8. Literatura jako kli¢ mysl otevirajici

Helena Zbudilovd

Cogito ergo sum.
René Descartes
Mysl je tajemnd a magicka a stejné tak i proces mys$leni. Einsteintv
Seho uvaZzovani o vyznamu literatury v procesu utvareni znalostni
spoleCnosti 21. stoleti ve vztahu k rozvoji mysleni a se zamétenim na
komunikativni dimenzi spole¢nosti. Predpoklada se, Ze vyznam vzdé-
lavani bude stale nartstat. Jednim z kli¢a k 21. stoleti je koncept tzv.
ucici se spole¢nosti. V kontextu aktualné prozivané postmoderni si-
tuace, rostouci globalizace a dominantni role audiovizualnich médii
vzristd uloha kritického a tvofivého mysleni jako nastroji obrany
pfed manipulaci a pocity Zivotni deziluze. Jak ve svété odlisit véci da-
lezité od nepatrnych, trvalé od pomijivych, jak odhalit pravdu pod
jarmare¢nimi hadry, jak zjistit, co je vlastné odév a co ptevlek? Jak na-
jit cestu ve spleti postmodernich labyrintt (srov. Bauman 2006, s. 38)?
Méme za to, ve shodé s]. Patockou (1979, s. 114), Ze je to pravé
uméni, jeZ ,odemyka nase nejvy$si urceni, urceni ke svobodé.”
Literatura pak predstavuje nejpfirozenéjsi zplisob, jak hledat smysl
svéta a sdilet jeho chapani. Ctenim uméleckych textti odkryvame
minulost, vidime soucasnost a vytvatfime budoucnost. Literarni zku-
Senost je nezbytnou soucésti vyspélého intelektu.

Mysleni v literatuie

V pribéhu historického vyvoje se utvaiela zfetelna hranice mezi vé-
deckym zptisobem my3leni a myslenim v literatute. Podruznost kri-
téria pravdivosti a objektivnosti ptisoudila jiz od poc¢atku literatuie
v procesu formovani mysleni roli druhotfadou. V obou pfipadech se
vSak jednd jen o rozdilné zptisoby interpretace a modelovani svéta a
nelze jeden ze zptsobll povysovat nad druhy. Model svéta védeckého
dila je konstruovan na zakladé raciondlni analyzy, jedna se o ,svét
udélany doslovné” na zdkladé védeckého popisu metodou vykladu.
U modelu ,svéta uméleckého dila” racionalni rozvaha ustupuje ima-
ginaci, emocim, intuici a zazitkovosti (srov. Stochl 2005, s. 154). Jde
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o ,svét udélany metaforicky”’ na zakladé literarniho zobrazeni pro-
cesem mysleni v obrazech; o imaginarni konstrukt, svét fikce (srov.
tamtéz, s. 19). Véty literarniho textu nemaji platnost vyroku nebo
tvrzeni, jsou ,intimnim Zivotnim prostfedim ¢lovéka ve smyslu ode-
hravajiciho se, uskuteénujiciho se byti” (Pavelka 1998, s. 16). Litera-
tura spojuje objektivni vnéjsi svét a subjektivni vnitini svét, je
zrcadlem Zivota a rekonstrukci svéta. Na rozdil od védy, kde objas-
fiujeme neznamé, v literatufe hleddme mozné interpretace. Pfemys-
lime o0 moZném, nikoli pouze o faktickém. Zatimco nejednoznaénost
je obvyklou soucasti literdrniho dila a vyvoldva hledani dal$ich moz-
nych vysvétleni, v exaktnich védach se s alternativnimi interpreta-
cemi setkdvame spise vyjimecéné.

Vyznam literarniho textu neni staticky, ale je vysledkem inter-
akce mezi ¢tenafem a textem. Literarni komunikace ptedstavuje pre-
nos estetické literarni informace mezi autorem a ¢tendfem prostied-
nictvim literarniho dila. Ctenaf se stava rovnopravnym <¢initelem
procesu literarni komunikace. Pfi ¢teni rekonstruuje literarni dilo,
stava se jeho spoluautorem (srov. Stochl 2005, s. 99). Cetbou se lite-
rarni dilo oZivuje a teprve vinterpretaci existuje. Slova v ¢tendfi
vyvolavaji piedstavy, aktivizuji jeho pfedstavivost a vyvolavaji otazky
tykajici se autorské zamérnosti (sémantického gesta textu) a hod-
notového sméfovani dila. Akt ¢etby se stava neustalou konfrontaci
znamého a nového, klasického a moderniho a vyklad dila pak poku-
sem ,pieloZzit smysl dila” do fedi ¢tenafovy piitomnosti (Haman 1999,
s. 140). Ctenat zapojuje dilo do své osobni situace, do svého perso-
nalniho hodnotového systému, ¢imz se proces osvojeni literarniho
dila zavrsuje tzv. interiorizaci. KaZdé interpretovani literarniho dila je
hodnocenim ¢ soudem. Mysleni zde piedstavuje interpretaci ¢tenai-
ského zazitku a imaginace literarniho dila (srov. Lipman 2003, s. 60).

Zakladnim zptisobem literarniho zobrazeni je metafora, jeZ slouzi
jako obecné pouzitelny prostfedek analogie. Metafora je figurou véci,
ozvlastnénim literdrniho jazyka a figurou mysleni a poznani (srov.
Stochl 2005, s. 151). V duchu analytické filosofie predstavuje meta-
fora kognitivni operaci. Vyznamy nesené uméleckym textem rozhod-
né nelze redukovat na racionalni, pojmové operace (srov. Hodrova
a kol. 2005, s. 788). Ctenim se rozviji analytické a interpreta¢ni my$-
leni, literatura se stava prostfedkem k udeni se hledanim a dotazo-
vanim, k rozvoji kritického a tvorivého mysleni.

Veskeré vyklady svéta piisuzuji ¢lovéku ve vztahu k my$leni na-
prosto vyjimeéné postaveni. Dospivaji v zasadé ke dvéma alternati-
vam: ¢lovék diky své schopnosti myslet predstavuje nejvy$si vyvo-
jové stadium hmoty; ¢lovék stoji nade vSsemi zivocichy, nebot ho Bith
stvoril k obrazu svému. Kofeny evropské civilizace a kultury jsou vy-
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stavény na ¢tyfech pomysinych kopcich: na hote Sinaj, kde bylo
MojZiSovi preddno Desatero, na Golgoté v Jeruzalémeé, kde obéti
Jezise Krista za¢ind kiestanstvi, na Akropoli v Athénach, kde se roz-
vinula a konkrétni podobu ziskala myslenka demokracie, a na fim-
ském Kapitolu, kde Rimska republika pfinesla myslenku prava
jakoZto zakladu statu (srov. Novak 2011, s. 21).

Mysleni kritické a tvofivé

Pii zrodu vSech zasadnich pojmt, principti, pravidel a zidkon@ se-
hrava aktivni roli schopnost ¢lovéka kriticky a tvofivée myslet. Kon-
ceptem kritickeho mysleni se zabyva filosofie, psychologie, pedago-
gika, teologie aj.; kritické mys$leni prolina viechny védni discipliny,
ovéem neni vylouceno ani ze svéta literatury. Z celé Fady definic
kritického my$leni vybirame ve shodé s M. Lipmanem jako nejvhod-
néjsi definici R. Ennise (cit. podle Lipman 2003, s. 37), ktery toto
mysleni charakterizuje jako ,rozumné, racionalni mys$leni, které
nam pomahd pii rozhodovani, ¢emu véftit a co délat.” Zakladem kri-
tického mysleni je shromazdovani faktt, uZiti relevantni faktografie
a ovéfenych informaci pro racionalni vyhodnoceni, pro aplikaci
ziskanych védomosti v praxi a pro vypracovani alternativ mozného
vyvoje do budoucna (srov. Homerova 2009). Toto mysSleni vyssiho
fadu zahrnuje proces operovani s pojmy. Vedle zikladnich my$len-
kovych operaci, tj. abstrakce a zobectiovani, analyzy a syntézy, srov-
navani a tridéni se uplatniuji operace s pojmy na zakladé logickych
principli: souzeni a usuzovani, indukce, dedukce a analogie (srov.
Nakonetny 2013, s. 209). V pedagogické oblasti orientované na
rozvoj mysleni sehrdva prilomovou roli vypracovani taxonomie cili
v kognitivni oblasti B. Blooma v roce 1956. V Bloomové pojeti ma
mysleni Sest na sebe navazujicich zékladnich stupii, kdy osvojeni
dovednosti mysleni vy$sich rada je podminéno zvladnutim doved-
nosti fadd niz8ich vtomto pofadi: znalost, porozument, aplikace,
analyza, syntéza a hodnoceni. Jednou z poslednich aktualizovanych
verzi této taxonomie je model L. Andersona z roku 1990 (srov. Bloom
1956, By¢kovsky a Kotdsek 2004, Hudecovéa 2004). Schopnost kriticky
myslet neni vrozen4, je to dovednost ziskana Zivotni praxi a proce-
sem vzdélavani. Predstavuje de facto védeckou metodu pouZivanou
v béZném Zivoté.

Vedle mysleni pouzivajiciho zndmé algoritmy, konvené¢ni postupy
¢i znama heuristicka pravidla existuje mys$leni tvoiivé, jez méa objev-
ny charakter a smétuje k objasnéni nového, resp. originalniho feseni
(srov. Nakoneény 2013, s. 203). Je spojeno s imaginaci, originalitou,
invenci, nezévislosti, flexibilitou a experimentovanim; zahrnuje aso-
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ciativni a metaforické mysleni. Podle K. Egana tvotivé my$leni pie-
vySuje my3leni raciondlni, nebot je spojeno se schopnosti tvorit
v mysli obrazy, pficemz proces tvorby obrazi zapojuje vyraznym
zplisobem téZ emotivni slozky osobnosti.

Kritické a tvorivé mysleni pfedstavuji dva naprosto odli$né svéty.
Proces tvorivého mysleni se z hlediska fyziologického odehrava v pra-
vé mozkové hemisfére, zatimco kritické mysleni je spojeno s hemi-
sférou levou. Kritické mys$leni je konzervativni, obsahuje linearni
logiku, hled4 jedinou odpovéd, je ucelové analytické, je zaloZeno na
vybéru, vytvaii soud, zpracovava informace konceptualnim a analy-
tickym zpasobem; proces hodnocenti je regulovan kritikou. V p¥ipadé
tvorivého mysleni hraje kli¢ovou roli nezavislost a svoboda. Neobsa-
huje linearni logiku, naopak jeho moznosti ,létaji svobodné jako
ptak” a eventualné ,pfistanou’ na néjakém feSeni. Tvoiivé mysleni
nesmérfuje k jediné odpovédi, ale hledd nova feseni stejného prob-
lému. Neni selektivni, tsudek zde neni tvofen procesem prostého
a jednozna¢ného logického vyplyvani, informace jsou zpracovavany
syntetickym zpusobem; proces tvorby je uréovan vyhradné kreati-
vitou, imaginaci a obrazotvornosti. Je stimulovano zvidavosti a dal3i
zvidavost probouzi, téZi zrozmanitosti a rozmanitost dale podpo-
ruje. Kritické mysleni je zaloZeno na logickych principech; definuje
problém, vytvati logicky argument a zavér.

Ackoli jsou naprosto odlisné, kritické a tvofivé mys$leni vétsinu
Casu funguji pospolu a nejsou zcela nezavislymi aspekty & typy
mysleni. Podle Bakera a kol. (2001, s. 173) napf. nejprve analyzujeme
problém (kritické mysleni), poté vytvaiime mozZnd fe$eni, navrhuje-
me hypotézy (tvorivé mysleni), pak volime nejlep$i mozné Fedeni
(kritické mysleni) a vzavéru hodnotime vysledné feSeni (kritické
a tvoriveé mysleni). Paul a Elderova (2007, s. 22) ve své studii o kri-
tickem my$leni konstatuji, Ze ,tvarci silu mysli (kreativitu) a jeji
kriti¢nost 1ze oddélit jen uméle - v procesu vlastniho mysleni jsou
jednim”. Kriticky myslitel sbira, analyzuje, prozkoumava, hodnoti,
rozliSuje mezi fakty a nazory. Je ovlivnén pfimou informaci, ktera
v myslenkovém procesu hraje kli¢ovou roli. Tvofivy myslitel pfichazi
s napadem, sleduje zaleZitost ,novyma o¢ima” a z raznych perspek-
tiv, tvoii atypickd spojeni a pfichazi s novatorskym feSenim. Je-li
kriticky duch nadan téz vysostné kreativnim potencidlem a dokaze
lidem ukazovat nové cesty, stava se vizionafem.

C. Brownova dokonce navrhuje nahrazeni pojmu kritické myslenit
terminem kritické byti. Aktualnost kritického byti v soucasném
svété medidlnich manipulaci a chaosu mozZnych vykladi stale
vzrista. Je obranou pred tmyslnym ,vymyvanim mozka". Kritické
mysleni nas téz uci, cemu nevéfit. Tvoiivé mysleni Ize glosovat slovy
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S. Kripkeho: ,Mozné svéty neobjevujeme silnymi mikroskopy, ale
sami je uréujeme’ (Lachmann 2002, s. 134). Heideggertv vyrok ,¢lo-
v&k/pobyt je misto, kde se odehrava vztah slova a byti" odkazuje
k vyznamu jazyka jako urcujiciho faktoru uspoifadani ,¢lovékova“
universa. Literarni jazyk je vyhradné jazykem smyslu. Neni zaloZzen
na referenci, nemd pravdivostni hodnotu a obvykle za nim Ziadné
konkrétni vyjevy ze skute¢nosti nehleddme (srov. Stochl 2005, s. 152).

Literatura, filosofie a ,uméni rozumét”

Kazda védecka disciplina vyuziva rizne metody interpretace.
Predmétem literarni védy (literdrni teorie, historie a kritiky) je podle
L. Lederbuchové (2010, s. 103) umélecky literdrni text a cilem co nej-
hlub3i pochopeni a objasnéni jeho vyznamovosti a smyslu. Svij
ptvod ma v hermeneutice jako metodologii socidlnich véd (véd his-
torickych a duchovnich). Literdrnévédecka interpretace zde predsta-
vuje ,metodicky reflektovany vyklad pisemnych dél, ktery se ridi
meéfitky hermeneutiky jakoZto ,uméni rozumét”, dodrzuje zakladni
pravidlo hermeneutického kruhu, takze postupuje po spirale od
¢asti k celku a zpét” (Nunning 2006, s. 347). Literarni védec objas-
nuje hodnoty dila, v nichZ aktualizuje jako hodnotici kritéria este-
tické, umélecké, mravni i jiné spole¢enské normy, historické i sou-
¢asné (srov. Lederbuchova 2010, s. 104).

Ostatni ¢tenafi poznavaji text a jeho vyznamnost a smysl na za-
kladé toho, co prozili pti apercepci dila. Jejich interpretace a nasledna
konkretizace zaleZi na ¢tenaiské kompetenci (personalnim vybaveni
schopnostmi k recepci literdrniho dila) a na situa¢nim kontextu
(srov. Haman 1999, s. 150). Kazda interpretace literarniho dila je
reflexi pre¢teného, individudlni rekonstrukci literarniho dila. Kazdy
¢tenar se stava de facto kritikem. VSe se v literdrnim dile maZze stat
piedmétem filosofické reflexe. Vyvrcholenim dila jsou metafyzické
kvality, neboli jeho ontologicky moment, vztah k byti (srov. Hodrova
2001, s. 159). Storig (1991, s. 26) uvadi, Ze na rozdil od filosofie, pro
niz je mysleni vlastnim prostfedkem, v literatufe nejde o ,my$leni,
ale o formovani né¢eho vnitiniho ve vnéjsi formu, kterd mtze byt
vyrazem celku byti, ale v podobé pfiméru, symbolicky, vidy s po-
moci jednotliviny a obracejici se pfevazné nikoli na rozum, ale na
nas cit pro krasu a vzneSenost.” Sila umeélecké literatury spociva
v utvareni a transformaci ¢lovéka-¢tenare v kritickou a tvofivou,
myslici a citici bytost, pied kterou se Cetbou oteviraji nové horizonty
byti. V tomto smyslu vzristd tloha vychovy a vzdélani s apelem na
hledani otdzek a odpovédi a na pfekonavani stereotypt v mysleni.
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Literarni vychova jako prostiedek rozvoje mysleni

Literarni vychova se muze stat vyznamnym ndstrojem k motivaci
zakt kriticky a tvofivé myslet, nebot jiz ze své podstaty vyZaduje
analyzu a interpretaci a poskytuje bohaty zdroj imaginativnich pod-
nétd, jez napomahaji rozvo11 inovativnich schopnosti Zakd a odemy-
kaji ]e]lch tvaré kapacitu.®® Jedine¢nost uméleckého textu, ktera
spoliva v jeho esteticko-funk¢ni znakové podstaté, zdkonech umé-
lecké komunikace a otevienosti moZnym interpretacim, ¢ini zli-
terarni vychovy vyuovaci predmét k rozvoji kritického a tvofivého
my$leni navysost vhodny. Nejednozna¢nost je srdcem literdrniho
mys$leni, jez se realizuje na bazi aktivni interakce s textem a pod-
poruje metakognici (tj. pfemysleni o vlastnich myslenkovych pocho-
dech). Potencial piinosu literarni vychovy krozvoji mysleni byva
véak ve srovnani s piirodovédnymi vyucovacimi pfedméty a mate-
matikou je$té stale podceiiovan a literdrni vychova jako takova
v tomto smyslu spiSe marginalizovana. Jakd argumentace tedy pod-
poii nase stanovisko tykajici se pfisouzeni vyjimecné role literarni
vychové a uméleckému textu v procesu utvareni kritického a tvofi-
vého mysleni zaka?

Personalni a interpersonalni dimenze literarni vychovy

Jen interakci si zak vnitiné osvojuje to, co si precetl. Odkazujeme
zde na sociokognitivni teorii vzdélavani a L. S. Vygotského a jeho
koncept uceni podle tzv. vnitiniho a vnéjsiho programu. Vnitini dia-
log nAm pomahé piivlastnit si myslenky a konfrontovat je s nasim
vlastnim Zivotem. Interakéni teorie rozvoje vzdélavaného subjektu
jsou atraktivni z hlediska kognitivné psychologicks’fch teorii uéeni
ciho procesu smérem Kk pélu sub)ektu tvori dalsi linii personalistic-
kého didaktického proudu (srov. Lederbuchova 2010, s. 9). J. Dewey,
predstavitel pragmatické pedagogiky, dnes zarazovany do socialnich
nebo personalistickych teorii vzdélavani, se svym funkcionalistic-
kym pojetim mys$leni a koncepci tzv. reflexivniho uceni stal mj. také
prukopnikem prosazovani rozvoje kritického mysleni jako nedilné
soucasti vyucovani (srov. Lipman 2003, s 35). Nase dalsi avahy o roz-
voji spontdnnich ¢tenarskych dispozic Zdka budou vychdazet z poza-
davkt soucasné didaktiky, ze vzajemného propojeni pedagogického
humanismu a didaktického konstruktivismu tak, aby v centru nasf
pozornosti stal Zadk a jeho mysleni.

*® Terminy literdrni vychova a Zdk budeme vztahovat z divodu piehlednosti
spole¢né k vyuce na Z5 i SS.
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Hodnotna umeélecka literatura se ve vyucovani stavd pro rozvoj
kritického a tvorivého mysleni velkym pfinosem ze dvou zakladnich
davodi: Za prvé, samotné ¢teni vyZzaduje dovednost kritického mys-
leni. Jedna se o sloZity proces, ktery nuti ¢tenatre vybavovat si a re-
flektovat vlastni zkuSenost tak, aby doslo ke zkonstruovani smyslu
textu. Pfi ¢etbé je nutno odlisit fakta od nazorQ, porozumét doslov-
nym a implicitnim vyznamam, najit pfi¢inny vztah mezi udalostmi
a ¢iny. Ctenar by se mél oteviit novym myslenkam prezentovanym
z jinych Ghld pohledu, udinit etické zdtivodnéni a soud a posléze
aplikovat nové poznani do dalich oblasti realného Zivota. Zaci tedy
v praxi realizuji postupy, které odbornici na kritické mysleni na-
zyvaji ,analyza, abstrakce, syntéza, indukce, dedukce, determinace,
klasifikace, analogie, aplikace, generalizace apod.” (Tung a Chang,
2009, s. 291). Podle D. Lazere (1987, s. 3) je literatura jako obor vyso-
pojeti kritického mysleni nejblize.

Za druhé, jazyk literdrniho dila a jeho témata, zobrazované pro-
stfedi apod. poskytuji ¢tenaiim ke konstrukci vyznama celou fadu
scénaill z redlného svéta a skute¢ného zivota. Pii zkoumani zapletky,
rozvijeni tématu, vzajemné interakce postav a ulohy spolecenského
prostfedi jsou ¢tenari vystaveni ¢etnym ndzorovym hledisktm, jez
vyvolavaji jejich pfemysleni a mohou vést k piehodnocovani stavaji-
cich nazort. Skrze ¢teni si Zaci mohou vypéstovat otevienou mysl,
sebedlivéru, proziravost a schopnost byt trvale motivovani k hledani
pravdy i v bézném Zivoté (srov. Xu 2011, s. 138).

V tomto smyslu se literdrni vychova muze stat jedineénym na-
strojem k rozvijeni kritického mysleni Zakti a zlepSovani procesu
uceni trvalou integraci novych informaci, ziskanych na zdkladé za-
Zitku z procesu hleddani, do existujiciho systému znalosti. Literarni
vychova by méla rozvijet zakovu schopnost kritického mysleni o kras-
né literatufe a jinych uménich, péstovat jeho umélecky a esteticky
vkus a kultivovat jeho estetické citéni. Literarni zku$enost neni jen
souborem intelektovych a emoc¢nich informaci, jejim zdrojem jsou
zejména ctenaiské estetické zazitky avysledky jejich subjektivni
citové a intelektualni reflexe. Ctenafsky proZitek je synchronizovan
s procesem mysleni (srov. Lederbuchova 2010, s.126). J. Kohl (1985,
s. 428) komentuje synchronizaci ¢tenaiského prozitku s procesem
mysleni témito slovy:

.Estetické prozivani neni svébytnym procesem ve vztahu k mysleni,
prozivani nemuzZe byt chapano jako proces ,bez mysleni’ & ,ne-mysleni’.”

Schopnost obrazného mysleni umozni Zakovi usouvztaznovat vyzna-
my v jejich konkrétni i znakové funkci do komplexu vyznama.
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Z4aci jsou premyslivé bytosti, které za piiznivého vedeni ucitelem
jsou schopny rozkryvat vyznamy umeéleckych texti zcela bez pro-
blému a mnohdy jedineénym novatorskym zpuisobem. Je potfeba po-
zvat zaky k ,hostiné slov” a k procesu patrani po vyznamu prozitku
jejich chuti, barev a vini a alchymie vzajemnych kombinaci. Pfedmét
literarni vychova v rukou tvofivého ucitele, jenZ dokaze vyuzit po-
tencialu uméleckého textu jako uciva k probuzeni radosti a zaujeti
pro Cetbu u svych zaku, sehrdva v procesu utvareni jejich mysleni
naprosto nezastupitelnou roli.

Dulezita je samoziejmé akcentace osobnostniho piistupu k Za-
kovi, ktery respektuje zakovy postoje a zdjmy a zajisStuje pfiznivou
socidlni atmosféru, bohatou na podnéty krozvoji tviréich schop-
nosti zaka, k jeho seberozvoji (srov. Lederbuchova 2004, s. 10). Udi-
tel by mél respektovat zdka jako tvirce realného obsahu cetby
apartnera kdialogu o Cetbé. Zak se nesmi stat ,konzumentem®
informaci, ale jejich tviircem. Kritické a tvofivé mysleni predpoklada
aktivni interakci Zaka s textem. Pri ¢teni jako procesu dekédovani
vyznamu se utvaii reflexivni mysleni, Zak se uci opirat svoji argu-
mentaci o dtkazy v textu (kritické mysleni). Smysluplnost diskuse
o textu otevirajici prostor pro tvofivé mys$leni ovSem soucasné stoji
na piedpokladu neexistence pfedem daného reseni. Umélecky text
jako utivo je chapan jako hodnota sama, pro niZ neplati pfedpis
nebo poucka. Zak se neudi hotova feseni, ale ¢tenim si vytvaii osobni
(individudlni, subjektivni) vyznam, je vroli nezavislého kritického
a tvotivého ¢tenafte.

Pro formovéani kritického a tvoiivého mySleni je vSak zdsadni
piedev$im nasledna vzajemnd interakce zZakit: konfrontace osobnich
vyznamu analyzovaného textu a zkoumani moZznosti hledat a nachdizet
intersubjektivni vyznam ¢i vyznamy textu. Smysl je hledan a utvaren
kolektivné v procesu autentické komunikace mezi Zaky, jez vede
k prohlubovani vyf¢enych myslenek a k vzijemnému obohacovani
eventudlni ndzorovou rozdilnosti.

Vybrané pfistupy uplatfiované v literarni vychové

Skolni didaktickd interpretace uméleckého textu podnécuje ob-
razné a logické mysleni 7aka®’ v prozivani a poznavani objektivné
existujici vyznamové nabidky textu a v utvareni Zakovskych kritic-
kych estetickych soudl (srov. Lederbuchova 2010, s. 5). Tato inter-
pretace ma analyticko-synteticky charakter. Je didaktickym soubo-

> Napf. v klasifikaci H. Gardnera publikované v knize Dimenze mysleni (Praha:
Portal, 1999) je logické mysleni oznacovano jako logicko-matematicka inteli-
gence, obrazné mysleni predstavuje jazykovou inteligenci.
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rem pozndvacich ¢innosti a tvotivych operaci mysleni o textu (tam-
téZz, s. 116). Didaktickd interpretace ma status specifické metody
specificky pojatého problémového vyulovani v literarni vychové.
V koncepci komunikativné pojaté literarni vychovy ma status dialo-
gické metody.

Vroce 1985 D. Pearson prohlasil, Ze nastava obrat v pojeti re-
cepce od prevazujiciho behavioralniho pojeti k piistupu vyuzivaji-
cimu vysledky kognitivnich véd (tzv. comprehension revolution).
Kognitivni pfistup nasel v Ceské republice odezvu ve formé hnuti
kritického mys3leni. Program RWCT (Reading and Writing for Criti-
cal Thinking) vznikl v roce 1997 na ptdé amerického Konsorcia pro
demokratické vzdélavani a diky podpore nadace Open Society Fund
se rozsifil i do Evropy. Tento program pod nazvem Ctenim a psanim
ke kritickému mysleni byl v CR zah4jen v roce 2000. Ob¢anské sdru-
Zeni Kritické mysleni je organizace, jez je licencovanym nositelem
autorskych prav k programu RWCT v CR.

Tento program, alespoil dle minéni jeho propagatorti (neni nam
zatim zndma evalua¢ni studie, ktera by efekty tohoto programu
ovéfovala), rozviji kognitivni dovednosti zaku, je pouzitelny od za-
kladnich Skol az po Skoly vysoké. Cilem programu je rozvoj my$leni
vyssiho fadu, ale i dovednosti pottebnych k fe$eni problémt, efek-
tivhi komunikaci, metakognitivni reflexi a hodnoceni vlastniho
myslenkového postupu (srov. Majstrova, Z. O mozZnostech rozvijeni
mysleni [online], s. 7). Ma tedy potencidl napomahat kvalitativnim
zménam klimatu tfidy. Podporuje vyucovaci metody, které pomahaji
zakam byt pii uceni aktivni, myslet kriticky a tvotivé a pracovat
kooperativné. Program RWCT piedklada tfifazovy model uédeni
(tvorby novych konceptd): E-U-R, zahrnujici fazi evokace (rozpo-
mindni a vybavovani diivéjsich zkusenosti), uvédoméni si vyznamu
informaci (konstruovani vlastniho poznani napi. na zakladé studia
ucebnich textil) a reflexe (rekonstrukce a prestrukturovani) pavod-
niho prekonceptu (vysledku evokace) na zakladé jeho konfrontace
s védeckym konceptem (uvédomeni si vyznamu informaci), srov.
Zormanova, L. Vyukové metody v pedagogice [online].

Jiz vice neZ deset let se v praxi ¢eskych $kol objevuje interpre-
tacni metoda kritického ¢teni, kdy Zaci ze svého osobniho stano-
viska verbalné hodnoti vyznamy textu, a to z hlediska estetického,
etického aj. Ucitel vede interpreta¢ni dialog o vyznamech komuni-
kovaného textu se zdky kladenim problémovych interpreta¢nich
otdzek. Vreflexivnim dialogu by mél respektovat interpretaéni vy-
sledky zaka, taktné je korigovat, rozvijet a kultivovat. Nejde o ve-
deni zdka k pfedem danému, jednozna¢nému metatextu o smyslu
textu a rychlému zobecnéni vybranych vyznamu textu. Uditel by mél
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vést zaka stezkou pozndni, kterad je vsouladu s principy kritického
mysleni a naucit Zaky nejen hledat odpovédi na otazky, ale téz
otazky klast.

Chapani svéta je tvarovano otdzkami, na néz se ptame. Zel, ve
Skolni praxi stale je$t€ mnohdy pretrvava chapani interpretace textu
v literarni vychové v pojeti jakéhosi modelu, sestavajiciho z néko-
lika stereotypnich krokd vedoucich k vytvoreni zavérecné teze o ob-
sahu textu a jeho vyznamu s vyloucenim zakovské ¢tenarské tvorivé
aktivity. Na tuto skute¢nost zareagovala Ceska $kolni inspekce
v bfeznu 2010 vydanim ptiru¢ky Ctendrskd gramotnost jako vzdéld-
vaci cil pro kazdého Zdka (Kostalova a kol. 2010). Jedna se o pracovni
materidl, ktery obsahuje ¢lanky H. Kostalové, K. Safrankové, O. Hau-
senblase a M. Slapala o metodach rozvijeni étendrskych dovednosti.
P¥iru¢ka je dostupna pouze na webovém portalu Ceské $kolni in-
spekce. Jaky nastroj kritického mysleni a koncept pro argumentaci
tedy zakGim poskytnout k aktivhimu zapojeni do reflexivniho dia-
logu? Za univerzalni nastroj rozvoje mysleni Ize jednozna¢né pova-
zovat filosofii (zejména logiku) a pro fizeni diskuse sokratovsky
dialog, kterym se do filosofie poprvé zavedl prvek kriti¢nosti (srov.
Blecha 1994, s. 89).

Soustavna vyuka filosofie v Ceské republice je spojena aZ se stre-
doskolskym vzdélavanim vramci vyucovaciho predmétu Zaklady
spolecenskych véd, popt. je obsahovou naplni nékterého volitelného
predmétu dle SVP piislusné skoly. Ve vyucovacim predmétu Ob&anska
vychova na zdkladni $kole se Zaci seznamuji s nékterymi filosofic-
kymi pojmy a principy spiSe okrajové. S ohledem na tyto skute¢nosti
spatfujeme pfislib zlepSeni obecné trovné mysleni zaka (a v tomto
smyslu i kritického a tvofivého mysleni v literarni vychové) v prog-
ramu Filozofie pro déti a jeho Sir$im zavedeni do vzdélavacich
programu zdkladnich skol. Podle M. Lipmana, ktery obohatil pfi-
stupy k vyuce dovednosti myslet o filosofické hledisko, je filosofie
.nejlepsi kandidatkou na kvalitni model kvalitniho mysleni” (Lip-
man 2003, s. 69). Filosofické otazky a problémy spojuji jako ¢lanky
vSechny vzdélavaci oblasti a filosofické my$leni se svym dirazem na
hledani a zkoumani zcela propojuje s myslenim v oblasti literatury.

Na zakladé vyzkumi se pri vedeni diskusi o uméleckych textech
ve vyuce nejvice osvédcéuje sokratovsky dialog (srov. Tung a Chang
2009, s. 292). Ucitel se snazi ze zakd pomoci navodnych otazek
ziskat nové informace, ke kterym by méli dospét logickou Gvahou za
pouZiti vlastnich zkusSenosti (srov. Zormanové 2012, s. 47). Jedna se
o uceni otdzkami a odpovédmi. Sokratovskym kladenim otdzek se
postupuje od jednotlivého k obecnému a vysledek se aplikuje na
konkrétni vychozi problém. Z4ci tak na zakladé cilenych otazek udci-
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tele ,rozpradaji své myslenky uspoifddanym, prohlubujicim a tvofi-
vym zplusobem” (Zoller 2012, s. 88). Sokratovsky dialog zpravidla
spociva na pfijeti hypotézy a nasledném rozebrani disledkt, k nim#
jeji uplatnéni vede. Pfi obecné shodé minéni se postupuje dale. Dia-
log ma nesmirny vyznam pii hledani definic pojmii a zpiestiovani
soudi a usudku (Blecha 1994, s, 90). Pravem je autor této metody
nazyvan ,aposStolem svobodného tsudku a osobni reflexe” (Durozoi
a Roussel 1994, s. 279). S vyuzitim sokratovského dialogu pii vyuce
literatury se Zaci mohou zamyslet nad celou fadou otazek a piibli-
Zovat se k pravdé bezpoc¢tem cest. Do procesu hledani vnasi tento
dialog systemati¢nost a hloubku. Jeho prostfednictvim se Zaci nauéi
odlisovat to, co védi, od toho, co jesté nevédi; zdokonali se v uméni
klast otazky a vyuzivat tuto ziskanou dovednost nasledné ve svém
osobnim Zivoté (srov. Khatib a Shakouri 2013, s.107). Pro vlastni
tvorbu otazek se utitelim doporucuje vyuzivat jednotlivé trovné
Bloomovy taxonomie, popf. jeji varianty (srov. Schmit 2002, s. 106).

Mysleni v dialogu: socidlni rozmér literarni vychovy

Dialektika jako metoda filosofovani je uméni pronikat spole¢nym
hledanim v rozhovoru k tomu, co je vieobecné platné (srov. Storig
1991, s.120). Zvlastni dtraz pfitom klademe na slovo spolecny.
V ptiruckach literarni vychovy se totiz vét$inou do¢teme o podstaté
interpretaniho dialogu nad uméleckym textem v komunikaé&ni
situaci mezi ucitelem, Zdkem a textem. Zak je chdpan jako ¢tenatsky
subjekt a jeho seberozvoj jako cil i podminka vychovy a vzdélavani
(srov. Lederbuchové 2010, s. 7). Ze zfetele se jakoby ztraci védomi
spoleCenstvi utvareného jednotlivymi Z4ky tiidy a fenomén sdileni
stejného Casu a prostoru. Ucitel by mél své zaky vybizet ke spole¢-
nemu hleddni, mél by ,dat hlas” viem a vytvofit pro né bezpe¢ny
prostor duveéry a pratelstvi pro jejich kritické a tvorivé patrani po
smyslu. Ustfednim bodem se stava diskuse v kolektiva tiidy. Mame
za to, Ze pravé toto kolektivni zaméfeni je pro tvorbu kritického
a tvorivého mysleni zasadni.

Pocdate¢ni stupen objevovani textu odpovida znalostem textu a je-
jich prvnimu objasfiovani vramci tfidy. Druha troven, tj. porozu-
meéni, je dokoncena, kdyz se Zaci shodnou na chapani textu. Poté se
diskuse posouva na dal$i Groveri Bloomovy taxonomie, tj. analyzu.
Zde se rodi jadro vsech diskusi. Poté zpravidla nasleduje aplikace
zjiSténého do Sirsiho ramce a diskuse se miZe zaméfit i na zale-
Zitosti lezici ,za textem” (srov. Smith 2002, s. 110).

Jiz L. S. Vygotskij dospél k zavéru, Ze klicem k uspéchu v uéeni je
socialni interakce. Ve spolupraci s druhymi se ¢lovék naudi vic nez
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o samoté. Pojmem ,z6na nejblizsiho rozvoje” odkazuje k potencialu
¢lovéka dosahnout vice, neZ by vdaném okamZiku dokaizal sam
(srov. Fischer 1997, s. 23). Smysl a vyznam textu by mél byt v literar-
ni vychové hledadn a utvaten vSemi zaky. Jen interakei si Zaci vnitiné
osvojuji piectené. Skrze umélecké texty by mélo dojit k vzajemnému
propojeni a zapojeni vSech, k uskute¢néni sebepoznani a vciténi se
do dusevniho obzoru druhych. Diskuse by se neméla stat ,nazorovou
bitvou” a prostfedim pro sebeprosazovani a tvrdy individualismus,
ale prostorem pro demokratické odkryvani a zkoumani moZnosti.
Pedagogicky piistup zdtraziujici transformaci $kolnf t¥idy v ,hleda-
jici spolecenstvi” ¢i ,badatelskou komunitu” (community of inquiry)
tak de facto ptedstavuje samotnou metodiku vyuky kritického mys-
leni (srov. Lipman 2003, s. 3).

V programu Filozofie pro déti, jehoZ jadro tvoii koncept hledaji-
ciho spolecenstvi jako otevieného prostoru pro realizaci filosofic-
kého zkoumani, spatiujeme model hodny nasledovani i v literarni
vychové v podobé utvaieni ,u¢ebniho spolecenstvi’ ve ttidé (srov.
Fischer, 1997, s. 157). Ve filosofickém hledajicim spolec¢enstvi jde
o spolecné hledani, kdy ucastnici dialogu vzajemné stavéji na mys-
lenkach druhych a pokud jejich my3lenku nékdo opravi, pozméni ¢i
dotvofi, nechapou to jako titok na vlastni pozici, ale naopak jako
pomoc v hledani, jehoZ jsou vSichni ti¢astni. U¢itel zde funguje spise
jako facilitator vroli ucastnika, ktery do diskuse zasahuje aZ ve
chvili, kdy to neudéla né€kdo jiny (srov. Stranska 2006, s. 53).

Clovék pusobi vdéjinach jako ¢len spoledenstvi, jako soucast
strukturalniho kontextu ur¢itych kultur. Moderni filosoficky princip
dialogu je charakterizovan jako skute¢nost duchovniho vztahu mezi
jd a ty, mezi mnou a druhym, a je piekonanim sokratovského pojeti
dialogu jako pojmové logického stietdni myslenek a stanovisek
(srov. Polakova 1995, s. 10). Vztaznost k Ty je ontologickou vybavou,
s niZ se rodime. Podle M. Bubera je uloZena ve v&ném Ty, jim? je
Bith. NaSe existence je tedy vsazena do ,praskute¢nosti dialogu”
(Blecha 1994, s. 223). M. Lipman (2003, s. 25) charakterizuje Bube-
riv viiv na myslenkovy svét prvni ¢tvrtiny 20. stoleti a naslednou
reformu ve vzdélavani jako velmi vyrazny. Opravdovy dialog zna-
mena zohlednovat i jeho ostatni G¢astniky.

Caring thinking: hodnotové mysleni v literarni vychové

Vedle kritického a tvofivého my$leni se ¢etbou umélecké literatury
formuji hodnoty osobni. Zak by mél hledat odpovédi na vazné
otazky existencialni a etické (kdo jsem, kym jsem, jaké je moje
misto v Zivoté apod.) skrze uméni. Cist a vykladat svét mysli a srd-
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cem. Cilem literarni vychovy je tedy nejen rozvoj mysleni, ale i vy-
chova charakteru. Vtomto smyslu se integraci emoé¢niho zazitku
a dusevnich ¢innosti pfidava hodnotovd, afektivni dimenze my$leni,
jez podle M. Lipmana piedstavuje tzv. angaZované mysleni (caring
thinking). Jedna se o mysleni nelhostejné k diskutovanému prob-
lému, k pribéhu diskuse a jejim ucéastnikim (srov. Lipman 2003,
Bauman a Cvach 2008, s. 131). Je to forma emocionalniho my$leni se
zapojenim vsech osobnich hodnotovych métitek, etiky a piesvéd-
¢eni. Zaci se u¢i hledat a nalézat vnitini hodnoty, porozumét svym
citim a citm druhych, pochopit, Ze existuji zaleZitosti, které mo-
hou uskute¢nit nebo zlep$it. Prostifednictvim tohoto mysleni se
formuje vlastni identita Zakt péc¢i o osobni hodnoty a dale respekt
viidi vzajemné jedineénosti.

Kazdé mysleni mé povinnost vazné uvaZovat o svych spoleéen-
skych a mravnich disledcich. AngaZovat se znamena vzit na sebe
starost o néco, zdvazek a odpovédnost (srov. Durozoi a Roussel
1994, s. 12). Predpoklada zitou spoluti¢ast a vzajemnost, nebot lid-
ska existence je vsazena do dialogu. Podle M. Lipmana (2003, s. 271)
je angazované mys$leni aktivni, normativni, afektivni, empatické
a ocenujici.

Vztah mezi emocemi a myslenim pati#i k nejkomplikovanéjsim
psychologickym otdzkdm. Emoce nejsou protikladem racionality.
Jejich vliv (zejména afektl) na mys$leni muze hrat rozhodujici roli.
Emoce v mysleni zasahuji, jde-li o rozhodovani se mezi hodnotami
(srov. Nakonetny 2011, s. 319). Jak uvadi M. Nakone¢ny (2012, s. 41),
emociondlni a kognitivni procesy tvoii funké¢ni jednotu, resp. jsou si
komplementarni. Emoce nedoprovazeji mys$leni jen pasivné, ale
dynamicky. Vliterarni vychové jde o to, aby vztah mezi emocemi
a myslenim vedl k aktivaci a zaméreni mysleni prostiednictvim citd.
Emociondlni aktivizace se stdva nutnym piedpokladem tvorivého
mysleni a rozvoje Zakovych identifika¢nich a empatickych procest
(srov. Nakonec¢ny 2013, s. 212). Citova vychova a orientace ve svété
citd zahrnuje tedy i kognitivni procesy.

Vezmeme-li vuvahu v3echny tfi analyzované formy my$leni
v literatufe, prototypem kritického myslitele by byl literarni védec,
tvofivého myslitele spisovatel a angaZovaného myslitele napt. ué¢itel
literatury. V duchu multidimenzionalniho piistupu k my$leni M. Lip-
mana (2003, s. 199) by ve $kolni praxi mélo dochdzet k hledani
rovnovahy mezi kognitivnim a afektivnim, perceptualnim a kon-
ceptudlnim, fyzickym a dusevnim tak, aby se zdokonalovaly viechny
druhy mysleni. Vyslednou kvalitu mys$leni by pifedstavoval jejich
prunik, v literdrni vychové pak zak vystaveny komplexnosti eduka¢-
niho paisobeni na ose umeélecky literarni text — autor - zak - utitel -
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ostatni Zaci ~ svét v duchu antropologického rozméru tohoto vyuéo-
vaciho pfedmétu. Uspé$nost vychovné-vzdélavaciho procesu je dle
zavér(, ke kterym dospéli Tung a Chang (2009, s. 312), ovlivnéna
zejména témito faktory: osobnosti ucitele, uZitim sokratovského
dialogu a volbou uméleckého textu. Prvni dva ¢initelé (byt jsme se
jimi jiz ¢asteCné zaobirali) spadaji do oblasti véd pedagogickych,
psychologickych a filosofickych. S ohledem na zaméteni této studie
zustava doménou nasich dal$ich uvah oblast volby literarniho textu
ve vztahu k prohlubovani mys$leni zaka.

Literarni text jako vychodisko rozvoje mysleni

Jak jiz bylo uvedeno, z pohledu komunikativniho pojeti literarni
vychovy se Zak ve vyucovani udi literarni text kriticky ¢&ist, esteticky
jej hodnotit, uvazovat nad jeho vyznamy v kontextech, hledat vy-
znamovou dominantu textu a nalézat smysl textu pro vlastni *ivot
a zivoty druhych. Literarni text zde ve shodé s L. Lederbuchovou
(2010, s. 37) chdpeme nejen jako ucivo (vypovéd o literature), ale
simultanné také a predev$im jako uméni. Vyukové a umélecké funk-
ce jsou v komplementarnim vztahu, nebot i jako u¢ivo ma literarni
text esteticko-funk¢ni platnost (tamtéz, s. 41). Didakticka interpre-
tace by méla Zdkovi predstavit takové estetické vyznamy a hodnoty
textu, které je schopen vreflektujicim a sebereflektujicim postoji
pfijmout.

Zakladnim determina¢nim faktorem volby literarniho textu je
Ctenafska kompetence Zéka. Vybér literarnich textt by mél byt dale
volen tak, aby u¢inné rozvijel zdkovu literarni vzdélanost a jeho
schopnosti pro utvéareni adekvatnich koridort jeho ¢tenarské a hod-
notové orientace (tamtéz, s. 27). Jedna se o texty z narodni a svétové
literatury pro déti a mladez a z literatury pro dospélé, véetné tzv.
klasickych textd, jejichZ obsahy pfedstavuji trvalou uméleckou hod-
notu. Text by mél odpovidat Zadkové ¢tenatské kompetenci, zajmu
a potiebé ve smyslu jiZz zminované Vygotského ,zony nejblizsiho
vyvoje ditéte” (tamtéz, s. 32). Kvalifikovana didaktizace uméleckého
textu zhstava vrukou odbornikid, autorti ¢itanek a uéebnic litera-
tury. Volba dopliikovych textt a seznamii doporu¢ované ¢ povinné
literatury je v kompetenci uditelt a autori ptislugnych ramcovych
a S$kolnich vzdélavacich programu. Podle nageho nazoru sehrava na-
prosto klicovou roli uvedeni literarniho textu do vyu¢ovani v podobé
umeéleckého origindlu. Jen tak se otevira zakova vysostna cesta hle-
dat skrze kritické, tvofivé a angazované mysleni autentické ume-
lecké a zivotni hodnoty.
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K ¢tenafsky nejoblibenéj$im Zanrtm patii epicka préza. Déjiny
euroamerické civilizace, ale také literatury nahlizené z komunikad-
né pragmatickych pozic se jevi jako déjiny literarniho dorozumivani,
snahy vybudovat archiv, jehoZ zakladni polozkou jsou piib&hy
(Pavelka 1998, s. 238). Podle J.-C. Cariéra (1995, s. 187) znamena ta-
to ¢innost:

.netoliko existovat, pfeZivat, ale nékdy pfimo byt. Bez pfibéhu nejsme
anebo jsme jen velmi malo”.

Vypravénim se lze podilet na byti ¢i se jej dotykat; ,vypravéje
bydli ¢lovék” (Hodrova a kol. 2001, s. 785). Jako homo narrans vypra-
vime piibéhy, a tak davame svétu fad. Svét prib&hi je svétem kazdo-
denni mytologie Zivota ¢lovéka a piedstavuje mytické ptibéhy obsa-
Zené v Clovéku, jeden z kli¢h k tajemstvi lidské existence. Ctenar
muiZe proZit piibéhy jako své mozné piibéhy. Za posedlosti piibé-
hem, jeZ se s po¢atkem 21. stoleti jesté stupniuje, spatiujeme touhu
vypravejiciho i ¢touciho nabyt identity a dobrat se smyslu vlastniho
Zivota. V5ude tam, kde je svét v ohroZeni, za¢ina riist viznam epiky,
piibéhil scelujicich roztii$ténou zkulenost a vytvaiejicich souvis-
lost. P. Ricoeur (2000, s. 319) pfisuzuje uspéch literarniho dila kon-
struktivni sile vypravéni, ktera zajistuje proménu nespojitych zvra-
ta ve spojitost - soulad nesouladného. Sledovat piibéh podle Ric-
oeura znamena porozumét posloupnosti myslenek jako nékam smé-
fujicich. Skrze piibéh se ozivuje védomi identity a metaforizuje
obecné lidsky adél.

Hodnotné literdrni piibé&hy s filosofickym rozmérem jsou studnici
filosofickych témat a potencidlnim zdrojem pro jejich reflexi v li-
terarni vychové. Zaroveri se mohou stat motivaénim nastrojem k fi-
losofickému dialogu s détmi. L. Macka (2010, s. 56) navrhuje al-
goritmus pro vyuziti literdrnich piibéht v programu Filozofie pro
déti. Sklada se ze ¢tyt krok: objasnéni pfipadnych metafor, vyhle-
dani hlavnich filosofickych témat, realizace filosofické reflexe téch-
to témat a z eventudlnich dal$ich moZznosti vyplyvajicich z umélec-
kého potencialu piislusného uméleckého textu.

Didaktizaci literarnich pfibéht v podobé jejich transformace pro
specifické potfeby filosofického dialogu, jak navrhuje napt. M. Stran-
ska (2006), by se podle na3eho nazoru devalvovala primarni funkce
literarniho dila, tj. funkce esteticka. Na hodnotné literarni dilo nelze
nahliZet jako na estetizaci filosofickych myslenek, kde lze esteticky
a filosoficky rozmér dila od sebe jednoduse oddélit a operovat s nimi
jako se svébytnymi jednotkami. Samotna estetika je jednou z filoso-
fickych disciplin a literarni vychova téz nerezignuje na zprostiedko-
vani etickych norem a mravnich kvalit. Didakticka interpretace dava
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Zakam prileZitost zaujimat k vyznamm textu stanovisko tviaréim
zptisobem a pravé timto kreativnim dekédovanim se nasledné uva-
Zovani nad rozkrytymi filosofickymi tématy povysuje o dal$i rozmér.

Cist literaturu filosoficky a filosofovat literarné, jak 1Zasny pro-
dukt vzajemné symbidézy obou disciplin a jaka vyzva pro uditele
a vychovné-vzdélavaci proces 21. stoleti! Vyklad kvalitniho literar-
niho dila neni né¢im definitivnim, zavr$enym; pole moZnosti je stale
oteviené a jako tok herakleitovské feky ¢eka stale na své dalgi
hledace a vykladace. Ve je v pohybu a nase vstupovani do dila neni
nikdy stejné (srov. Jankovi¢ 1992, s. 82). Mikroanalyticky ptistup
V. Vafejkové kinterpretaci literarniho dila, spoéivajici v nalezeni
zajimavého bodu ¢&i thlu pohledu, jak do literarniho dila vstoupit,
prejima L. Macki (2010, s. 50) jako ,mozny legitimni zptisob, jak v 1i-
terarnich pfibézich objevovat filosoficky rozmeér.” Varejkové cesta od
~uchopeni vyrazu kuchopeni vyznamu® zdstava téz diky mozné
volbé kli¢ovych vyrazi interpreta¢né otevienou.

Vyuziti literarnich ptibéhti ve Filozofii pro déti by nicméné ne-
meélo rezignovat na vyuziti estetického u¢inku textu a odhlédnutim
od formy preferovat jen obsahovou strdnku a zakladni syZetové
schéma piib€hu. Je tfeba vychazet ze skute¢nosti, Ze se jedna o spe-
cifickou komunikaci s uméleckym textem a ta bude probihat u na-
ro¢néjsiho umeéleckého textu vpodobé jeho mnohovrstevnatého
vyhodnocovani. Zak musi aktivné a kreativné fesit hledani vyznamu
a smyslu textu. Tvorba algoritmu pro komunikaci suméleckym
textem (istextem-ucivem) je limitovdna samotnou specifickou
kvalitou esteticko-funkéni struktury textu, jez se svou dynamickou
povahou interpreta¢nimu algoritmu brani (srov. Lederbuchova
2010, s. 206). Nékteré typy texthi, zejména z oblasti détské literatury
(napf. pohadky, détské pfibéhy a legendy), by mohly vést kvy-
tvoreni specifickych interpreta¢nich algoritmt jako variant téchto
typt, nebot ofekavané interpreta¢ni analogie a stereotypy jsou zde
viceméné Zadouci. Staré baje, myty a pohadky se jako obrazy svéta
vychazejiciho z thrnného vztahu k universu stavaji obzvlasté vhod-
nym materialem pro filosofické avahy déti.

Dité s textem komunikuje tak, Ze se procesem identifikace ,pro-
pada” do roviny postav a prakticky az do pubescentniho véku pfi-
jima fiktivni ptibéhy jako modely Zivota (srov. tamté?, s. 57). Ucho-
peni poetiky literdrni postavy (od schematickych postav-definic az
po individualizované postavy-subjekty) by se mohlo stat prvnim
krokem pfi interpretaci textu. Kanonickou knihou, jakousi ,grama-
tikou” pro urcovani typologie postav z hlediska jejich funkce ve
vypravéni, syZzetu, kompozici a textu, je kniha V. J. Proppa Morfo-
logie pohddky.
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Schopnost bezprostfedni sebeprojekce ditéte do prib&hové situ-
ace je potencial, ktery se otevird moZnostem bohatého ztrodeni pii
praxi filosofovani s détmi. Vyznam identifikace a sebeprojekce
ostatné zdurazinuje i ,duchovni otec” Filozofie pro déti, M. Lipman
(2003, s. 63). Volba literdrniho textu by tedy méla byt determino-
vana hlediskem situa¢ni modelovosti a otevienosti pro sebeprojekci
a identifikaci ditéte. V pfipadé identifikace a sebeprojekce je pied-
pokladem emociondlné-estetické ztotoZnéni ditéte s postavou nebo
situaci. Samotnd artistnost textu je pfitom pro zaka dalezitym ko-
munikacnim ¢initelem (srov. Lederbuchova 2010, s. 143) a je potieba
mit jej na zfeteli i v oblasti prace s uméleckym textem, ktery se ma
stat stimulem détského filosofického tazani. Bezprostfedni ¢tenai-
sky zaZitek by se mél stat vychodiskem interpretace a nasledného fi-
losofického dialogu o metafyzickém, etickém, logickém, estetickém,
epistemologickém aj. problému, ktery byl ,u¢icim se spole¢enstvim”
v literarnim piibéhu identifikovan.

Ddamysiny rytii don Quijote de la Mancha
jako inspirace pro filosofujici literarni vychovu

Je potieba ,vlakat” ¢tenafe do piibéhu, konfrontovat ho s postavami
a obracet jej samého k sobé tak, aby ,patral a ryl ve vlastnim srdci”.
Paradigmatickym piikladem takové cetby zoblasti umélecké
literatury je romén Miguela de Cervantese DumysIny rytii* don Qui-
jote de la Mancha, dilo ovénéené vaviiny svétové literarni slavy,
statusem povinné skolni ¢etby, bezpo¢tem vydani. Oblibenost hu-
morné parodie na rytifské romany, barvité vykreslené osudy dvou
nezapomenutelnych postav - potulného rytife dona Quijota a jeho
dobromyslného zbrojnose Sancha Panzy spolu s modernosti kompo-
zice a osobitym stylem jsou zarukou vieobecného ¢tenaiského ohla-
su (srov. Zbudilovd 2012, s. 33). Toto literarni dilo napliiuje véechny
funkce literatury: poznavaci, vychovné-vzdélavaci, emocionalné-
estetickou i relaxa¢ni. Roman lze ¢ist jako literaturu zdbavnou
ivaznou. Jedna se o vrcholny roman tzv. Zlatého véku a zarovei
o prvni moderni romdn zapadni literatury. Vzhledem k uZiti mnoho-
stranné perspektivy a zklamanych syZetovych olekavani je pied-
chidcem postmoderniho romanu, lze vném identifikovat ¢lovéka
21. stoleti.

Don Quijote predstavuje prvniho existencidlniho hrdinu svétové
literatury a zfetelné se za nim rysuje kristovsky mytus. M. de Una-
muno v knize Tragicky pocit Zivota v lidech a v ndrodech (1927, s. 231)
uvedl, Ze tento romdan:
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«dal svétu celou metodu, celou epistemologii, celou estetiku, celou lo-
giku, celou etiku a predevsim celé naboZenstvi, to znamena celou eko-
nomii vé¢ného a bozského, celou nadéji v rozumové absurdno.”

Timto roméanem se piSe nova epocha déjin metafyziky. Formalné
iobsahové je roman natolik dimyslné vystavén, Ze jeho pramen
inspiraci pro laiky i odborniky ,zuré¢i” jiz vice neZ péti stoletimi.
Vyjdeme-li z lidového ré¢eni ,Kam aZ dosel, to tam nasel”, dilo je tak
geniadlné mnohovrstevnaté, ze ,kazdy si muZe pfijit na své” a &ist
piibéh jako specifickou podobu rytifského roméanu nebo jeho paro-
dii, filosoficky roman ¢i dobrodruzny roman, roman apokryfni aj.
Dominantni roli sehrava ¢tenafovo vnimdani hlavni postavy romanu
- od pojeti posetilého rytire, smésného blazna, sentimentalniho po-
matence, groteskniho blouda, patetického milence, rytife blaznov-
stvi, nejopravdovéjsiho rytite, rytife bez bazné a hany, burcovatele
spicich, ¢lovéka-sebetviirce, pomateného snilka aZz po blahového
pokusitele.

Romén nabizi obrovsky potencial k vyuZiti nejen vramci pied-
métl Literdrni vychova a Ob&anska vychova na ZS nebo Cesky jazyk
a literatura, Zaklady spoletenskych véd a dalsich volitelnych pied-
méta na SS, ale téz v ramci programu Filozofie pro déti. Dilo obsa-
huje bezpocet namétht k rozvoji kritického, tvofivého a angaZova-
ného mysleni a k realizaci filosofickych dialogi.

Na zakladé nasich zjisténi se z4ci na zakladni $kole mohou s tim-
to romanem poprvé setkat v 6. t¥idé v ¢itankové ukazce v podobé
adaptace pro déti z pera J. Johna (Citanka 6. Praha: Alter, 1998).
Ukéazka se tyka ,prvniho dobrodruzstvi se sedlakem, jenZ bil pastu-
chu”. VdalS$ich ¢itankdch pro 7. az 9. ro¢nik (napt. nakladatelstvi
Moby Dick, Scientia, Fragment, Fortuna a Prodos) se objevuje shod-
né ukazka zamérena na don Quijotdv ,boj s vétrnymi mlyny” v pie-
kladu z originalu. Nezkusil, autor u¢ebnice Uvod do svéta literatury 2
pro 7. a 8. ro¢nik, predklad4 ukazku o ,pasovani zemanka Quijana
hostinskym na rytife”. Ukazky z ¢itankové nabidky pro stfedni §koly
(nakladatelstvi Didaktis a Fraus) se opét vraceji k ,boji s vétrnymi
mlyny”.

Dejme nyni hlas uéiteli z praxe. Jonak ve svém ¢lanku Uloha emo-
ci pri recepci literdrniho dila (online) komentuje recepci ukazky ,boje
s vétrnymi mlyny”’ v 6. t¥idé ZS témito slovy:

~Text ukazky je mimoradné jednoduchy. Pfesto v nékolika vtefinadch musi

Ctenaf reagovat na vzajemné na sebe navazujici, ale €asto i odporujici

podnéty z textu. V kazdém okamZiku se ¢tenaf musi rozhodovat pro

volbu nékterého z nich. Nékteré z dedukci mohou byt potvrzeny, jiné
nikoliv. CtenaF musi drzet v paméti nékolik moZnych variant vyznama,
které mohou mit vliv na prabéh &i vysledek p¥ibéhu. Recepce se musi
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takto vkazdém okamziku vypofadat s prekvapenimi a rozporuplnymi
tvrzenimi. Ulohu formainich prvkd struktury tohoto textu moZeme
ilustrovat na situaci, pfi niz je ¢tenaf nucen se rozhodovat komu uvéfit
v otazce miynG. Zda donu Quijotovi, ktery je povaZzuje za obry, nebo
Sanchovi, ktery vidi mlyny. Literdrni konvence nepfisuzuje moznost roz-
hodnout spor pravdivost / nepravdivost 7adné z téchto postav. Rozhod-
nuti mizZe dat pouze vypravé¢ v er-formé jako garant vérohodnosti vy-
rokd textu. Pfi analyze této ukazky jsme dospéli k ndzoru, e &tenar
musi pfi cetbé v jeden okamzik pfijmout, rozlisit kazdy detail textu, roz-
hodnout o jeho vztahu k celku, aby mohl anticipovat dalgi vyvoj piibéhu.
Postiehy jsou Casto rozporuplné. Nékteré prvky textu se zdaji byt nic-
nefikajici, jiné se jevi jako vyznamné. Po uréité dobé se jejich role maze
vyménit.”
Vyuka na zdkladni $kole je orientovana na percepci, apercepci
a konkretizaci. Vedle piislusnych literarnich znalosti by zak mél po-
chopit a osvojit si pojem ,donkichot”, ,donkichotské poc¢inani”; mél
by umeét najit rozdil mezi donem Quijotem a Sancho Panzou a cha-
rakterizovat jejich vzajemny vztah, vysvétlit pojem LTytifské ctnosti”
a r¢eni ,boj s vétrnymi mlyny’. Zaroveti by mél oddvodnit a vnitiné
se ztotoZnit s odpovédi na otazku, zda je don Quijote smésny, nebo
obdivuhodny. Na stiedni $kole je vyuka zaméfena na interpretaci
a konkretizaci. Sir$i literarni zabér by zde mél zahrnovat i hlubsi
analyzu filosofického rozméru dila a dale napi. aluze této postavy
v nasi a svétové literatufe. Roman nechybi v seznamech doporucené
Cetby k maturitni zkousce z Ceského jazyka a literatury. Pfi vzajem-
nych diskusich se, slovy V1. Vanéury (1972, s. 199.), toto dilo muze
stat ,pospolitym taZenim duchi k hloubkam a vys$inam zivota”.
Nesmrtelnd postava dona Quijota a jeho vérného spole¢nika
Sancho Panzy a piitazlivy svét jejich ptib&hu se zda byt idedlnim
ipro ¢teni a hlasité piemysleni ve Filozofii pro déti. Pro ni#$i véko-
vou skupinu nebo skupinu s mengimi étenaiskymi kompetencemi ¢i
malou ¢tenaifskou zkuSenosti dogoruéujeme puvabné pievypravéni
romanu spisovatelem J. Johnem.>® D&t$ti ¢tenafi se v romanu setkaji
sredlnym a fiktivnim svétem (zazraénym, legendarnim, snovym),
svétem obecné sdilenym a individualné postulovanym i s dnes tolik
atraktivni oscilaci mezi rozumem a fantazii, redlnym a nadpfii-
rozenym, principem vypravéni ve vypravéni a humornymi syZetovy-
mi situacemi. Cteni tohoto romanu je prilezitosti, jak ,vidét” a ,pro-
Zit" hodnoty etické, jak za¢it uvazovat nad filosofickymi otdzkami,
napf. otazkou vnimani moralky, pravdy a spravedlnosti; protikladu
krasy a osklivosti, smésnosti a vznegenosti, problému Zivota a smrti,

*® Autorka této studie se mj. detailné zabyvala Cervantesovymi adaptacemi ve
Spanélské a Ceské literatufe pro déti a mlade? (srov. Zbudilova 2012,s. 61-71).
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viry a lasky, otazkami dobra a zla, cti, pokory, utrpeni aj. Don Quijo’Fe
absolutni virou uvéfil v moznost lasky, dobra a pravdy a vydal se je
uskute¢iiovat s odvahou mijet svou dobu a vypadat jako blazen
(srov. Cerny 2005, s. 13). Jeho postava se stava vé¢nou vyzvou ¢lo-
véku, zda v zivoté usilovat o pravdu, lasku a spravedlnost, nebo se
rozhodnout pro bezpedi konformismu, pohodli a jistoty‘a r?zignpvat
na poznani sebe sama a uskute¢iiovani své bytostné jed1necno§t1. 5
Poststrukturalisticka a postmoderni filosofie se k literatufe pii-
blizuji, filosoficky pohled se s uméleckym navzéjgm ovlivfluji,vr_e—
spektive jsou paralelni. J. Pelan ve svém ¢lanku Filosofie pro déti -
Filosofovani s détmi (1996, s. 22) uvadi:
JFilosoficky text a jeho ¢teni (literdrni i mimoliterarni) se lis{ o_d cteni
estetického tim, Ze neziistavd na povrchu, neopdji se slovy, zazitky, ale
usiluje o proménu. Samo tvarovani textu je praci ditéte na sobé& sa-
mem.

Estetickd hodnota porada konotativni universum hodnot mimoeste—
tickych (pravda, laska, dobro, svoboda, slast, moc, uZitek aj.). Ovbs%f
hovéa rovina dialogu v literarnim piibéhu se stava nosnou napf. pii
spole¢ném hledani odpovédi na filosofické problémy ve Filozofii pro
déti (srov. Mackt 2010, s. 22).

Zavér

Jak je jiz vy$e uvedeno, navrhujeme vc€lenit do _vzdélévacich pro-
gramu zdkladnich kol Filozofii pro déti jako apllquanoll ﬁl,oquﬁln'
ato nejen sohledem na jeji efektivnost pfi rozvoji myslem zakl}
(srov. také dvandctou kapitolu), ale i na potiebu prorgémt do§avadn1
klima tiidy v pospolitost zaka hledajicich odpovédi na otazky,vg
skutetné vzdjemnosti. Model hledajiciho spolecenstvi se stava
v tomto smyslu vzorem. Filozofie pro déti se z hlediska ynet,odolo—
gického muZe stat velmi pfinosnou pro oblast literérn} vychovy
a naopak ¢tenaisky orientovana literarni vychova miiZze byt svou Sh-
daktickou interpretaci zaméfenou na obsah a formu li-teré,rn}ho dila
prospésné Filozofii pro déti. Obé oblasti vychovy a vzdélavani se pak
potkavaji v hledani odpovédi na filosofické otazky. )

Text této studie je de facto hledanim literarniho rozméru v sou-
fadnicich tzv. muiltidimenzionalniho mysleni postulovaného M. Lip-
manem. Myslime si, Ze je potfeba formovat zdka jako bytost vnitiné
svobodnou a védomou si tvorivych kvalit svéta, ktery sdili spolu
s ostatnimi. ,Hledani Quijota“ jako namét pro vyuziti Cervantesova
romanu ve Filozofii pro déti navrhujeme nejen pro jeho univerz.él—
nost a nadc¢asovost, ale iz prostého diavodu, Ze Quijote jako zita
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metafora je krdsnou bytosti v kifestanské slovesnosti. Nékdo &te
tento roman a Quijota shledava blaznem. Ale co je to blaznovstvi?
Filosoficky dialog za¢ina... Touto studif jsme chtéli dil¢im poznanim
z hlediska rozméru literarniho ptispét k podpote vychodisek praxe
filosofovani s détmi. Konkrétni metodické fedeni vyuziti doporu¢-
ovaného Cervantesova romanu viak neni piedmétem tohoto textu.

Vzdélavani ve 21. stoleti ma byt (s ohledem na potfebu zajistit
kaZzdému jedinci v rychle se ménici spolec¢nosti dostate¢nou oporu)
podle zpravy mezinarodni komise UNESCO Uceni je skryté bohatstvi:
Vzdélavdani pro 21. stoleti (Delors a kol. 1997) vystavéno na ¢tyrech
pilifich: ucit se poznavat, u¢it se jednat, ucit se it spole¢né a udit se
byt.

Podrobnéji se vy$e uvedenymi cili vzdélavani bude zabyvat ka-
pitola desata, jiz na tomto misté v&ak podotknéme, Ze dualeZity
aspekt osobnostniho potencialu piedstavuje dle zminéného doku-
mentu pravé fenomén mysleni. Lipmanova piedstava zaka vystave-
neho komplexnosti edukaéniho ptisobeni ve smyslu rovnocenného
utvateni kritického, tvofivého a angaZovaného mysleni v jejich dy-
namické konfrontaci predstavuje tedy otekavany vystup téz ve
stiedoevropské tradici systémove pojatého vzdélavani s pozadavky
na urcitou vzdélanostni roven Zaka, at uz formulovanymi jako
konkrétni otekavané vystupy z uteni, jako obecnéji pojaté kli¢ové
kompetence nebo jinak.

V hermeneutickém pojeti H. R. Jamese se literarni dilo jevi jako
vyzva ke kladeni otazek a hled4ni odpoveédi. Zdkladnim pojmem se
stava horizont o¢ekavani. Toto o¢ekavani je vidy z¢asti zklamano
a vede k otdzce ,pro¢’ (srov. Haman 1999, s. 166). Zaci se do hledani
odpovédi nejradéji zapojuji, jsou-li ,ve hre” city a imaginace. Mu-
sime pocitat s tim, Ze vyznamnou roli zde sehrava zikova intuice
a jeho schopnost uchopit uré¢ité vyznamy bez ohledu na posloupnost
krokt logické analyzy a dedukce. Neni pochyb, Ze ¢etba umélecké
literatury a literarni vychova jako takova je jednim z hlavnich zdrojé
vedoucich ke zkvalitnéni kritického, tvofivého a angazovaného
mysleni.

Tvaii v tvar pfevratnym technickym a spoleCenskym zménam 21.
stoleti nelze vzdélani degradovat na pouhou ~vstupenku na trh
prace’. Védét vic nutné neznamena myslet lépe. Jak pravi jedna
stara feckd moudrost: ,U¢it se neznamena plnit hlavy jako védra
vodou, ale zapalovat ohefi’. Zapalme tedy v sob¢ oheni a hofme pro
literaturu, brany k sobé a do svéta nam otevirajici!
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9. Rozvoj mysleni a etika ctnosti:
klasicka inspirace pro souc¢asné otazky

Tomds Machula, Helena Machulovd

Etika ctnosti jako spojnice teorie a praxe

Jednim z nejpronikavéjsich kritikd novovékého vs’rvvoje’ etlkY je
Alasdair Maclntyre (2004), ktery za kofen krize soucagne,mora_lky
poklada rané novovéky odklon od antickych korenu etzcke ’Frgdlce.
Maclntyre mluvi pfimo o aristotelismu, ovéem ve sllmt.ecnostl je ona
pfedmoderni tradice etiky mnohem $irsi. Aristotelés je bgzpochyby
prvnim autorem, ktery predlozil etické uvahy systemgtlocky uspo-
fadané do urc¢itého celku, nicméné u Platéna nebo u stoiki najdeme
v hlavnich bodech shodny smér mysleni. Ten byl také ysplllladu
s obecné sdilenou praxi. Tim nemyslime, Ze by snad byli 1_1de na-
prosto dobii. Pouze chceme fict, Ze etika nepfedstavovala ]a}<qu§1
akademickou disciplinu odtrzenou od béZzného ii.vqta,v gle’tazam,
jehoz smysluplnost byla pro vétSinu normalnich lidi zfejma. P,rotq
se také mizeme setkat s Platénovymi tivahami v narativnim rameci
debat na hostiné, trzisti, biehu feky nebo dokonce ve vézeni. ’

Ve stfedovéku se zase etika pohybuje jako zivé a sdilené téma
vramci kazdni i témat spojenych s kfestanskou zboZnosti. Vr,10-
vovéku dochéazi ke zlomu a etika se postupné stava akademickyn}
oborem, ktery s praxi souvisi jen velmi volné. Navic doglézvi kﬁ ztraté
jakési fundamentalni jednoty v moralnich otazkach (¢imz nijak ne-

kusti o zcela novou formulaci otazky spravného jednéni, Tesp.
odpovédi na ni, vede ke krizi, kterou zcela logicky dotahne do ]Ve]lch
destruktivnich dtsledkd Nietzsche. Tolik tedy stru¢né k nasemu
vychodisku, kterym je fakticka krize etického myéleniva. souvislosti
mordlni teorie s praxi. Pokud ma MacIntyre pravdu, méli bychom se
snazit navazat na inspirace pfedmoderni. Soustfedime se tedy hlav:
né na Platéna a Aristotela jako na stézejni predstavitele Vrchglne,:
antiky. Pokud MacIntyre pravdu nema4, je tfeba se k_souléasné etické
krizi postavit je$té jinak. To ale neni pfedmétem nasich avah.
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