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PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST
ZE DVOU POZNAVACICH PERSPEKTIV:
AKTUALNI VYZVA PRO VYUKU
PSYCHOLOGIE A JEJi DIDAKTIKU

PSYCHOLOGICAL LITERACY
FROM TWO COGNITION PERSPECTIVES:
A CURRENT CHALLENGE FOR TEACHING
OF PSYCHOLOGY AND FOR ITS DIDACTICS

VLADIMIR CHRZ, ALENA NOHAVOVA,
JAN SLAVIK

Abstrakt

Studie se zabyvd psychologickoun gramotnosti jako jednim 3 klicovych cilii vzdélavini v psychologii. Autori
analyzuji psychologickon gramotnost jako koncept, ktery podmiinje vybér vzdélavaciho obsabn a pousiti
metod v psychologickém vzdéldvini. S oporon o Searlovo (2004) roglisent ontologie proni a treti osoby anto-
77 upozoriingi na nebez peci redukcionismu v psychologickém vzdélavini, jestlize v ném neni vénovina dosta-
tecnd pogornost pogndvact perspektivé proni 0soby. Zdroveil teoreticky objasiingi, jak pognavaci perspektivn
proni osoby uplatnit ve vyuce prostiednictvim expresivnich tvircich cinnosti. Na podkladé Goodmanovy
(2007) klasifikace typii symbolické reprezentace teoreticky vysvétluji funkci exprese v psychologickém
vzdélavani a objasiuji metodu 13v. expresivni experimentace zalogenon na principu optimdlni bez pecné
angagovanosti v psychicky prisobivém obsahn.

Kli¢ova slova
vzdéldvini v psychologii, didaktika, psychologickd gramotnost, ontologie proni osoby, ontologie treti osoby,
exprese, denotace, exemplifikace, expresivni experimentace

Abstract
This paper deals with psychological literacy as one of the key objectives of education in psychology. The authors
analyse psychological literacy as a concept which conditions the selection of educational content and methods
used in edncation in psychology. With the support of Searl’s (2004) distinction of first and third person
ontology, the anthors point out the danger of reductionism in education in psychology nnless sufficient attention
is paid to the first person cognition perspective. At the same time they clarify the theory of use of the first
person cognition perspective in teaching practice through expressive creative activities. On the basis of Goodman’s
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(2007) classification of types of symbolic representation they explain the function of expression in education
in psychology, thus clarifying the method of expressive experimentation based on the principle of optimal safe
engagement in psychically impressive content.

Keywords
edncation in psychology, didactics, psychological literacy, first person ontology, third person ontology, expression,
denotation, exemplification, expressive experimentation

Uvod

wl-- -] diplom 2 biologie dnes v USA (ale i u nds) giskavaji také lidé, kteri béhem celého
svého studia |...] nemuseji absolvovat ani jeden systematicky kurg, Riery by jim blize
predstavil hlavni herce dramatu, jemnz se rozhodli vénovat své profesni vdélani. 1 praxi
to [...] xnamend, Ze skutecnost, Ze sykora koradra mad v pogici 30 cytochrom C oxidagy
aminokyselinu valin, Zatimco sykora modiinka mdi ve stejné pogici lencin, miige 3 jistit
a publikovat i clovék, ktery se v rybdch vibec nevyzna.' A jak tento priklad ukazuge,
nabizi se obias otizka, da je praveé toto za vsech okolnosti vyhodon /.. .J."

Prestoze se prvni slova ¢lanku o psychologické gramotnosti tykaji biologie,
nen{ to omyl. Tento uryvek z Vesmiru (Lhotsky, 2014, s. 383) jsme si totiz do
uvodu vybrali zamérné, protoze vystizné poukazuje na téma, kterému se
chceme veénovat. Tyka se vztahu mezi 3 prisobem pogndvini anebo jedndni a povabou
Jeho predmétu. N dvodnim prikladu biolog, ktery zna rozdil mezi sykorami
jenom podle analyzy DNA, ale Zivé je nikdy nevidél, zachdzi s jinym zptso-
bem poznani a jednani neZ jeho kolega zaméfeny na zivot ptaka v ptirode.
Bylo by zjevné dost nesmyslné vzdélavat studenty biologie vyhradné v ana-
lyze DNA, kdyby slo o to, aby se naucili poznavat ptaky také podle zpévu
a barvy pefi. Klicova otazka zni: maze byt vzdélavani v oboru postacujici,
kdyz se v ném jeden ze dvou uvedenych zpusobu poznavani vynecha? Jiste
se nejedna jen o vzdélavani v biologii. Néco podobného se stava i ve vzdela-
vaci oblasti, ktera nds zajima v tomto textu: pfi vjuce psychologie. Podnétem
a ramcem pro naSe nasledujici uvahy je termin psychologickd gramotnost.
Terminem psychologickd gramotnost je tematika oboru psychologie zasazena do
tematiky oboru didaktika. Teoreticka a filozoficka naro¢nost tohoto oboro-

Autor uryvku zde uvadi myslenku |. Flegra z publikace Evoluini biologie (2005, s. 440).
Dodejme, Ze zminka o ,,rybach” tu neni pfeklep ani omyl, ale vtipny autorav pokus
zdtraznit podstatu problému.
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vého spojent je — stejné¢ jako u vsech oborovych didaktik — mimo jiné dana
tim, ze didaktika usiluje o vysvétlovani procesi a zmén, které se déji na
urovni jedinec¢nych dispozic, zkusenosti a zivotn{ historie jednotlivé osoby, avak
nabyvaji svou vzdélavaci a kulturni hodnotu pouze v nadosobnim kontextu
(spolecenském, kulturnim, pfirodnim), ktery vyzaduje pozici zobecnéného
pozorovatele. RozliSeni téchto dvou hledisek je pro didaktiku i pro hlavni
pfedmét jejtho zkoumani — vyuku — natolik podstatné, ze ma smysl chapat
tato hlediska jako dv¢ sice rozdilné, ale navzajem dialekticky zavislé pozndva-
¢l perspektivy. Z této pozice se jim zde budeme vénovat.

V samotné psychologii ovsem rozlisen{ ,,osobni* a ,,nadosobni* pozna-
vaci perspektivy neni tematikou nikterak novou, jak napovidajf rzné v ni
bézné uzivané konstrukty, napt. tradicni rozliseni introspekce od extrospek-
ce, Allportovo odliseni idiografického a nomotetického ptistupu, nebo také
paradigmatickd rozdilnost mezi kvalitativnim a kvantitativaim pojetim
diagnostiky anebo vyzkumu. Doposud zadny nam znamy pifstup se vsak
danému tématu do hloubky nevénuje prave z didaktického hlediska, tj. se
zamefenim na vyuku psychologie.

Cilem této studie je nabidnout takovy teoreticky vyklad, ktery by pomahal
do hloubky didakticky rozumét procesim vyucovani a uceni zacileného na
psychologickou gramotnost. Tim bychom radi podpofili rozvoj pfislusné
oborové didaktiky — didaktiky psychologie, ktera je nemyslitelna bez kritické
analyzy pojmu jejiho odborného diskurzu. Mame za to, ze analyza pojmu
psychologicka gramotnost z hlediska dvou rozdilnych, ale vzajemné propojenych
zpusobu poznavani, o nichz zde pojednavame, mtze nabidnout plodné pod-
néty k rozvoji didaktické teorie pro vyuku (nejenom) psychologie a poskytnout
myslenkové predpoklady k zakotveni teorie v empirickém vyzkumu praxe.

Psychologicka gramotnost — inspirace pro didaktiku psychologie

Gramotnost v obecném smyslu patfi mezi cilové vzdélavaci kategorie. Staro-
tecké grimma 10 znamena Cten{ a psani, ale také malbu nebo seznam, mluvni-
ci, pisemnictvi i védu, a grammatikds je nejenom clovek znaly ¢tenf a psani,
ale rovnéz uditel nebo ucéenec (Prach, 1942/1998, s. 118-119). To znamena,
ze antika vlozila do vinku tohoto slova obecny poukaz na wseobecnon nalost
pravidel, jak cenusi porozumét a dorozumet se o tom. Od antického staroveku pies
sttedovek az do novoveku patii znalost gramatiky, pfedevsim s ohledem
na spravné psani a na interpretaci textu, mezi zakladni pozadavky na vzdé-
lanost.

Pojeti gramotnosti a vyuky k ni se bé¢hem stalet{ proménovalo, avsak
teprve v poslednich zhruba dvou desitiletich se — vlastn¢ v souladu s ptuvod-
nim antickym pojetim — znacné rozsifil rozsah uzivani pojmu gramotnost
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a vstiebaval dalsi okruhy kulturniho vzdélavani.? Tento extenzivai trend je
vyjadfovan terminem funkéni gramotnost — piirodovédna nebo ekologicka,
vizualni, ICT, ekonomicka ¢i finanéni, socialn{ apod. ,,Ve vyctu bychom
mohli pokracovat dal a dal. Uvedena spojeni se pouzivaji vsude tam, kde
potfebujeme byt strucni a pfitom chceme zdaraznit skute¢nost, ze nestaci
pouze zndt jednotlivé pojmy té které oblasti, ale predevsim — porozumét jejich
obsahu, chapat je v sonvislostech, a prakticky je v Zivoté vyugivar (Altmanova et al.,
2010, s. 4; kurzivou zdaraznili autofi této studie).

V pojmu funkénf gramotnost je tedy vyzdvizen a vyostfuje se problém,
se kterym se musi vyrovnat i vyuka psychologie: byt gramotny neznamena
jen znalost pojmu a pravidel, ale také zpusobilost k jejich uziti v celém rozsahu
ocekavanych schopnosti a dovednosti (jak na to upozorfiuje uvodni pfiklad
z biologie). V pomyslném ohnisku tohoto pozadavku se skryva klicova noe-
ticka polarita pavodniho konceptu gramotnost: odliseni dvou poznavacich
perspektiv. Jejim prostfednictvim se oteviraji otazky nejenom po vzajemnych
vztazich mezi znalosti terminologie, resp. odborné komunikace v oboru
a jejimi dusledky pro zvladani Zivota, ale i po celkovém kulturnim a spole-
cenském smyslu psychologického vzdélavani.

Pavodni koncepce zastiesena terminem psychologickd gramotnost (psychological
literacy) byla esencialisticka, a tyto otazky proto nefesila. Termin byl zaveden
v 1. 1990 stati, v niz C. A. Boneau shromazdil 100 pojmu (,,1op 100 terms and
concepts of psychology), které podle néj tvofi neredukovatelnou zna-
lostni bazi psychologie. Toto vymezeni v§ak ne zcela vyhovuje dnesnim na-
roktim na funkéni gramotnost. Pfestoze o pojeti psychologické gramotnosti
se stale diskutuje, je nyni bézné chiapana nejenom jako porozumeéni zakladnim
psychologickym principtim, ale také jako schopnost jejich uplatnéni v praxi
s ohledem na osobni, profesni a spolecenské potfeby (Cranney & Dunn
et al., 2011; Cranney, Botwood, & Morris, 2012). Jak konstatuji Mair, Taylor
a Hulme (2013, s. 5), koncept psychologické gramotnosti je dobfe vystizen
charakteristikou, kterou publikoval McGovern et al. (2010, s. 11): ,, Psycholo-
gicky gramotny flovék reflektuje chovani anebo mentdilni procesy, rogumi jim jak u drubych
lidi, tak u sebe a ma schopnost aplikovat nalost psychologickych principii na redlné per-
sondlni, socidlni a ridici aktivity v prdci, mezilidskych vztazich i v Sirsim spolecenském
kontextn.”

Prvni mezinarodné uznana definice gramotnosti vznikla v roce 1958 a tykala se jen
¢teni a pocitani. V roce 1978 UNESCO pouzilo termin funkéni gramotnost, ktery zahr-
noval schopnost ¢teni, psani a pocitani, tedy zvladnuti klasického trivia. ,,Funkéneé
gramotny c¢lovek [...] muze byt zapojen do vsech aktivit, [...] které mu umoziuji
pokracovat ve vyuzivani ¢teni, psani a pocitani v zajmu jeho vlastniho a komunitniho
rozvoje” (UNESCO, 1978 in Rabusicovd, 2002, s. 18).
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Psychologicka gramotnost by méla lidem pomahat dorozumét se navzajem
a lépe se vyznat v sobé, ddle mtze prispivat k leps? innosti pracovnich tymu nebo
celych instituci (Mair, Taylor, & Hulme, 2013) a k ovliviiovan{ svéta kolem
nas (Burton & McDonald, 2011) v¢etné schopnosti reflektovat tyto ¢innosti
(Dunn, 2009). Boyer (1990, s. 77-78) chape psychologickou gramotnost jako
cil, ktery nema byt zizen jen na ziskavani znalosti, ale ma vést i k jejich
humannimu uplatnéni pro rozumné zvladani Zivota. Podle Boyera se tim
rozsifuje pojeti stfedoskolského a vysokoskolského vzdelavani, které ma
prispivat k prevenci problému ohrozujicich kvalitu Zivota v soucasné civili-
zaci. Soucasné s tim se naskyta piilezitost pro obohacovini samotné psychologie,
ktera by na zaklad¢ konceptu psychologické gramotnosti mohla nachazet
zpusoby, jak Iépe pusobit na vefejnost, jak uplatfiovat své poznatky v praxi
a jak pozitivne ovliviiovat kvalitu zivota (Mair, Taylor, & Hulme, 2013).

Citované prameny pokladaji psychologickou gramotnost za zadouci sloz-
ku dispozi¢ni vybavy kazdého clovéka, proto by se méla rozvijet jak ve vse-
obecném, tak ve specializovaném vzdélavani na vsech stupnich a typech
skol. Cilovou skupinou pro soustavnou pifipravu jsou pfedevsim mladi lidé
v zaveérecnych roc¢nicich zakladn{ skoly a v prabéhu stiedoskolského nebo
vysokoskolského studia.” Psychologicka gramotnost je cilovou kategorii ve
specializované vyuce psychologie na gymnaziich, pedagogickych a jinych
skolach, ale méla by mit své misto i ve vychovnych oborech razného zame-
fen{ (osobnostni a socialni vychova, obc¢anska vychova, expresivai obory).
Zvlast’ vysoké naroky na rozvoj psychologické gramotnosti maji byt kladeny
zejména ve vzdélavani pfedstaviteld pomahajicich profesi, na pfednim miste
ucitelt, vychovatelt, socialnich pracovnika, zdravotnich sester, 1ékatt aj.

Termin psychologickd gramotnost v jeho soucasném pojeti muze byt z uvede-
nych davodu silnym podnétem pro feseni didaktickych témat: &obo v psy-
chologii vyucovat, co v ni vyucovat, proi a jak to vyucovat a jakym zpusobem
zkvalitfiovat vyuku (srov. Burton & McDonald, 2011; Cranney, Botwood,
& Morris, 2012; Cranney & Dunn et al., 2011; Janik et al., 2013; Mair, Taylor,
& Hulme, 2013 aj.). To vyzaduje rozvijet a kultivovat odborny diskurz
o vyuce psychologie, jinymi slovy, péstovat oborovon didaktikn vdélivini
v psychologii anebo kratce didaktiku psychologie (oba terminy povazujeme za
synonyma; zkracend verze je analogii termint ,,didaktika matematiky®,
»didaktika déjepisu® aj.).

Evropska federace asociaci ucitela psychologie (EFPTA) se zaméfuje na podporu
psychologické gramotnosti prostfednictvim vyuky psychologie u zaku a studentt ve
veku 13-19 let. V tomto véku jsou lidé jiz dostatec¢né dusevne i télesné zrali na to, aby
zacali chapat lidské zédlezitosti v Sirsich a hlubsich souvislostech a byli motivovani se
o nich néco vic dozveédét. A soucasné nemaji dost zkusenosti, takze se potykaji s raz-
nymi potizemi ve vztazich mezi lidmi i ve vztahu k sobé samému.
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V angloamerické vzdélavaci tradici, kde se prozatim koncept psycholo-
gické gramotnosti nejvice prosadil, se pojem didaktika v evropském pojeti
dosud téméf neuplatniuje (srov. Kansanen, 2007, s. 15-19), ale pokud psycho-
logickou gramotnost vsadime do naseho vzdélavaciho prostfedi, stézi ho
muzeme od tradic didaktiky oddélovat. Tim ndpadnéji vynikne rozdil mezi
dnes jiz rozvinutymi oborovymi didaktikami s propracovanou teorif a boha-
tym odbornym diskurzem, jako napf. oborova didaktika matematiky, a jen
malo zminovanou didaktikou psychologie (Kosikova, 2011; Sokolova, 2010;
Vasutova & Schneiderova, 2013).

Diskuse o psychologické gramotnosti by u nas proto mohla pfispét
k tomu, aby se rozvijela didaktika psychologie. Podobné¢ jako v ostatnich
oborovych didaktikach vsak hrozi nebezpeci, ze didakticky diskurz zustane
v roviné pouhé metodiky ,,jak co ucit (v pfislusném typu skoly) a bude re-
zignovat na teoreticky vyklad, ktery je podminkou akademické existence
i hlubsiho kulturniho smyslu vSech specializovanych obort. V pedagogice
se v této souvislosti uziva terminologické rozliseni mezi normativnim a explanac-
nim pojetim oboru* (Pricha, 1997, s. 9). Pro normativni pfistup je pfizna¢na
tvorba programu, piedpist, vzoru ¢i ,,metodik®, jak spravné v praxi postu-
povat, ptistup explanacni by oproti tomu mél usilovat o teoretické vysvetle-
ni procest vyucovani a uceni v jejich spolecenském a kulturnim kontextu
(Janik & Stuchlikova, 2010; Slavik & Janik, 2006).”

Ukolem oborové didaktiky je odborné zastiesit oba uvedené piistupy,
protoze pfedmeét jejtho zkoumani a jejich teorii ma teleologickou povahu:
vzdelavani z principu smétuje k ¢/sim uznavanym jako spolec¢ensky pozitivni.
Vzhledem k tomu didaktice nestaci pouze cosi diagnostikovat a vysvétlit, ale
musi svymi teoretickymi explanacemi podporovat mysleni, rozhodovani
a komunikaci slouzici k dosazen{ vzdélavacich cila. Z toho plyne, ze didak-
tika musi programové sméfovat k operacionalizaci, tj. k vyznamovému
a funkénimu provazani teoretickych pojmu nejenom s observacnimi pojmy
(popisujicimi edukaéni realitu), ale také s performativy, které mohou edukac-
nf realitu ménit.’

Piistup explanacni (vysvétlujici) zde chapeme jako nadfazeny pojem i pro empiricko-
vyzkumné — explora¢ni — poznavaci postupy, protoze vyzkumné poznatky bez jejich
teoretického zazemi ztraceji explanacni hodnotu.

Rozdil mezi normativnim a explanacnim pojetim se konkretizuje v charakteru odbor-
nych texta. Metodicky text se omezuje na popis postupt zaka anebo ucitele pfi feseni
uloh. Oproti tomu didakticky text sméfuje k takové Grovni zobecnéni, ktera umozni
navzajem srovnavat poznatky o vyuce a fesen{ uc¢ebnich uloh z rtznych vzdélavacich
obort s oporou ve sdilené terminologii.

Operacionalizaci (v navaznosti na pojeti P. F. Lazarsfelda) chapeme jako vyjadieni
teoretického konceptu popisem operaci, kterymi je v empirii ovéfovan ¢i méfen.
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Z uvedenych naroku lze odvodit, ze didakticka teorie potfebuje do hloub-
ky porozumét procesu konstruovini a reseni ncebnich siloh ve vyuce, protoze jejich
prostfednictvim se uskutecnuje didakticky podminéné uceni a poznavani;
ulohy’ jsou klicovym médiem pro dosazeni vzdélavacich cili. Z toho vyply-
va zakladni otazka didaktickych teorii a s ni spojenych vyzkumu, ktera urcu-
je i nas piistup v této studii: jak v kontextu prisinsného vzdélavacibo oboru popsat
a vysvétlovat mentalni, komunikacni a psychomotorické operace spojené s pogndvinim
a ucenim, které vedon Fdaky k dispozicnim méndm pri reseni ucebnich siloh (srov. Janik
& Slavik, 2009; Janik & Stuchlikova, 2010; Slavik & Janik, 20006).

Psychologicka gramotnost z hlediska intencionality

Jak jsme zduaraznili, pfi snaze odpovidat na vyse polozenou otazku nelze
fesit jen metodické otazky, jak koncipovat a realizovat uc¢ebni tlohy, ale také
obecn¢jsi otazky didaktické: jak tyto dlohy teoreticky vylozit, aby to v konec-
ném dusledku prispélo k posuzovani a zlepsovani kvality vyuky, ktera vede
k rozvijeni psychologické gramotnosti. Teoreticky vyklad je v nasem ptipade
urcovan cilem porogumét pogndvacim procesiim na priniku subjektivné progivané
Jkusenosti s intersubjektivnim ugivanim jag yka — pravé v tomto zivém rozhrani
mezi privatnim a vefejnym prostorem se ma pohybovat zak pfi feseni ucebnich
uloh, vcetné — anebo zejména — uloh zaméfenych na rozvoj psychologické
gramotnosti (srov. Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 494 n.).

Deduktivni povaha teoretického vysvetleni si zada postupovat od nej-
obecnéjsi urovné ke konkrétnéjsim. K didaktickému porozuméni psycholo-
gické gramotnosti jako cilové vzdélavaci kategorii proto nejprve potiebujeme
ziskat nezbytny vhled do obecné tematiky ciového zaméveni lidskych cinnosti,
a poté do obecné tematiky nabyvini gramotnosti. Teprve na tomto zakladé se
soustfedime na nekteré specifické didaktické otazky spjaté s psychologickou
gramotnosti.

Performativ (podle J. L. Austina) — vypoved, ktera podminuje, vede nebo provazi
realné jednani, a tak utvafi ¢i pretvafi situaci. Performativy reprezentuji feleologické
rozhodovani ve spojent s jedndanim, takze v pojmovém aparatu didaktiky jsou nejuzeji pro-
vazany s konkrétnimi vlivy vyuky na zdkovské uceni a poznavani.

Didakticky pojem wéebni 7ilohy budeme obvykle pouzivat zkricené jen jako 7/ohy. Rozu-
mime jimi hlavni pyukové komponenty, jejichz prostfednictvim se realizuje obsah vyuky
a dosahuji se jeji cile. Ucebni ulohy 1) vz yvaji Zika k aktivni ucebni cinnosti, 2) vychdzeji
2 oborn a sméfuji k cili nleni, 3) zakldidaji ednkativni sitnaci a podminuji jeji formu, organizact,
pribéh (Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010, s. 227; Janik et al., 2013, s. 121, 153).
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K osvétleni cilového zamérent lidskych (innosti se opfeme o tradi¢ni filozo-
ficky pojem intencionalita. Intencionalita je univerzalnim pfedpokladem
vsech cilové orientovanych psychickych anebo psychomotorickych procest.
Ve filozofii je intencionalita vykladana jako zamérenost néceho k nécemu nebo
jako moment vzdjemného poukazovani — reference (Dennett, 2004, s. 40—42;
Capek, 2012, s. 139; Searle, 2004, s. 116—117; Slavik, Chrz, & Stech et al.,
2013, s. 82 n.).* Dennett (2004, s. 41) intencionalitu lapidirné charakterizuje
jako ,,zalezitost toho, kdyz néco je 0 né¢em jiném®. V psychologii je princip
intencionality studovan zejména v souvislosti s pojmem mentdlni reprezentace,
protoze ta je zalozena na reprezentujic relact (referenct) mezi aktualnim podnétem
a v pameti jiz dfive ulozenou zkusenosti (srov. Sedlakova, 1992, s. 290).

Lidské psychické procesy, tedy i proces nabyvani{ psychologické gramot-
nosti, jsou intencionalnf svym zaméfenim na néco urcitelného, co lze odlisit
od vscho jiného, co si lze pamatovat a o ¢em se lze vzajemné dorozumét.
Takto chapana intencionalita je zdkladnim filozofickym vysvétlenim pro to,
ze lidskému védomi, mysleni nebo chovan{ pfisuzujeme obsah (Searle, 2004,
s. 117). Do procesu nabyvani psychologické gramotnosti obsah vstupuje
prostiednictvim své konceptualizace v pojmech a operacionalizace v ncebnich silohdch.

Prostfednictvim pojmu obsah je tedy mozné nejobecnéji postihnout »sech-
10, co védecké obory vietné psychologie nchopuji prostiednictvim své terminologie a co Zdci
pognavaji, uli se a mobou si apamatovat pri reseni ucebnich iloh (,,bezobsazné*
poznavani nebo ucenf je zfejmy protimluv). Obsah je nutné néjak vyjadfovat
a mezi lidmi v diskurzu zprostfedkovat prostfednictvim socialné a kulturné
sdilenych obsahovych jednotek nazyvanych podle okolnosti pojmy, koncepty,
vyznamy apod.” Za gramotného je poklidan jen ten ¢lovék, ktery spravné zna
a ovlada soustavu téchto obsahovych jednotek v ramci odpovidajiciho kul-
turnfho kontextu, resp. oboru, a je schopen s nimi zachazet v socidlnich
situacich i ve vztahu k sobé.

Nabyvani gramotnosti vsak z hlediska intencionality narazi na klicovy
problém: obsah, ktery ma gramotny ¢lovek uchopit a zprostfedkovat v dis-
kurzu, ma dvojakon povabun. V Husserlové fenomenologii (1993, s. 87-103 aj.)
je tato dvojakost vylozena jako rozliseni mezi progitkem védomi a jemu vnéjsim

Termin intencionalita byl zaveden ve stfedovéké filozofii odvozenim z latinského vyra-
zu ,,mifit $ipem na cil“: intendere arcum in (Dennett, 2004, s. 42).

Terminem obsah je vystizen obecny intelektudlni princip jednoty v rozmanitosti, ktery se
prokazuje pii uréovdini identity — rozpoznavani ,,téhoz v jiném®. Obsah je potencidlni
invariant, ktery silze pamatovat a dorozumét se o ném a ktery se medializuje v srozumitel-
nych jednotkach lidské interakce a komunikace. Pro pojmenovani téchto jednotek
obsahu zde kromé nezbytnych nazva vyznam, pojem preferujeme termin koncept, piede-
v$im kvuli jeho svazanosti s piagetovskym pojmem prekoncept, jimz je vystizeno subjek-
tivni pojeti konceptu (podrobnéji Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 4958, 64—67).
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predmétem ve védomi!® Piitom, jak v navaznosti na Husserla konstatuje Capek
(2012, s. 140), je mozné tento rozdil zachytit popisem, ,,nebot’ tyto dvé ob-
lasti maji odlisné deskriptivai rysy*.

Searle (2004, s. 117, 120 n.) z pozice analytické filozofie sdili stejnou my-
slenku tvrzenim, ze intencionalita zahrnuje kromé obsahu (content) také psy-
chickou modalitu (psychological mode). Tuto odlisnost 1ze vystihnout popisem:
mohu napft. »édét Ci byt presvédien, ze prsi, predstavovat si, ze prsi, niit se o desti.
A také mohu wilovat dést’, chranit se pted destem nebo m/uvit o desti s druhymi
lidmi. Spole¢nym obsahem pro vsechny tyto psychické modality je dést,
v kazdé z nich vsak existuje v jiném psychickém nastaveni a v jiné dynamice
vztahu subjektu k sledovanému cili, proto je i rozdilné psychicky uchopen
a prozivan.

Z rozdilnosti popisti obsahu (dést’) a psychické modality (jsem pfesveédcen,
pamatuji si, miluji) lze odvodit, ze to, cemu zde fikdme obsab, je relativné
staly ,,nadcasovy* a invariantni moment zahrnuty do probihajiciho ,,casovaného®
procesu svého psychického zpracovani. Pfitom plati, ze jeden a tentyz obsah
muze byt v piislusné psychické modalité zvladnuty Iépe ¢i htife, tj. lze se #cit,
jak obsah zvladnout co nejlépe (a) fakticky, (b) v progivini, (c) pri komunikaci.
Kupft. je mozné se ucit, jak se v urcitych podminkach co mozno nejlépe — tedy
»gramotné™ — zabezpecdit proti zmoknuti, jak zvladnout splin z destivého dne
anebo jak vyjadfit a druhym lidem zprostfedkovat svty dojem z desté.

Pro nase téma ,,dvojakosti” obsahu je podstatna univerzalita intenciondlni
pousitelnosti jaz yka," ktera zptsobuje, ze popisem lze vyjadfit jak to, co bylo
vyse oznaceno za obsah, tak zpusob jeho uchopeni nazvany psychickd modalita.
Psychickd modalita se mize stit obsahem mysleni, vyjadfeni a sdélovani
do té miry, do jaké ji lze uchopit jako nadéasovy invariant &i konstantu komunika-
ce, tj. prave jakozto obsah, resp. jeho jednotky: koncept éi vyznam. Muzeme se
v meta-trovni zabyvat pfedstavou, vaimanim anebo védomim coby pfedmé-
tem svého sdé¢lovani, mysleni a své imaginace. I tom spoliva 3wldstni povaha
badatelského predmétu psychologie, protoge pravé psychickd modalita se stiva hlavnim
obsahem a predmétem jejibo konmdini a pozndvani. Tim je ale vyzdvizeno téma
redukce' a je nastolen problém jeji vhodné miry.

Husserl vyklada prozitek jako imanentni souc¢ast védomi, oproti tomu mysleny pfedmet
je vaci védomi transcendentni — vnéjsi. Imanentnfi je to, co je né¢eho soucisti, co je
v tom uplné zahrnuto, transcendentni je naopak vse, co pfesahuje k jinému. Pojmy
imanentni, transcendentni maji ptivod ve stfedovéké filozofii; byly rozpracovany v Humo-
v¢ a zejména v Kantové nauce o poznani a nasledné v Husserlové fenomenologii.
Hjelmslev (1972) ve své knize O zdkladech teorie jaz yka ptiléhavé charakterizuje jazyk
jako ,,univerzalni prekladac®.

Slovo redukce pochazi z latiny a v pfekladu znamena omezeni, zmenseni (poctu, roz-
méru, sily apod.) nebo zjednoduseni (Petra¢kovd & Kraus et al., 2001).
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Redukce v kontextu gramotnosti jako problém vhodné miry

Jestlize obsah, resp. jeho jednotky, ma invariantni a relativné nadc¢asovou
povahu, pak pfi jakémkoliv uchopeni obsahu nezbytné dochazi k redukci va-
riability: rozmanitost (zachycend v paméti jednotlivce variantami prozité
bezprostfedni zkusenosti s jednotlivymi pfipady) se tu nahrazuje jednotou
(abstrakci dstici do pojmenovani nebo definice toho, co je spole¢né pro
vsechny piipady) a zdroven se oslabuje diraz na ¢asové hledisko (cilem je
odhalit, co je stalé, neménné). Z toho plyne, ze redukce vychazejici z princi-
pu intencionality je nutnym dusledkem jakékoliv abstrakce nebo generali-
zace, a je proto nezbytnym pravodcem pro poznavani psychickych procest
a veskeré komunikace.

Kdybychom nedokazali redukovat variabilitu svéta na jazykové invarian-
ty, nikdy bychom se nemohli stat gramotnymi, protoze bychom se o ni¢em
nemohli dorozumét, a proto bychom ani ni¢emu neporozuméli.” Nesniz
spociva v tom, ze redukce je procedura, jejiz funkénost v diskurzivni praxi
zavisi na vystizeni optimalni miry. Optimalni mira redukce je pocitovana
a posuzovana jako souladnost mezi charakterem psychické modality a pova-
hou obsahu, jenz se jejim prostfednictvim psychicky zpfitomnuje, tj. jako
soulad mezi 3 prisobem pozndvini nebo jedndni a povabon jeho predmeétu. Pro didaktic-
kou tematiku gramotnosti je zvlast’ podstatné, aby mira redukce nepfesahla
urcitou hranici — , fimitu", kterd je sinosnd pro ten i onen typ gramotnosti anebo té i
oné ilohy, kterd k ni miri.

Tuto limitni podminku potfebujeme didakticky objasnit tak, aby bylo
mozné zduvodmnovat konkrétni postupy pii konstrukei a posuzovani uc¢ebnich
uloh. Z toho duvodu se opfeme o Searlovo rozliSeni tzv. ontologické redukce od
kanzdilni redukce, které je mozné z uvedeného hlediska dobfe operacionalizo-
vat, protoze se tyka jak fenomendlni profitkové zkusenosti jednotlivee, tak moznos-
ti jejiho krajntho védeckého zobecriovdani ag do sirovné kvantifikace (Seatle, 2004,
s. 83-85; srov. Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 179). Tim Searlova typo-
logie vychazi vstiic obéma klicovym narokdm na gramotnost: (a) rozumeét
(urcitému) obsahu a dorozumét se o ném, (b) umét (urcity) obsah rozpozna-
vat a zvladat v praxi.

Podle pfedstavitelt soucasné postanalytické filozofie je vzdjemné poznavani obsahu
mysli mezi lidmi prostfednictvim spole¢ného jazyka (tj. do-rozuméni) nezbytnym
pfedpokladem subjektivniho uvédoméni obsahu v mysli, tj. po-rozuméni (Davidson,
1991, s. 163 n.; Peregrin, 1999, s. 41 n.; Searle, 2004, s. 189 n.).
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Nejprve si povS§imneme kauzalnf redukce, protoze je logickym vychodis-
kem vykladu. Kauzalni redukce fenoménu typu A na fenomén typu B je
podle Searla zipiné vysvétleni chovani A chovanim B. Napfiklad pevnost téles (A)
je vysvétlena chovanim molekul (B). Vsechny odpovidajici vlastnosti pev-
nych objektt (neprostupnost, schopnost byt podporou jinym pevnym objek-
tam) jsou touto kauzalni redukei vysvétleny a neni tfeba k nf nic dodavat.
Pouzijeme-li pro ilustraci nas uvodni ptiklad z biologie, povime, Ze vsechny
shody a rozdily mezi pozorovatelnymi vlastnostmi téla zivych bytost{ (tfeba
mezi konadrou a modfinkou) mohou byt vysvétleny shodami a rozdily mezi
podobami jejich DNA.

Druhy typ redukce se oproti tomu nezabyva diléim vztahem piicina—
nasledek, ale sméfuje k aplnému vysvetleni exiszence samotného jevu. Proto
mu Searle fika ontologickd redukce. Fenomén typu A je ontologicky redukova-
ny na fenomén typu B, jestlize tvrdime, ze A neni nic jiného nez B (Searle, 2004,
s. 83). V nasem pftipadé by konadra anebo modfinka nebyly pokladany za nic
jiného nez za projevy urcitého slozeni DNA.

Ontologicka redukce tedy usti do kategorického vyroku, ze A je B, pficemz
urcity fenomén A, puvodné vaimany a prozivany v jeho okamzité komplex-
ni podobé¢ (konadra, modfinka), je dplné nahrazen vybérovou abstrakei
vyjadfenou jako fenomén B (slozeni DNA). Vénujme zde zvlastn{ pozornost
tomu, ze pfi ontologické redukci se fenomény odvozené ze smyslové a pro-
zitkové zkuSenosti z prirozeného ,,zitého svéta (Husserlav ,,Lebenswelt™)
nahrazuji zobecnénim, které ma ,,laboratorni” povahu: je odvozeno z védec-
ké experimentace nebo dlouhodobého pozorovani a sméfuje k objevim re-
lativné nadcasovych invariantnich konstant.

Redukce nepfinasi pfi nabyvani gramotnosti zadnou potiz, pokud se
omezi na zjistovani kauzality — ,,v tom pfipadé se pouze prenasi pozornost
od bezprostfedniho smyslového pozorovani k obtiznéji zjistitelnym dlou-
hodobé¢ platnym souvislostem naziranym z pozice urcitého oboru® (Slavik,
Chrz, & Stech et al., 2013, s. 179). K nepfijatelnému zkreslovani maze dojit
az tehdy, kdyz se ontologicka redukce provadi na zdkladé redukce kauzalni.
To je sice bézny zvyk a dokonce nezbytna podminka vykladu zejména ve védé
1ve vyuce vedy, tedy také psychologie (Searle, 2004, s. 83; srov. Slavik, Chrz,
& Stech et al., 2013, s. 178), ale zaroven to mize byt problémem, jestlize vinon
redufece trdcime informace, které json pro uchopens prisiusného obsahn nezbytné. Napf.
kdyz veskeron problematiku lidského védomi zredukujeme vyhradné na
fyziologické studium mozku.

7 dosavadnfho vykladu vyplyva, ze ztrata dobré miry redukce hrozi pfe-
devsim v situacich, kdy se ontologicka redukce provadi na podkladé redukce
kauzalni, ale nerespektuje se pfitom zasadni narok na soulad mezi zpuso-
bem poznavani nebo jednani a povahou jeho predmetu. K pfesnéjsimu ucho-
peni tohoto problému vsak doposud nemame k dispozici pojmy, jejichz
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prostfednictvim bychom dosavadni poznatky o redukci mohli operaciona-
lizovat, tj. promitnout do piipravy a posuzovani konkrétnich ucebnich uloh
zacilenych na dosazen{ gramotnosti, zejména gramotnosti psychologické.
Proto postoupime k dalsimu osvétleni. Budeme se v ném opét opirat o Sear-
la, nicméné s védomim, ze jeho myslenky souzni s fadou dalsich myslitela
ve filozofii poznani a védy z analytického a fenomenologického okruhu,
zejména 1. Kantem, E. Husserlem, M. Heideggerem, M. Merleau-Pontym,
K. Popperem ad.

Dvé ontologie — dvé rozdilné poznavaci perspektivy v u¢ebni uloze

Pro teoreticky vyklad problému nadmérné redukce v didaktice potfebujeme
jmenovité roglisit ty g prisoby pogndvini, které nelze pii nchopeni obsahu slonlit anebo
zameénit, nechceme-li se dopustit neprijatelného kresleni. Protoze od pocatku zde
mame na mysli jen dvé hlavni alternativy, mluvime o nich jako o dvou rtznych
pognavacich perspektivich, které se tykaji dvou odlisnych kvalit nahledu ¢loveka
na byti ve svéte. Searle je proto nazyva ontologiemi: ontologie proni osoby opro-
ti ontologii treti osoby."*

Poznavaci perspektiva, resp. ontologie, prvni osoby (ego-perspektiva) je
typicky reprezentovana terminy gagitek, gkusenost: ja vnimam, ja prozivam,
ja si pfedstavuji. Perspektivu osoby tfeti lze oproti tomu chapat jako objek-
tivizujici, reprezentovanou terminy gnalost, védéni, popis: on, ona, ono jest
takové ¢i takové. Protoze v ptipadé psychologické gramotnosti, jak pozdéji
vysvétlime, je zadouci brat v uvahu i kategorii pomyslné ,,druhé osoby,
muzeme si ji piedstavit jako princip dialogn: vzajemné stiidani a obsahové
propojeni obou pfedchozich perspektiv (srov. Slavik, 2007).

Ontologie prvai osoby tedy vychazi z bezprostfedni zkusenosti subjektu:
smyslovych dojmu, emoci a prozitkt. Zdarazniuje autonomii subjektu pii
uchopeni a utvafeni obsahu — ,,zitého® obsahu. Ontologie tfeti osoby oproti
tomu sméfuje k co mozno objektivaimu popisu az do trovné kvantifikace
a logické formalizace. Pfedpokladem toho jsou nadosobni systémy pravidel
vyjadfovani a sdélovan{ poznatka, které potlacuji subjektivitu, aby umoznily
intersubjektivni sdileni vyznamu (Nohavova & Slavik, 2012, s. 26; Slavik,

Rozliseni prvni a tfetf osoby zde neni gramaticka zalezitost, pfestoze tato terminologie
je gramatickymi kategoriemi inspirovana. Funkéni jadro problému objasniuje Bateson
(1987, s. 116): noeticka pozice tfeti osoby zavisi na existenci media¢niho néastroje (ja-
zyka), ktery dovoluje subjektu A poskytnout subjektu B poznatky o véci/subjektu C.
To je zaroven podminka pro predikace (ptisuzovani vlastnosti), #réovdni identit, a tedy
i pro formulaci promeénnych.
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Chrz, & Stech et al., 2013, s. 179-180). Cilem této ,,odosobnujici“ tendence
je vzdjemmnd zaménitelnost subjektii pri resent siloh (i problémii téhog typu; idealnimi
ptiklady jsou matematické nebo $achové ulohy."”

Miigeme shrnout: & nadmérné redukci dochazi tebdy, kdyz se misto dvou pogndvacich
perspektiv & ontologii uplatni jen jedind 3 nich tam, kde to prisiusné téma nepripousts.
Je proto sice mozné a mnohdy nutné napt. vykladat psychické fenomény jako
dusledky neuronalnich udélosti v substratu mozku, ale nelze celou psychiku
ontologicky redukovat je# na tento vyklad, aniz bychom ztratili to, co je
pro ni podstatné, podtrhuje Searle (2004, s. 83). Je to podobna ztrata jako
»nahradit poslech Beethovenovy 9. symfonie pouhym pfectenim referatu
o ni anebo diagramem zvukovych vln hudby* (Slavik, Chrz, & Stech et al.,
2013, s. 180). Totéz ovsem plati z opacného hlediska: také ontologii tfeti
osoby nelze nahradit jejim ontologickym prote¢jskem, chceme-li ziskat obec-
n¢ a dlouhodobé platna vysvétleni, co mozno nezavisla na subjektivnim
zkresleni.

RozliSeni typti reprezentace obsahu jako podminka
didaktického nahledu na gramotnost

Ptedchozim vykladem jsme se propracovali k pomyslnému jadru obecné pro-
blematiky psychologické gramotnosti. Gramotnosti v jejim nynéjsim sirokém funke-
nim pojeti je rozuméno zvladan{ daného obsahu ve vsech tfech zékladnich
stérach dovednosti: faktické, profitkové, komunikalni. KK dosazeni tohoto cile je
zapotiebi védomeé rog pogndvat urcity obsah v piislusné situaci (pomyslet na néj),
dokazat ho s poroguménin vyjadiovat i sdilet s ostatnimi lidmi a umét jej v daném
kontextu vyloFit, zdiivodnit a nakonec i v praxi ugivat.

Uvedenym zptusobem je Searliv nahled na dvoji ontologii provazan
s didaktickym nahledem na gramotnost, protoze ma-li kandidat na gramotnost
obstat mezi ostatnimi reprezentanty daného kulturniho kontextu ¢i oboru,
musi byt s to reprezentovat obsab s porozuménim tak, aby se o ném uspokojivé dorozu-
mél s mognosti kritické argumentace. To ale neni mozné bez zajistén{ potfebného
souladu mezi zptisobem poznavani anebo jednani a povahou jeho predmétu.
Jinak feceno, kandidat na gramotnost nema sluc¢ovat ¢i zaménovat dvé klico-
va poznavaci hlediska (Searlovy ontologie), je-li to v rozporu s povahou
studovaného pfedmétu.

Pti feseni matematické anebo Sachové dlohy muze byt lhostejné, jaky je a co proziva
fesitel alohy, dokonce muze byt zaménitelny strojem. Tataz zaména pii feseni ulohy
¢i problému ,,koho chci milovat® anebo ,,co je hodnotné” je stezi proveditelna bez
ztraty ¢ehosi lidsky podstatného.
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Pro didaktiku z téchto tvah plyne jasny pozadavek: vysveétlit konstrukei
a posuzovat kvalitu uc¢ebnich aloh, které reprezentuji obsab tak, aby se pri jejich
resent roxvijela (psychologickd) gramotnost v obou Zadoncich smérech. K tomu didakti-
ka nezbytné potfebuje rozlisit a popsat zakladni zpusoby repregentace obsabu,
tj. zakladni zpusoby reference ¢i symbolizace. V dal$im textu je nejprve postupné
charakterizujeme a na zaklad¢ toho vylozime, jak jejich rozliseni souvisi
s tematikou psychologické gramotnosti.

Symbolizaci nebo referenci lze obecné schematicky zapsat ArB, tj. A
referuje k B. Pfitom mus{ platit vyznamova rovnocennost: jestlize A sym-
bolizuje B, pak A i B maji stejny obsah a shoduji se ve vyznamn, ktery jim pfisu-
zujeme. Jen proto napi. kresbu usmévavého oblic¢eje a skute¢ny dsmev
v lidské tvafi muzeme shodné oznadit slovem ,;asmev®. Vyznamova rovno-
cennost za urcitych okolnost{ umoznuje, abychom objekty, které zahrnujeme
pod stejny vyznam, pouzivali k vzajemnému odkazovani bez ohledu na szér
reference. V tom pripadé chapeme symbolizaci jako symetricky vztah: A sym-
bolizuje B a soucasné B symbolizuje A. Jak k tomu podotyka Whitehead
(1998, s. 15): ,,|...] z abstraktniho hlediska by bylo stejn¢ smysluplné, aby
stromy symbolizovaly slovo ,strom’, jako je pro toto slovo smysluplné sym-
bolizovat stromy.*

Whiteheaduv argument Ize pfijmout. Jak ov§em v navaznosti na N. Good-
mana (2007 /1976/) v teorii mentilni reprezentace zdivodnil Perner (1991),'¢
smér reference nelze libovolné zaménovat, budeme-li vénovat pozornost
vlastnostem reference, a tedy 1 procesu a kontextn utvareni nebo interpretovani
vyrazu. Divodem je, ze A symbolizuje B uréitym zpiisobem Z (Slavik, Chrz,
& Stech et al., 2013, 5. 108, 142). Napt. emotikon | symbolizuje realny dsmév
zpusobem typickym pro kontext kultury mobilnich telefonu 21. stoleti,
nelze vsak ,,v opacném sméru tvrdit, ze realny ausmeév stejnym g prisobenr sym-
bolizuje dany emotikon.

Z ohledu na zpusob a vlastnosti reference Goodman (2007 /1976/,
s. 54-84 aj., 1996 /1978/, s. 72—83) odvodil tfi zakladni typy symbolizace,
které jsou podstatné pro nase téma, protoze jejich rozliSeni poskytuje expli-

Pernerovy a Goodmanovy argumenty prehledné shrnula Sedldkova (1995, s. 4), struc-
nou charakteristikou vlastnosti, které reprezentujici relace ma mit: (a) spliovat nebo
zajistovat asymetricnost mezi reprezentovanym a reprezentujicim, (b) urcovat identitn
reprezentovaného objektu ¢i udélosti, (¢) umoznovat misreprezentace (chyby a jejich
rozpoznani), (d) umoznovat reprezentaci i neexistujicich (fikénich) objektii. Tyto pozadav-
ky na vlastnosti reprezentujici relace vedou k tomu, Ze reprezentaci nelze smysluplné
analyzovat jen v obecném pohledu (representation-as), ale pouze kdyz je mozné urcit
jejl obsah, tj. kdyz se reprezentuje néco jako néco (a representation represents something as
something).
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kac¢ni nastroje pro vyse uvedeny cil: vysvétlit konstrukei a posuzovat kvalitu
ucebnich dloh podnécujicich rozvoj psychologické gramotnosti v okruhu
obou Searlovych ontologii. Nejprve uvedeme prvai dva z téchto tif Good-
manovych typl: denotaci a exemplifikac.

Denotace je pouze jednosmeérna reference, jejiz uzivatel nevénuje zvlastni
pozornost vlastnostem objektu (vyrazu), jehoz prostfednictvim je oznacen
zprostiedkovavany obsah. V sémiotice je denotujici objekt pfiléhave nazyvan
transparentni nak, protoze jeho pozorovatelné vlastnosti jsou pro uzivatele
»pruhledné®: nemaji totiz jiny ucel nez poukazat k nécemu jinému (napf.
zapis slov ,,usmévava tvar“ nepfedvadi zadné z vlastnosti, k nimz odkazuje).
Diky tomu je denotace podminkou a suverénnim nastrojem prekladn: jenom
pod zornym thlem denotace mazeme pokladat slova borse, cheval, nouads, ks
stejné jako tieba kresbu (i fotografii koné za vyrazy se stejnym vyznamem.
Duvodem je to, ze ptestoze vypadaji kaidé jinak a maji jiny ngivatelsky kontext,
jejich pomyslny $ip mifi na shodny cil, jenz se v sémantice a logice obecné
nazyva extenzge: jednotlivy objekt anebo tfida, do které mtize byt tento objekt
zahrnut tak, Ze viznamov¢ splyne se vsemi ostatnimi pokladanymi za ,,totéz*
(Dennett, 2004, s. 44).

Je ztejmé, ze pfi piekladu z jednoho jazyka do druhého neni nutné ndt
redlné viastnosti extenge, ale jen vyznam vyrazu a pravidla pro pfeklad mezi
vyrazy vyvozenymi z ruznych (jazykovych, oborovych) kontextt. Proto na
urovni samotné denotace neni vlastné zapotfebi ,,pfimo vidét extenzi®,
tj. mit bez prostiedni gkusenost 3 pozorovdani konkrétnich jevii (napt. cervenych veéci,
kruht, pst) odpovidajicich abstrahovanému fenoménu (,,cervenosti®, , kru-
hovosti®, ,,psovitosti®), ale hlavné¢ je nutné znat pravidla odvozovani a pfe-
kladan{ uvnitf (jazykového, oborového) kontextu. Na urovni denotace se tedy
gramotnost pii feseni tloh prokazuje zejména jen ovldddnin: ,, slovnikn a grama-
tiky" kulturniho diskurzu, jimz je tvotfen ten ¢i onen (jazykovy, oborovy) kontext
— ramec pro lidské dorozuméni a porozuméni.

Druhy z uvedenych typu reference je nazyvan exemplifikace; 1ze o ni mlu-
vit rovnéz jako o predvedeni. Ma-li byt obsah pfedveden, resp. exemplifiko-
van, musi byt v jeho vyrazu bezprostfedné rozpoznatelné ty vlastnosti,
o které v intenci jde. Napf. vlastnosti zapisu slova ,,Gsmév® jsou exemplifi-
kovany vsemi zapisy, které kompletné a spravné predvadéji pismena tohoto
slova, a podoba usmévavé tvafe je exemplifikovana emotikonem J, ktery
nese nejvyznacnejsi pozorovatelné rysy skutecného dsmévu. Také kazdy
realné predvedeny usmév ve vyrazu tvafe je exemplifikac{ vlastnosti usmé-
vu — jen proto ho mizeme rozpoznat pravé jako usmév. Obecné mizeme
povedet, ze exemplifikujici vyraz je vzorkem urité t/idy viastnosts, jejichz
kombinac{ je ur¢ovan vyznam tohoto vyrazu. Vzorek vzdy ukazuje (pfedva-
di, exemplifikuje) vlastnosti, o néz v intenci jde, ale zarovenn ma mnoho
vlastnosti, které je nutné zanedbavat, aby bylo rozumét, ,,¢cho je vzorek
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vzorkem®!” Na urovni exemplifikace 1ze tedy konstruovat tlohy a prokazo-
vat gramotnost pii jejich feseni jen tehdy, pokud ¢lovek zvlada pravidla pro
interpretovani obsahu z pogorovdni fenoménu pri bez prostredni zkusenosti

Na rozdil od denotace je exemplifikace Goodmanem vymezena jako
dvojsmérnd odkazovaci relace. Je tomu tak proto, ze definitivné urcit ,,ceho je
vzorek vzorkem® 1ze az tehdy, kdyZ je v ,,protisméru’ denotovana ta vlastnost,
kterou vzorek exemplifikuje. Kupf. pfi pfedvedeni cervené krychle nemusi
byt jasné, zda se reprezentuje ,,cervenost™ nebo ,krychlovitost apod., ale
lze to v opac¢ném sméru upfesnit denotaci ,,cervena™. V tu chvili vsak jiz
muzeme pfestat vénovat pozornost zpusobu pfedvedeni a oba pdly reference
(reprezentujici vyraz a to, co jim je reprezentovano) splynou do jediného
vyznamu vyjadfeného jménem pfislusné vlastnosti.”

Nyni se na dané téma podivame z hlediska psychologické gramotnosti.
Ta by se méla prokazovat kompetenci ¢loveka fesit dlohy, jejichz uc¢ebnim
obsahem jsou — jak jinak — psychické modality, pticemz nema dochazet k nad-
meérné redukei, tj. k zdaméné anebo splyvani ontologii prvnf a tfet{ osoby.

Kupf. textilni vzorek exemplifikuje barvu a kvalitu pozadovaného obleku, ale ze sa-

motného vzorku nemuzeme piimo urcit plochu nebo vahu na oblek pouzité tkaniny;
podobné z usmévného vyrazu tvafe nelze bez dalsich znalosti urcit, zda je upfimny
nebo hrany. Proto nebyva snadné ze vzorku interpretovat zadouci obsah: je nutné se
naucit co zanedbat a co naopak g kontextu doplnit, aby clovek prokazal svou ,,gramotnost™
spravnou interpretaci obsahu. ,,Nase schopnost piehlédnuti a zanedbanf je prakticky
neomezena,” pise k tomu Goodman (1996, s. 25), ,,a to, co pfijimame, se obvykle
sklddd z fragmenta vyznamu a klica, které vyzaduji dakladné a rozsahlé doplnéni.“
Domyslime-li rozdily mezi exemplifikaci a denotaci z hledisek Searlovych ontologii,
muzeme s jistou opatrnosti tvrdit, Zze denotace z principu tihne k podpofe ontologie
treti osoby. Libovolna zaménitelnost vnejsich podob vyrazu a duraz na piekladova
a odvozovaci pravidla totiz umoznuje neomezené stupnovani abstrakce a generalizace
az do urovné formalizovanych systémua matematiky, logiky a formalnich jazykua.
V téchto nadc¢asovych idedlnich systémech, s nadsazkou feceno, jiz nezalezi na tom,
»jak vypadaji jejich prvky, ,,kdo* je tvofil, a uz vibec ne na tom, co pfitom prozival,
protoze si vystaci jakoby ,,samy“ jen v nekonecnych procedurach vzijemného odvo-
zovani. Oproti tomu exemplifikace tihne k podpofe ontologie prvni osoby, protoze svou
fatalni zavislosti na pozorovatelnych vlastnostech vzorkn (resp. extenze, kterou vzorek
reprezentuje) principialné pozaduje ,,osobni pfitomnost clovéka u veci®.
Zvlastni ohled na gpiisob, jimz je reprezentovan obsah, se v logice a sémantice vyjad-
fuje odlisenim tzv. infenze do extenze. Tatdz extenze muze byt reprezentovana vice
odli$nymi zpuasoby: napf. oznacenf ,,Bill Clinton®, ,,otec Chelsea Clintonové® a ,,pre-
zident Spojenych stata v roce 1995 jsou tfi ruzné zpusoby reprezentace (tj. tfi razné
intenze) pro tutéz extenzi — tutéz historickou osobu (Dennett, 2004, s. 44—45). Za
urcitych okolnosti lze rozdily mezi intenzemi zanedbavat, ale zejména v okruhu témat
spjatych s ontologii prvni osoby to zpravidla neplati, a to pfedevsim v souvislosti
s expres{ (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 170-175).
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Takové ulohy by proto mely umoznovat st/ddni a vzdjenmné dopliovini obon po-
gndvacich perspektiv. K vysvétleni tohoto naroku vsak doposud nemame
k dispozici vhodny termin, protoze ani samotna denotace, ani jen exempli-
fikace sama o sobé by takové propojovani ontologii v uloze nezabezpecila.
Dutvodem je, ze z vykladu samotné exemplifikace nebo denotace nelze vy-
stihnout a operacionalizovat moment, ktery je z didaktického 1 psychologic-
kého hlediska zcela klicovy: transformacni prechod mezi tasové a mistné lokalizova-
mint ,,obsabem mysli* (jednotlivého clovéka) a nadiasovym relativné neomezenym ,,verejnym
obsabem" (sdilenym v lidském spolecenstvi).

Proto se nyn{ budeme zabyvat tfetim z Goodmanovych typt symboliza-
ce, v némz lze tento transformacni pfechod nahlédnout a vysvétlit. Tento
treti, nejkomplexnéjsi a pro nas podstatny zptisob symbolizace je Goodmanem
(v kritické navaznosti na pojeti B. Croce a dalsich autort z okruhu filozofie
jazyka anebo umén{) nazyvan exprese. Doménou ¢i ,,kulturni laboratofi®
exprese je uméni, ale jeji princip — princip utvireni metafory — je mnohem obec-
n¢jsi a muze prostupovat vsechny typy zivotnich situaci v jakékoliv kulturni
doméne.

Exprese ve spojeni s reflexi — metodicky zaklad uloh
pro rozvijeni psychologické gramotnosti

Expresi Goodman (2007, s. 84; Goodman & Elgin, 1988, s. 40) nejstrucnéji
charakterizuje jako metaforickon exemplifikact. Zatimco tedy pro splnéni exem-
plifika¢ni dlohy staci predstavit si ,,doslovneé” vnéjsi podobu piislusného
objektu, pro splnéni expresivn{ dlohy je navic nutné zvladnout metaforicky
pfesun. Z vymezeni exprese jako metaforické exemplifikace kromé toho
vyplyva, ze exprese stejn¢ jako exemplifikace je dvojsmérni relace. Na rozdil
od exemplifikace v$ak protismérna denotace neni doslovna, ale obragnd.
Kupt. povime-li o Sedém obrazu, Ze je smutny, nejde o doslovnou denotaci
(doslovne¢ je obraz $edy, nemutize byt smutny), ale o metaforu. Celkovy piehled
o vsech tfech Goodmanem popsanych typech reference podava obrazek 1
(podle Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 177).
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Obrazek 1
Schéma referencni struktury exprese v porovnani s exemplifikact a denotact

Praktickou podminkou uspésnosti metaforického presunu je umeni spojit dva
rizné aspekty kusenosti do jediné podoby zptisobem, ktery lze schematicky vyja-
dfit podobenstvim A je jako B (ten Sedy obraz je jako smutny clovek) nebo
metaforou A je B. ,,;Tim se otevira piilezitost k otazce, v jakém obledu je A jako B.
To znamena, jaky spole¢ny moment obsahu je spojuje a v jakych momentech
se naopak A s B vzajemné odlisuji (Slavik, Chrz, & Stech etal., 2013, s. 492),
Jinymi slovy: jaka spole¢na vlastnost, na které se lidé mohou vzdjemne sho-
dovat, sjednocuje rozdilnosti mezi A, B? V ¢em se naopak A od B lisi?

Mohu napft. expresivné zobrazit svoje rozpolozeni prostfednictvim sedé
barvy, zatimco muj protéjsek prostfednictvim barvy modré. Pokud se pak
vzajemné shodneme, Ze pro vystizeni psychické modality, o niz nam v této
uloze jde, pouzijeme pojem smutek, ziskavaime spole¢né hledisko — koncept,
v jehoz ramci lze porovnavat a vzajemné v dialogu zvazovat individualni
rozdily prekonceptt: miij smutek je Sedy —jaky je tvij a pro¢?*” Na uvedeném
piikladu lze ozfejmit schéma této expresivni operace. Psychickd modalita
»prozivat smutek® se nejprve ,,zvécni® (reifikuje) prostfednictvim obrazu
(obrazného predvedeni). Poté se v opacném sméru metaforicky denotuje
pojmem, ktery ji oznaci, a tak ji pfisoudi obsah, resp. koncept, o némz se lze
intersubjektivné dorozumeét. Tim se nabizi ptilezitost k porovndavdni alternativ,
tj. osobnich prekoncepta #6hos obsahu (konceptu).?!

20 Jedna se o operacni vzorec komparace osobnich hledisek (prekonceptsi) pro tentyz obsah (Roncept)

typicky jak pro expresivni terapie, tak pro konstruktivisticky model vzdélavani.

V praxi jsou expresivni operace samoziejmé mnohem komplikovanéjsi nez v tomto
piikladu, to ale nic neméni na jejich zdkladnim schématu, které je rozpoznatelné v tzv.
greadlent, xnackovini (markedness) anebo v mechanismu prenosu, dobfe zndmych v psycho-

21

terapii, resp. psychoanalyze.
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Exprese timto zpusobem poskytuje prilezitost prostfednictvim podoben-
stvi ,,jako® (Sedy obraz je jako ja) a typizujictho metaforického presunu (smu-
tek je Sedy... modry... cerny) konstruovat ulohy, v nichz lze progit, nablizet
a v konstruktivisticky pojatém reflektivnim dialogn (1. v pogndvaci perspektive ,,drubé
osoby*) spolecné promyslet psychické modality jako gvlastni typ obsahn. Ten je zasazeny
do explanaé¢niho kontextu psychologie anebo dalsich rozmanitych oboru,
které se ruznymi zptsoby zabyvaji psychikou ¢lovéka v jeho lidské uréenos-
ti spole¢nosti a kulturou. Je zjevné, ze exprese pfitom nedava obecné odpo-
vedi (shodné s celou svou ,,laboratorni” doménou: uménim), ale podnécuje
k naléhavym otazkam, které vyzyvaji k dialogu.

V uvedeném smyslu expresi lze pokladat za obecny referenc¢ni princip, na
jehoz zaklade prostfednictvim ,,miseni® (blending) obsahu ptvodné separo-
vanych momentt zkusenosti dochazi k gjednocovini mezi fasové a mistné lokali-
govanym ,,0bsaben mysli jednotlivého clovéka a nadiasovym relativné neomegenym
vereimim obsabem* sdilenym v lidském spolecenstvi (Slavik, Chrz, & Stech et al.,
2013, s. 188—-199; Fauconnier & Turner, 2002, s. 17 n.). Jedna se tedy o kom-
plexni proces, v némz je nutné zvladnout ob¢ Searlovy ontologie, tj. jak nahled
na vlastn{ prozivani, tak zobecnéné spolecne sdilené hledisko. Tento proces
zavisi na schopnosti zobecnit viastni niterny stav tak, aby to umoznilo pochopit stav
nékoho drubébo zaujetim hlediska, jez by hypoteticky mohlo byt spoleiné pro oba,
a na zakladé¢ toho dovoluje porovndvat shody a rozdily anebo experimentovat s alter-
nativami expresivniho vyjadreni (srov. k tomu teorii simulace a jeji odvozeniny:
Currie & Ravenscroft, 2002, s. 60-70).

Expresivni experimentace a princip optimalni bezpecné
angaZovanosti pfi rozvijeni psychologické gramotnosti

Zminili jsme, ze princip exprese umoznuje zkouset varianty — vyragové alter-
nativy pro tentyg psychicky obsab. Je to obecny postup, pfi kterém probiha uceni
a vycvik prostfednictvim porovnavani a vybéru expresivnich variaci. Pro
jeho pojmenovani uzivame termin expresivni experimentace (Nohavova, 2012,
s. 153; Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 182). Expresivni experimentaci
povazujeme za ustfedni typ ucebni dlohy pro rozvijeni psychologické gra-
motnosti v sebezkusenostnim rezimu, tj. v ontologii ,,druhé osoby*.
Prostfednictvim expresivni experimentace se lze vracet k emocionalné
pusobivym prvkam dlohy a k ¢innostem v rezimu ,,jako®, jimiz byly emoce
vyvolany, a gpétné je nahlizet — reflektovat v dialogu s drubymi lidmi. Tim ma clovék
k dispozici psychickou modalitu, kterou Fonagy s Targetovou (1996, 2005)
nazyvajl reflektivni modalita. Ta podle uvedenych autort dovoluje nahlizet
vztah mezi modalitou tzv. psychické ekvivalence (stav rovnocennosti mezi vni-
manim reality a pfedstavou o nf) a modalitou , juko" (pretend, make-believe),
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charakterizovanou védomim rozdilii mezi predstavon véci nebo bytosti v roli
,»jako (napf. hracky, herce) a tim, co je ve vztahu k ni pokladano za skutecné.*

Reflektivni modalita je vyjimecné dilezitou podminkou pro rozvoj psy-
chologické gramotnosti, protoze zabezpecuje, aby se vlastni psychicky stav
dostal do ohniska pozorovani: aby se stal obsahem, a tim i pfedmétem komu-
nikace. V détstvi se reflektivni modalita mtze dobfe vyvijet jen v socidlnim
prostfedi: jen tehdy, pokud rodi¢ ve své odezve ditéti pfiméfene zrcadli jeho
vlastni dusevni stav tak, aby jej mohlo uchopit v pfedstave a posléze pouzit jako
soucast mentaln{ strategie vyssiho fadu pro sebeuvédoméni a sebekontrolu
(Fonagy & Target, 1990, s. 460 n.; 2005, s. 275 n.). V tomto ohledu je spojo-
vani exprese s reflex{ v détskych hrach vychozim polem pro rozvijeni psycho-
logické gramotnosti. V pozdéjsim veéku muzeme vyuzit expresivni experi-
mentaci s reflexi jako zamérnou ucebni ulohu.

Systematicky roguoj psychologické gramotnosti pak musi byt zalozen na tlohach,
které umozni opfit reflexi a reflektivni dialog o pojmy nikoliv ,,folkové™ psy-
chologie, ale o terminologicky aparat psychologie v tom rozsahu a v téch
funkcich, jak pozaduji vzdélavaci cile a ucivo, k némuz je tloha zaméfena.
Timto zpusobem se koncept psychologické gramotnosti dostava do kritické
konfrontace jednak s tzv. folkovou (intuitivni ¢i laickou) psychologii, ale také
s problematikou zamérného zachazen{ s psychickym obsahem v takovych
ulohach, které prekracujf hranice psychologie a stavaji se bud’ psychoterapif,
nebo jsou obecné neetické a nepfijatelné (viz psychoquackery®). K uchopeni
tohoto zavazného problému zavérem nabidneme jesté jeden obecny pojem:
psychicka distance.

Spojent exprese s jeji reflexi je v praxi typické pro vsechny discipliny, které
tradi¢né vyuzivaji expresivni ulohy a expresivni experimentaci s cilem umoz-
nit sebepoznavani anebo v sirsim ohledu poznavan{ lidské psychiky a social-
nich vztahu (Slavik, 1997, s. 104 n.). Proto by expresivni experimentace
v navaznosti na reflexi méla byt nezbytnym metodickym prvkem uloh zame-

Filozof umeéni K. Walton pouziva oznaceni prop (divadelni rekvizita) pro véci (napf.
hrac¢ky nebo umélecka dila), u kterych se pfedstava o jejich funkei a vjznamu ve hte
,»jako® 1is1 od védomi jejich ryze ,,vécné®, tj. ne-symbolické funkce a vyznamu. Pro-
znacne odlisovat od svéta redlnych moznosti (Walton, 1990, s. 11 n., 23 n. aj.). Obdob-
ny smysl maji znamé prechodové objekty D. Winnicota (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013,
s. 92, 98 aj.).

» Psychoquackery —,,psychosarlatanstvi® — pojmovy novotvar, ktery ma obecné postih-
nout vechny zamérné a metodicky fizené aktivity, které sméfuji k ovliviiovan{ psy-
chiky, zastit'ujf se hlavickou psychologické odbornosti, ale nejsou védecky podlozené,
nejsou pod kontrolou odborné komunity a ve svych duasledcich mohou byt pro jejich
ucastniky skodlivé.
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fenych na rozvoj psychologické gramotnosti. Je s ni vsak sdruzeny onen vyse
zminény didakticky a metodicky problém, ktery lze vysvétlit s oporou
v Bulloughové terminu psychickd distance (Bullough, 1995). Tento termin vy-
povida o psychické prostupnosti hranice mezi modalitou ,,jako* a modalitou
psychické ekvivalence v expresivnich ulohach.

Je-li psychicka distance v expresivni tloze ptilis nizka (tzv. poddistancovanos?),
pak se ztraci rozliseni mezi reprezentaci fantazijniho psychického obsahu
a vafmanim reality, takze tu prozitkove splyva ,,jako s ,,doopravdy*. Pfi ném
nelze ocekavat edukacné plnohodnotnou expresi, protoze chybi Sance
k védomému zformovani predstavy, a tim i moznost uvédomovat si, promys-
let a tvofive rozvijet jeji obsah prostfednictvim analytické rekonstrukce
metafor a k nim vztazeného fik¢nfho svéta. Naopak, pokud expresivni uloha
neni pusobiva, takze prozitkova komponenta zazitku je nadmiru oslabena,
jde o predistancovdni (srov. Zuska, 2001, s. 53), ptipadn¢ naddistancovdni (termi-
ny povazujeme za synonyma; Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, 5. 97, 120 aj.).
Ani zde nejde o plnohodnotnou expresi, protoze chybi autenticky osobni
prozitek expresivni situace, takze ani jeji poznavaci kvalita nevyhovuje pro
rozvijeni té stranky psychologické gramotnosti, ktera spada do oblasti onto-
logie prvni osoby.

Terminy poddistancovini, naddistancovani napovidaji, ze se predpoklada také
optimaln{ droven psychické distance, kdy si ucastnik uvédomuje fikénost
expresivni situace, ale soucasné ji na sebe nechdva pusobit intenzitou,
ktera podnécuje k pfemysleni a k dialogu. Nejfunkeénéjsi uroven psychické
distance lze povazovat za obecny didakticky narok na expresivni ulohy,
ktery nazveme princip optimdlni bezpeiné angaovanosti (v expresivni uloze, tj.
v odpovidajicim psychickém obsahu, resp. konceptu). V takovém piipadé
expresivni zazitek ¢asto spontanné vybiz{ k reflektivnimu dialogu (jak dobfe
vi kazdy, kdo chodiva se svymi blizkymi do divadla, do kina nebo na koncert),
ale nevyvolava nadmeérnou psychickou zatéz. Motivacni potencial exprese se
zfetelem na optimalni bezpecnou angazovanost muze byt ve vzdélavani
dobfe vyuzivan a ma byt podpofen metodikou expresivnich dloh.

Na optimaln{ psychické distanci jsou zalozeny uc¢inné expresivni situace,
resp. ulohy v uméni, ve vychové i v socio- nebo psychoterapii. Pficemz
vsechny tfi tyto kulturni domény sobé¢ vlastnim zpusobem uéi své aktéry
gvlddat vikyvy do poddistancovanébo anebo predistancovanébo extrémmn a ndsledné i ro-
zumét transformacnim prechodiim mezi casové a mistné lokalizovanym ,,0bsaben mysli
a nadcasovym relativné neomeenym ,verejnym obsabem”. Jinymi slovy: uci je psycho-
logické gramotnosti. Zpusoby tohoto uceni maji byt samoziejmé ve vyssim
veku aktérd mnohem slozitéjsi a rafinovanéjsi nez v détstvi, protoze jsou
hluboce propracované kulturou, takze vynika jejich intelektualni a znalostni
slozka, zatimco jejich emoc¢n{ stranka ustupuje do pozadi. Vychozi antropo-
logické principy spojené s expresi jsou vsak shodné v pribéhu celého lidského
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zivota a zfejme i celé kulturni historie lidstva (Slavik, 2014, s. 270-272).
Proto je lze pokladat za dlouhodobé¢ ovéfeny zdroj inspirativnich podnéta
i pro didaktiku anebo metodiku psychologie.

Zavér

Zameérem této studie bylo z didaktického hlediska teoreticky popsat a objas-
nit nejzavaznéjsi momenty, které podminuji anebo doprovazeji poznavani
a ucen{ prostfednictvim uloh zacilenych na rozvoj psychologické gramotnos-
ti. Zaroven jsme se snazili s oporou o koncepty zntencionalita, redukce, ontologie
proni a tieti osoby korektné zdavodnit, ze pro vyklad tématu psychologicka gra-
motnost se didaktika psychologie nemuze omezit ani jen na uzce chapanou
psychologii, ani na samotnou pedagogiku, ale potfebuje transdisciplinarni
teoreticky a filozoficky koncipovany nadhled.

Soustfedili jsme se na didaktickou, nikoliv jen na metodickou uroven
argumentace. To znamend, ze jsme neusilovali o vypracovani metodickych
nametu a doporuceni pro konkrétni oblasti vzdélavani, ale o transdiscipli-
narné pojaty teoreticky a filozoficky podlozeny vyklad nejobecnéjsich podminek
nabyvini gramotnosti na priniku subjektivné progivané kusenosti s intersubjektivnim
ugivanim jazyka prostiednictvim expresivnich ucebnich iiloh. Jak vysvétluje Chrz
(2013, s. 240), kulturni a socidlni potencial exprese se v lidské spole¢nosti
uplatiuje jen v urcitém systémn Cinnosti s jeho specifickymi predmeéty a motiyy (kupt.
divadelni nebo filmové aj. uméni, expresivni vychovné obory, Vyskocilovo
dialogické jednani, hrani her na hrdiny, rtzné typy zivotnich styld, napft.
emo, gothic). Teprve v ramci vhodného systému cinnosti ziskava exprese
svuj ,,regim vérohodnosti* a nabyva svou jedine¢nou ptisobnost a G¢innost.

Z této Chrzovy myslenky lze odvodit, ze pro expresivni tlohy, které maji
slouzit k rozvoji psychologické gramotnosti v rozsahu obou Searlovych
ontologii, by didaktika psychologie a s ni spojena metodika vyuky psycho-
logie mély budovat prakticky funkéni a teoreticky zdavodnény ,,rezim
vérohodnosti® ve vzdélavaci oblasti. V zavéru kapitoly o expresivni experi-
mentaci jsme napovédéli, ze tento tkol muze byt provazen nesnizemi
a otazkami, které lze do didaktiky psychologie uvést prostfednictvim
Bulloughova pojmu psychickd distance a na néj navazujicich avah v psychologii,
estetice nebo ve filozofii a teorii uméni. Rozbor téchto nesndzi nebo otazek
spojenych s principem optimaini beg pecné angagovanosti by sahal daleko za prosto-
rové i obsahové parametry této studie, je vsak v nf nastolen jako podnét
k dalsimu pfemyslen{ a vyzva k ptipadné transdisciplinarni diskusi.
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