jeho vyfeSeni. Uplatiuje se tedy aktivni zkoumdni a vlastni
tvaha zaka, ¢imz dochazi k propojeni celé rady souvislosti od setkani s pro-
blémem az k jeho vyfeseni. V této souvislosti je vsak tfeba zminit dvé pod-
minky, které by mély byt splnény, aby zdk mohl mit pocit, Ze sém dospél
k vyieseni problému. (1) Zak by mél mit k zadané otdzce néjaky vztah ¢i
jevit o ni zdjem na zakladé tireba i predeslé zkuSenosti ¢i vhodné aktivi-
zujici nebo motiva¢ni pedagogické situace. Z toho duvodu je vhodné, aby
zék na vybéru zadani participoval. Jinak feceno, ucitel by se mél snazit, aby
74k pojimal problém jako sviij, nikoliv uciteliiv. (2) Zak by se mél vyvarovat
toho, aby utvarel navrhy a hypotézy pouze na zakladé predeslych zkusenosti
a védomosti. Prijimani takto pfedem hotovych zavéra vlastné neutralizuje
akt hledani a zkouméni a muze byt téZ projevem dusevni lenosti a netrpé-
livosti. Ke skutecnému zamysleni mutze dojit pouze tehdy, je-li zdk schopen
vydrZet urcité napéti, které vyverd z nejistoty a obtizi hleddni. Jestlize se
zakovi nepodari preklenout toto kritické obdobi v hledani feseni, muze se
jeho mysl spise upeviovat v dogmatismu a v presvédceni, ze jakékoli po-
chybnosti z jeho strany mohou byt ostatnimi zédky a ucitelem chapany jako
projev mentalni ménécennosti.

3. Utvareni prostredi: kooperaci k empatii

Jednou ze zakladnich podminek experimentalniho pristupu je svoboda jed-
nat a myslet. To pochopitelné neobnasi volnost ve smyslu bezcilnosti a ne-
ukdznénosti. Svoboda v ramci u¢ebniho procesu znamené otevrené ucebni
prostredi s takovym pristupem ucitele, ktery by umoznil zakovi myslenkové
experimentovat. Pokusem a omylem tak zak konstruuje své poznatky a po-
rozumeéni, jako by hledal v kontextu predkladanych a sdilenych poznatku
a nahledu to, co rezonuje s jeho kognitivnimi procesy a moralnim citénim.
Brook (Pasternak a Meyer, 1995, s. 83) v této souvislosti hovot{ o utvafeni
ansablu, tj. ucebniho spolecenstvi, a definuje jej nasledovné:

Anséblem rozumime skupinu zékiu, ktefi holisticky a interaktivné
utvari prostredi vzajemné podpory a empatie, které aktivizuje roz-
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licné zkusenosti, dovednosti a vnimani zakua a podnécuje je k tvur-
¢imu hledéni spoleénych cilti. (Smith, 1972, s. 52)
V tomto pojeti presahuje kooperace pouhou spolupraci v tom, zZe se snazi
utvafet momenty interaktivniho badani, kdy jednotlivi zaci mohou prozit
kouzlo spojeného isili. Dewey (1984, s. 332) v této souvislosti hovori o utva-
feni socidlni inteligence, kterd se podle ného vyviji ve tfech fazich: spolecné
sdileni, komunikovani a pocit spole¢né identity.

Prvni faze postihuje to, ze zaci sdileji stejny prostor a spolecné travi cas.
Tim je naplnén predpoklad pro vznik spole¢né identity — vznika kolektivni
védomi ,,my pocitujeme*. Spoluprace vede k tomu, ze zaci o spole¢né préci
rozmlouvaji a spole¢né se nad danym problémem a jeho alternativnimi zpu-
soby Teseni zamysleji.

Vzajemnd komunikace umoznuje pochopeni vlastniho jednani z pohledu
druhych, sblizuje zaky a posiluje pocit vzdjemnosti a soudrznosti.

Tento pocit vzajemné podpory pri feseni spoleénych problémi vede
k plnému sdileni badatelského usili. Hovorime zde o specifické pfipravenosti
k uceni, kterd se vyznacuje otevienosti, experimentovanim, interaktivnim
sdilenim a kritickym zamyslenim. Sheldrake (1988, s. 23) nazyva takové
ucebni klima sympatetickou rezonanci procesu pozndvdni.

Faze utvareni pocitu vzajemnosti mtze trvat okolo deseti minut na po-
¢atku kazdé hodiny. V okamziku, kdy je skupina pripravena, pristoupi ucitel
ke druhé fazi — sdileni nazortu a ndhledt na vlastni predmét uceni.

4. Sebeporozumeéni a sebevychova

Zaci obvykle vstupuji do pedagogickych situaci s ur¢itymi nazory a predsta-

vami, které jsou tematicky propojeny s jejich pfedslovni organizaci. Jejich

predstavy mohou mnohdy vychazet z nespravné interpretace jevu. V tako-

vém pripadé je vychovnym cilem pojmenovat momenty, kdy mohlo dojit

k mylnému porozuméni. Schopnost umeét rozpoznat a priznat vlastni pred-

pojatost mtze hrat rozhodujici roli pro utvareni stmeleného kolektivu. Tuto

fazi lze metodicky rozdélit na t¥i po sobé jdouci kroky:

a) Vysvétleni svého postoje.

b) Sezndmeni se s postoji druhych tGéastniki.

¢) MozZnost zamyslet se nad vlastnim postojem v kontextu rozli¢nych né-
zoru.

Sled téchto postupt (za¢indm u sebe, naslouchdm druhym, mam moz-
nost svij ndzor opravit ¢i pozménit) je zasadni, nebot poskytuje dulezity
prostor pro sebeporozumeéni a uvédomeénti si vlastnich hodnot a postoji, pri-
padné i predsudku a predpojatosti. Vhodné metody zahrnuji sebevyjadio-
vani a naslouchani, praci ve skupinach, praci na projektech, tvirci ¢innost,
predstavivost a rtuzné dramatické formy.
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5. Prolomeni predsudkové spiraly

Sebeporozuméni a védomi vlastni predpojatosti jeSté neznamend, Ze jedi-
nec bude schopen jednat v budoucich socidlnich situacich adekvatné — tj.,
ze bude schopen zabranit pruniku predpojatych hodnot ulozenych v pred-
védomi. Tato skutec¢nost se tyka ovsem nejen téch jedinci, kteri se snazi kul-
tivovat ¢i zespolecenstit své vlastni socialni jednani, ale i tzv. ,normalnich“
zéka v tom smyslu, aby byli ochotni a schopni se v problematickych soci-
alnich situacich G¢inné angazovat. Treti faze holistického modelu se proto
soustieduje na zkoumani riznych moznosti toho, jak jednat v citlivych soci-
alnich situacich. Moznosti jak reagovat na problematické situace muize byt
celd fada. V modelovych situacich lze zacit tim, ze si polozime dvé zakladni
otazky:

a) Kdy je vhodné reagovat?

b) Jak reagovat?

Tyto otazky polozené ve vztahu k jednotlivci je ovSem tieba chépat jako
souCdst Sirstho spoleCenského déni. Pasternak a Meyer (1995, s. 88-89)
uvadi v této souvislosti priklad studijniho programu ,Diskriminacni spi-
rala® (Boal, 1992, s. 24) Model popisuje vznik rasové diskriminaénich nalad
od individualnich stereotypu, vyhledavani ,,obétnich berankd“ a odpirani
zékladnich lidskych prav az k rasové segregaci, pogromium a holocaustu.
Spirdla vyvoje rasistickych nalad a postoji naznacuje, ze dusledky kritic-
kého vstupu jedince do rasisticky motivovaného dialogu mohou byt vskutku
radikalné odlisné. Napf. reaguje-li jedinec kriticky na rasisticky vtip v kruhu
pratel, povede to nanejvyse k roztrzce mezi dvéma jedinci. V kazdém pii-
padeé zde ale vznika moznost toho, ze se provinily jedinec miize zacit zamys-
let nad nevhodnosti a nevyspélosti svého jednani. Obdobna intervence v po-
krocilejsi fazi spiraly mize ovSem obnéset jiz znacné nepriznivejsi dusledky
jako napriklad v pripadé kritické konfrontace s neonacistickymi nazory na
sjezdu neonacisti.

Jak tedy jednat v socidlné citlivych situacich? V prvé radé by si jedinec
mél byt védom sirsi skaly moznosti, jak se v socidlné citlivé situaci zacho-
vat. Rlzné situace mohou vyzadovat okamzitou intervenci az po vyhledani
pomoci k budouci socidlni intervenci. V druhé radé by se mélo vychovné
pusobeni zamérit na to, aby zaci mohli prostfednictvim modelovych situaci
ziskat relevantni zkuSenosti a na jejich podkladé i schopnost adekvatniho
rozhodovani.

O co ndm zde jde? Predevsim o to, aby zadk mél moznost prozkoumat své
pocity v kontextu socialné citlivych situaci. Cilem je prohloubit povrchni
citové vnimani a snazit se utvaret autentické citové reakce na hodnotové
problematické situace. Proniknout pod povrch konvenéniho a stereotypniho
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mysleni, vlastnich pfedsudka ¢i povrchnich a nedostateéné formovanych
hodnot a postoji je mozné napiiklad prostiednictvim riznych dramatic-
kych strategii, zejména pak hrou roli. Kazdy z nas sehrava ve svém zivoté
celou fadu socialnich roli, od rodic¢ovstvi a profesniho zaméreni po pratelské
a milenecké vztahy. Tyto osobni role jsou utvareny zivotnimi zkuSenostmi,
etnickym prislusenstvim, socidlnim ptivodem, vzdélanim a obecné interakci
s vngjsim okolim. Role, které hrajeme, mohou byt fixované na zkusSenosti
z nejranéjsiho détstvi a mohou byt také utvarené neadekviatnim modelova-
nim. Cilem simulovanych dramatickych prozitkti! je proniknout za fixované
hranice téchto roli a prozkoumat moznosti, jak je doplnit a rozsitit tak, aby
se rozvijely v souladu s autentickym, niternym presvédcéenim.

Skolni vék je vék dospivani, hledani identity a experimentovani. V dnesni
komer¢ni spolecnosti je hledani identity mladého ¢lovéka vystaveno prilis
mnoha povrchnim a iluzivnim svodum. Navic, jak ¢etné sociologické studie
doklddaji, rodinné prostiedi mnohdy nabizi méné nez adekvatni podporu
téchto snah. Skolni vichova miize prostiednictvim holistickych postupi roz-
vijet a zpeviiovat tento kiehky, rozvijejici se vztah mezi tim, ,kdo jsem*
a ,kym se mohu stat“ tim, Ze poskytne zakum prostor a podporu ke zkou-
mani kofenu vlastni identity.

Zaveér

John Dewey povazoval proces dospivani za klicovy vychovné-vzdélavaci cil.
Rozhodujici moment vidél ve zpétné analyze prozitkd a zkusSenosti zaku
s tim, Ze by jim tento rozbor mél umoznit lepsi fizeni a usmérnovani svého
jednani a mysleni v novych situacich. (Dewey, 1916, s. 76; viz téz Gutek,
1997, s. 98-99) V tomto smyslu by pak jednotlivé pedagogické situace mély
byt utvareny v souvislosti s tim, jak napoméhaji dospivani mladého clovéka,
jak mu umoznuji dalsi vyvoj. Pozitivni uc¢ebni zkusenosti a prozitky mohou
vést zdka k tomu, aby vyhledaval nové ucebni situace, zatimco negativni
prozitky ho spise odrazuji. Ma-li tedy Skola ispésné zastat roli pomocnika
v dospivani, méla by se snazit spojit tento cil s takovymi prozitky, které
by dnesniho zdka dokéazaly oslovit. Tento prispévek se pokusil nastinit né-
ktera metodicka vychodiska, kterd by tuto dilezitou vychovnou roli mohla
podporit.
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