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Cil prace

Monografie si klade za cil posilit status didaktiky oboru. Ta se musi
formovat jako samostatna védecka disciplina, avSak nikoli v odtrzeni od
$kolni praxe. Ve svém dtsledku chce §kolni literarni vychovu posunout
na cesté k vychovnym, estetickym a ¢tendfskym ciltim, v kritikach, po-
lemikach a diskusich po celé 20. stoleti pouze naznacovanym. Neékteré
kapitoly této prace nebo jejich ¢asti jsou doplnénou, upravenou ¢i zcela
prepracovanou verzi odbornych ¢lankd a studii publikovanych dfive
v odbornych ¢asopisech, sbornicich z konferenci nebo monografiich.



1. Uvod

1.1 Literarni vzdélavani. Dilezitost vzdélavaciho pfedmétu

Literatura je rezervodrem paradigmat lidského jedndni, nabizi alternationi veseni
zdakladnich situact, nabizi moZnost posuzovat z riznych stran hodnotu téchto eseni.!
Dobrava Moldanova

Literarni vychova je soucasti klicového vzdélavaciho predmétu cesky ja-
zyk aliteratura. Ten v ramci primarniho a sekundarniho vzdélavani patti
mezi pfedméty s nejvétsi hodinovou dotaci a je povinnym pifedmétem
maturitnim. V RVP je vzdélavaci obor cesky jazyk a literatura® integrovan
pod vzdélavaci oblasti jazyk a jazykovd komunikace (vedle ciziho jazyka
a dalstho ciziho jazyka). Vyluénym specifikem vzdélavaciho predmétu
je nezbytnost znalosti ¢eského jazyka pro dalsi vzdélavani skolni i mi-
moskolni (obsah pfedmétu je ndstrojem pro osvojovani obsahti dalsich
$kolnich pfedmétt a obort lidského pozndni), ale také jeho vyznamna
spolecenska a kulturni zakotvenost. Specifikem literarni slozky pfedmé-
tu je také vyznamna zakotvenost v uméni.

Vlastnim obsahem literarni slozky ceského jazyka (dale jen vzdéla-
vaciho pfedmétu) jsou texty, pfedevsim texty umélecké literatury. Byt
maji tyto texty ze své podstaty fikéni povahu?, dovoluji nam chapat svét
(a jeho tad), ptiblizuji nds, explicitné ¢i implicitné, (narodni) kultufe
a tradici*, zaroven vSak poskytuji Ctenaisky, esteticky, tedy umélecky

1 Moldanova (2011), s. 241.

2 Pod tento obor spada také vzdélavaci obsah svétové literatury ¢i literatury jinych narodii
(jde ptedevsim o texty preloZené do ¢eského jazyka); cizojazy¢na literatura pak zaujima
specifickou pozici ve vzdélavacim predmétu cizi jazyk ¢i dalsi cizi jazyk / dalsi cizi jazyky.

3 Srov. napt. Cervenka (2003); Dolezel (2003); Ryanova (1997); Vasak (1994).

R

4 Vychova k vlastenectvi a ob¢anskému uvédoméni byla ve vyucovani ¢estiny proklamovana ve
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zazitek. V ramci ¢tendfského zazitku ndm literatura nabizi emociondlni
prozitek’, vzory, predklada zivotni piibéhy (epika, drama) nebo situace
(lyrika).

Autofi monografie Détska pojeti uméleckého textu jako vychodis-
ka S$kolni interpretace vystihli vychovny potencidl uméleckych textd
nasledovné: ,,Umélecka literatura spolu s vytvarnym a hudebnim umé-
nim vytvéreji kouzelny (symbioticky) svét uméni, ktery ¢lovéka nejen
zjemnuje, emocionalizuje, socializuje, axiologizuje a motivuje, ale také
kognitivizuje.“®

Literarni vychova ma tedy — pfes literarni dilo jako svij vlastni vzdé-
lavaci obsah — moznost piisobit nejen na rozum, ale také na city, vali
a charakter ditéte a formovat jeho vkus. Tento vychovny vyznam je ko-
neckoncti obsazen i v nazvu pfedmétu literarni vychova.

1.2 Spolecenskd zavaznost oboru

Didaktika je podstatou ucitelstvi.”
Vladislav Muzik

Adekvatni dtlezitosti vzdélavactho pfedmétu by méla byt i spolecenska
zavaznost oboru. Mame na mysli v podstaté obory dva: a/ obor, ze
kterého vzdélavaci pfedmét vychazi, tedy literarni védu se véemi jejimi
subdisciplinami, b/ dale pak obor, ktery uvadi poznatky literarni védy
do vzdélavaci praxe: oborovou, tedy literarni didaktiku.?

Zatimco tradice Ceské (a cCeskoslovenské) literarni védy je pevna
a relativné dlouhodoba, a to v literarni historii, literarni teorii i literarni
kritice, literarni didaktika si své postaveni mezi ,plnohodnotnymi“ vé-
dami teprve vydobyva. Pokusy hdjit oborové didaktiky jako samostatné
védni obory sice existuji od druhé poloviny 50. let 20. stoleti’, ale realné
autonomie oborové didaktiky (az na drobné vyjimky) nedosahuji.

jménu tzv. ndrodniho humanismu zejména za doby prvni republiky. Srov. Smejkalova (2012),
s. 26-27.

O emocionélni slozce z4zitku viz Slavik (2001), s. 255.

Jindracek et al. (2011), s. 133.

Mutzik (2004), s. 1-3.

Jak podotyka Kotasek k terminologii predmétovd vs. oborovd didaktika, didaktika vychazi z obo-

[==2EN e e

ru, nikoli z konstituovaného vzdélavaciho pfedmétu, méla by tedy nést piivlastek oborovd. Srov.
Kotasek (2011), s. 232.
9  Srov. Dostél (1956).
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Na tom, Ze v pfipravé uciteli nemtize chybét didaktika, se dnes sho-
duje vétsina odborné veiejnosti.’? ,,Problematika oborovych didaktik se
stava predmétem zvyseného zajmu pedagogickych disciplin, ale téz §irsi
odborné vefejnosti, ponévadz naroky na troven vzdélani se v soucasné
spole¢nosti prudce zvy$uji.“!! Za uznanim oborové didaktiky ve vyso-
koskolském kurikulu vSak pokulhava uznani oborovych didaktik jako
samostatnych védnich obord.

Didaktika literatury, stejné jako fada dalSich oborovych didaktik,
nema stale odpovidajici vyzkumnou tradici, publika¢ni platformu, apli-
kaci vysledk@l vyzkumu do vyuky v oboru, ale ani sjednocené védecké
komunity. Proto neprobiha adekvatni vyména zkuSenosti ani mezi jed-
notlivymi vysokoskolskymi pracovisti, ani adekvatni vyména meziobo-
rova. To vSe navzdory tomu, ze se zhruba od 60. let 20. stoleti formuje
jako samostatnd védecka disciplina.’? Jak uvadi Janik a Stuchlikova
v jedné z ptehledovych studii tykajicich se oborovych didaktik®, v cel-
kovém pohledu je sice ,didaktika na vzestupu®, aviak v té samé studii
se pfipominad, Ze fada oborovych didaktik ma velmi slaby, nedostatecné
sebejisty diskurz. To je ptipad i didaktiky literatury; ,slabost® a mala
slysitelnost jejtho diskurzu je mimo jiné dolozitelna faktem, ze mnohdy
seriozni literarnédidaktické prace nejsou piijimany do odbornych peri-
odik oboru, resp. nékteré odborné casopisy jiz pfedem deklaruji svoji
»Cistou oborovost“ a pfed oborovou didaktikou se preventivné uzaviraji.

Pripomenme, ze didaktika literatury ma Siroky a vnitiné strukturo-
vany predmét zkoumani, ktery je slozité zajistit vyzkumné, publikacné,
ale napf. i persondlné. Didaktika literatury musi obsdhnout a/ literarni
vychovu v pfedskolnim vzdélavani, tedy piedctenarskou literarni vycho-
vu (Ctenafskou pregramotnost); b/ ¢teni a literarni vychovu v primarni
skole; ¢/ literarni vychovu na 2. stupni zdkladni skoly; d/ literarni vy-
chovu na skole stiedni a kone¢né i e/ vysokoskolské literarni vzdélavani.

Vysokoskolské ucebnice a monografie od 60. let sice vznikaji (do té
doby se jednalo spiSe o metodiky), ale v pomérné omezeném poctu (to
ostatné odpovida i mife péstovani oborovych didaktik na univerzitnich
katedrach). I kdyz se oborové didaktiky do jisté miry etabluji na uni-
verzitdch, neznamena to, ze jsou pfijimany $irsi védeckou komunitou
a vefejnosti jako svébytné védni obory. Jednou z pfi¢in neuspokojivého
soucasného stavu je pravdépodobné také pohnuty vyvoj ucitelského

10 Viz napt. sbornik Janik et al. (2004): Oborové didaktiky v pregradudlnim uc¢itelském studiu.
11 Manak (2004), s. 1.

12 Srov. Kotasek (2011), s. 236.

13 Janik - Stuchlikova (2010), s. 5.
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vzdélavani, jehoz kontinuita byla navic nasilné pferusena v r. 1959 zru-
$enim pedagogickych fakult.!*

Odpovidajici zdzemi pro obor didaktiky literatury nevytvofila ani
politika polistopadova, ac¢koli humanitni védy zaznamenaly v 90. letech
minulého stoleti jistou renesanci. Kotasek hovoii dokonce o regresivnim
vyvoji vétsiny oborovych didaktik v 90. letech 20. stoleti.'® Ceské a slo-
venské univerzity sice poradaji fadu literarnédidaktickych konferenci,
kde se maze védeckd komunita a diskurz oboru utvaret, avak teprve
v roce 2012 byly pedagogické fakulty explicitné vyzvany k tomu, aby
vedle oborového vyzkumu rozvijely také vyzkum oborovédidakticky.'s

Protoze kazda specialni (oborova) didaktika slouzi pfedevsim $kolni
praxi, je jejim specifikem vadzanost na konkrétni vzdélavaci pfedmét
a jeho obsah. Tim je v ptipadé¢ didaktiky literatury primarné ceska lite-
ratura, teprve sekundarné literatura svétova. Specifikem didaktiky oboru
je tedy vazanost na ceskou kulturu, ¢eské prostiedi, ¢eské (i vzdélavaci)
tradice a pfedev$im na Cesky jazyk jako tviir¢i material ceské, resp. Ces-
ky psané literatury. Tim ma obor sice vzneSenou, ale zaroven i ztiZenou
pozici: fada oborovych vyzkumi a publikacnich vystupt je tézko pre-
zentovatelnd v zahranici, fada z nich je dokonce nepielozitelna do jinych
jazykt, a v jiném jazyce nez Ceském se tedy d4 prezentovat jen obtizné
nebo vibec.

Ptikladem budiz metodika prace s jazykovou obraznosti ¢i hlaskovou
instrumentalizaci v dile ¢eského autora, byt svétového formatu. Prekla-
dem vychozich figur, metafor ¢i symbolt do jiného jazyka ztraci cely
nasledny vyklad, odvijejici se od ¢eského textu, smysl. Mame-li ukazovat
ceskému uciteli cestu, jak pracovat s texty ceské literatury, ztraci tedy
pieklad (nejen do ciziho jazyka, ale i do cizi kultury) této snahy smysl."”

V podobné situaci se samoziejmé ocitaji i jiné, predev§im humanitni
obory a jejich subdiscipliny vazané na ¢esky kontext (déjiny ceské peda-
gogiky, déjiny ¢eského divadla apod.), avsak mnohdy organicka vazanost
na Cesky jazyk je pro literarni védu a literarni didaktiku fatalni.

14 Srov. Uhlitova (2011), s. 344-357.

15 Srov. Kotasek (2011), s. 234.

16 Viz interni projekty Prvouk.

17 Podobné by tomu bylo i u cizojazy¢ného textu ptelozeného do ¢estiny; tyto (transjazykové)
snahy mohou fungovat pouze na jisté irovni obecnosti, v roviné jednotlivych tiloh jen ve velmi
omezené mife.



1.3 Vymezeni cile vzdélavaciho pfedmétu

Vyse jsme uvedli, Ze vlastnim obsahem literarni vychovy jsou texty, pre-
devsim texty umélecké literatury.'® Dité¢ musi témto textim porozumét,
aby mél vzdélavaci pfedmét smysl. Cilem vzdélavaciho predmétu (lite-
rarni vychovy) tedy je, v souladu s vymezenim jeho vlastniho obsahu,
nabidnout zakiim porozuméni uméleckym textim. Vét$inou teprve na
zakladé porozuméni vlastnim textim je potom mozné zprosttedkovat
porozumeéni literatufe jako celku, literarnimu vyvoji atp.

Podle Ramcového vzdélavaciho programu pro zdkladni vzdélavani
(RVP ZV) se jako hlavni cile z hlediska zdka uvadéji ,,poznavani pro-
stfednictvim cetby'®, formulovani vlastnich nazorti o pfecteném dile,
postupné ziskavani a rozvijeni ¢tenarskych navyka®, avsak i ,,schopnosti
tvofivé recepce, interpretace a produkce literdrniho textu®“.? V cilovém
zaméfeni vzdélavaci oblasti, kam literarni vychova spada (Jazyk a jazy-
kova komunikace), je v Rimcovém vzdélavacim programu pro gymnazia
(RVP G) zastoupeno jak ,,utvateni vSeobecného piehledu o spolecensko-
-historickém vyvoji lidské spole¢nosti“?, tedy zfetel k tradi¢énimu pojeti

18 Poukazy na text coby stfedobod literdrnévychovného puisobeni nalezneme v poslednim
desetileti u nas ptedev§im u L. Lederbuchové (prosazuje tzv. didaktickou interpretaci textu
a formuluje rozdil mezi ni a literarnévédnou interpretaci), Z. Kozmina (teoreticky i prakticky
rozpracoval podnéty tvotivého slohu), déle vybérové napt. u M. Subrtové (zabyva se mimo
jiné kategorii vypravéce ve vztahu k literdrni vychov¢), J. Sladové (zkoumad vztah divadelniho,
filmového a televizniho textu ve vztahu k literdrnimu textu v literarni vjchové), V. Refichové
(dlouhodobé se vénuje problematice vychovy étenéie), J. Valy (soustfeduje se na interpretaci
poezie v literdrni vychové), S. Klumparové (zabyva se ¢tendistvim a étendtskymi kompeten-
cemi ve vztahu k literdrni vychové), I. Gejgusové a dalsich.
L. Lederbuchovéa (Lederbuchova, 1995 a 1997) vidi text jako vychodisko pro specificky typ
interpretace. Lederbuchova ve svych bohatych didaktickych snahach povazuje za zasadni cetbu
a ctendrskou zkusenost s textem. K textu jako literarnévychovnému vychodisku (pro ptemysleni
v souvislostech a tvofivou préci) se vztahuji ¢etné teoretické prace i praktické pociny V. Ne-
zkusila.
Na Slovensku propaguje interpretativni, ¢tenaiské pojeti literarni vychovy napi. R. Bilik,
M. Ligo$, M. Germuskova, J. Lomencik a dalsi. V posledni slovenské didaktice matefského
jazyka a literatury se uvadi, Ze ,literarni dilo nebo literarni text ma status hlavniho objektu,
prostiedku a cile poznavani i komunikace v literarni vychové®. Viz Ligos (2009), s. 109. Jind
soucasna slovenska didakticka M. Germuskovéa povazuje ,literarni text za médium, prostied-
nictvim kterého se uvadéji do pohybu, do komunika¢nich vztahti vSechny didaktické ¢initele:
ucitel, zdk, metody, formy a prostiedky vyuky“. Viz Germuskova (2003), s. 6.

19 Pfesna formulace dle RVP ZV: ,,...zici poznavaji prostfednictvim cetby zakladni literarni
druhy, udi se vnimat jejich specifické znaky, postihovat umélecké zdméry autora [...]* (RVP
ZV, verze k 1. 9. 2007).

20 RVP ZV, verze k 1. 9. 2007.

21 RVP G, verze k 1. 9. 2007.
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literarniho vzdélavani, tak tvotiva prace s textem vedoucti ,,k porozuméni
vyznamové vystavbé textu, k jeho posouzeni z hlediska stylového, po-
zitivné plisobiciho na estetickou, emociondlni i etickou stranku Zakovy
osobnosti“?, vychova ke étenarstvi, ale také formovani hodnotovych
orientaci a osobniho vkusu. Vyvazeni literarnéhistorickych poznatkt
porozuménim dilu/textu, avSak i posun k osobnostnim kvalitdim je na
urovni kurikularnich dokumentd ztetelny.

V oddile literarni komunikace v RVP G se v ramci oc¢ekdvanych vy-
stupt explicitné uvadéji i produktivni ¢innosti, ve kterych ma ziskané
schopnosti a dovednosti zak vyuzivat a utvaret si tak vlastni individualni
styl. V charakteristice vzdélavaci oblasti RVP je dale postulovdno budo-
vani kompetenci pro recepci a produkci textli a pro Cteni s porozumé-
nim, jez povede k hlubokym ¢tenatskym zazitktim.

Takto formulované komunikacni pojeti literarni vychovy posou-
va — alespon na deklarované trovni — tézist¢ pfedmétu od védomosti
k dovednostem. Tim se vzdélavaci pfedmét dostava do intenci pojeti
orientovaného na dité a do intenci tzv. humanizace $koly, ktera byla
proklamovana jako zakladni vychodisko transformace ¢eského $kolstvi
po roce 1989% a kterd de facto konvenuje s Komenského ideji skoly ve
smyslu dilny lidskosti.

V intencich platnych kurikularnich dokumentti mtzeme o literarni
vychové fici prakticky totéz, co tvrdi Fulkova o vychové vytvarné, tedy
ze je ,pfedmétem s vyrazné komunikativni a socidlni dimenzi“* a Ze je

to ,pfedmét vyrazné expresivni®.?

1.4 Kritika podoby literarniho vzdéladvani v ceské Skole
od konce 19. stoleti

Uéelem vychovdni a literatury neni vpraviti do ducha hodné mnoho dat, p#i nich? si
nelze pranic mysliti, nybré naopak ducha Zdkova a ctendfova prosytiti myslénkami.*
Hubert Gordon Schauer

Pisemné dolozené kritiky a polemiky vztahujici se explicitné k vyuce lite-
rarni slozky ¢eského jazyka a literatury existuji od 90. let pfedminulého

22 RVP G, verze k 1. 9. 2007.

23 Srov. Spilkova (2005); Habl (2010), s. 5-15; Rydl (2004); Skalkov (1993).
24  Fulkova (2007), s. 302.

25 Tamtéz, s. 194.

26 Schauer (1890), s. 386.
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stoleti.”” O mnoho dfive je ostatné nelze ocekavat, nebot konstituovani
podoby literarniho vzdélavani zac¢ind az po vydani $kolského zdkona
v roce 1869. Tento zdkon zaklada formalistickou, na faktech (literarni
historie, literarni teorie) vybudovanou koncepci literarni vychovy. Od
zminénych 90. let 19. stoleti 1ze ¢etné kritiky formalistické, faktografické
koncepce literarni vychovy kontinualné sledovat az do soucasnosti.

V roce 1890 zdtraznuje Hubert Gordon Schauer (1862-1892) v ¢lan-
ku Literatura a literarni déjepis®, Ze soudoba literarni vychova je vzda-
lena skutec¢nosti mladych lidi, Ze jim je neuzitecnd a ze se az prili§ opira
o literarni déjiny: ,Uéelem vychovani a literatury neni vpraviti do ducha
hodné mnoho dat, pfi nichz si nelze pranic mysliti, nybrz naopak ducha
zakova a ¢tenafova prosytiti my$lénkami. [...] Suchy vycéet jmen, $katul-
kovéni a zase $katulkovani.“

Také FrantiSek Krejci (1858-1934) vystupuje proti pfevazujicimu lite-
rarnc¢historickému pojeti literarni vychovy a zada spise zamétent literar-
néestetické. Podobny nazor ma i estetik Otakar Hostinsky (1847-1910),
ktery chce v ramci hnuti ,,uméni do $kol“ tvofit uzsi vztah literarni vycho-
vy a zivota mladych 1idi.? Literarni historik Jaroslav Vi¢ek (1860-1930)
se vyslovuje pro to, aby literarnéhistoricky postup ve $koldch nebyl sa-
moucel, ale aby byl ve smysluplném spojeni s literdrnéestetickymi cili.*

Ve 20. a 30. letech 20. stoleti se snazi Vilém Mathesius (1882-1945)*
o smysluplné propojeni literarni historie a skutecné literarni vycho-
vy. FrantiSek Gotz (1894-1974) zdaraziuje, ze memorovani letopoctil
a informaci o dilech je druhotadé; misto toho zada, aby byl bran ohled
na psychologicko-sociologicky aspekt literdrni vychovy. Do stfedu lite-
rarnéestetického procesu stavi recipienta a zddraziuje dilezitost ¢teni
arozboru literarnich dél. Jan Mukarovsky (1891-1975), inspirovan mimo
jiné i zkusenostmi ze §kol francouzskych, vyc¢ita ceskym skoldm, Ze vedou
zaky prevazné k memorovani: ,namahaji sice pamét, ale zanedbavaji
mysleni®.*?

Ve 40. letech nastava v literarni slozce ¢eského jazyka — alespon z na-
$eho pohledu — paradoxni situace: ve $kolnim roce 1941/1942 byla vyuka
déjepisu, a to i déjepisu literarniho, zcela zastavena, po jejim obnoveni
se vyucovaly jen déjiny RiSe. Tim se vyuka literatury nucené ,estetizu-

27  Srov. Schauer (1890).

28  Schauer (1890), s. 386.

29 Machytka et al. (1962), s. 12; Cenek (1979), s. 18, 143.
30 Cenek (1979), s. 18; Hoffmann (1980), s. 10-11.

31 Srov. Mathesius (1922), s. 6.

32 Mukatovsky (1925), s. 18.
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je“, nebot se zbavuje literarnéhistorickych exkurzl; vyuka literatury
je tedy tlacena do intenci literarni teorie, ¢teni textli, zkoumanti jejich
estetickych, nikoli (literarné)historickych kvalit (a s nimi narodnich ¢i
politickych rozmérti), avsak ne na dlouho: v roce 1945 se historie do lite-
rarni vychovy vraci se stejnou intenzitou a polemické diskuse pokracuji
prakticky ve stejnych intencich jako v predchozich desetiletich.

K samostatné tvarci praci a intenzivnimu vyporadani se s literdrnim
textem vybizeji i metodiky literarni vychovy z 50. let vychazejici ze sovét-
skych vzort, pfedev$im z Metodiky vyucovani literatufe V. V. Golubkova
(origindl vysel roku 1949 v Moskvé¢).® Dale zaznivaji ¢etné pozadavky
redukece literarnéhistorického uciva, uvedme za vSechny alespon priklad
Vitézslava Tichého z roku 1958: ,Re$eni této zdkladni otazky, ktera bude
stale naléhavéjsi a naléhavéjsi, vyzaduje si zcela nekompromisniho feseni.
Pfedné: Je nepopiratelné faktum, ze ucebna latka i v literarni vychové
musi byt restringovana, omezena. [...| Neni mozné, aby osnovy, ucebnice
i ¢itanky byly preplnény — jako v minulosti — jmény, nazvy nebo drobny-
mi, nic nefikajicimi ukdzkami.“%*

V 60. letech se polemiky zintenziviiuji, vyznamnou platformou dis-
kusi tykajicich se pojeti pfedmétu se stava éasopis Cesky jazyk a literatura.
Na jeho strankach hovoti napt. Josef Slajer o ziskavani déti pro &etbu,
o vychové zakt literaturou pro zivot, o tvorivé rozmanitych metodach
a formach préce, o aktivizaci zakt v literarni vychové, o spole¢ném ¢teni
ukdzek z ¢itanky i knih tzv. mimocitankové cetby, o ucitelové péci o in-
dividualni dobrovolnou ¢etbu zdkd v mimoskolnim zivoté atp.®

Ve stejné dobé Machytka a jeho kolektiv zdtraznuji, ze literarni vy-
chova nesmi probihat jen racionalné, se svymi kolegy se primlouva za
mnohostrannost literarni vychovy; pfipomenme, ze Machytka jiz pracuje
s pojmem [iterdrni zdZitek.*® Podle Machytky by méla smysluplna literarni
vychova podporovat tviiréi piedstavivost a vkus.

Proti tomu, aby vystupem literarni vychovy byly jen znalosti, se vyslo-
vuje v 70. letech minulého stoleti teoretik literarniho vzdélavani Jaromir
Plch. Plch se pro smysluplnou literarni vychovu dovolava vychovy slo-
vesnym uménim®; Svatopluk Cenek zdlraznuje predevsim rovnoprav-
nost rozumové a citové slozky v literarnim vzdélavani®®, o desetileti poz-

33 Srov. Golubkov (1953).

34 Tichy (1958/1959), s. 13-14.
35 Slajer, J. (1960/1961), s. 6-29.
36 Machytka et al. (1962), s. 18.
37 Srov. Plch (1974).

38 Srov. Cenek (1979).
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déji Otakar Chaloupka kritizuje skute¢nost, ze literarni vychova casto
poskytuje izolované znalosti, vold po komunikativnim zfeteli a kritizuje
zkousSeni tradi¢niho typu, kdy je zak vyzyvan, aby dal na pomérné tizkou
faktografickou otazku faktografickou odpovéd®. Dagmar Dorovska ve
své didaktice* na konci 80. let napf. hovoii o potiebé trvalejsich znalosti
a dovednosti, nez jaké Zaci ziskavaji z pouhého memorovani tidaji o dile.

Vyzvy vyhnout se prili§ faktografické literarni vychové pokracuji
i v 90. letech 20. stoleti. V roce 1995 v ivodu své monografie Literarni
text v didaktické komunikaci (na 2. stupni zakladni skoly) povazuje slo-
venska literarni védkyné a didakticka Marta Germuskova ,za jeden
z rozhodujicich momentt vykroceni k vyssi kvalité §kolni literarni komu-
nikace likvidaci asymetrie mezi pfevazujici poznatkovsti a nizkou mirou
zézitkovosti a esteti¢nosti“.*! Na étenafsky piistup a vyvazeni literarné-
historického a ¢tendfského pristupu se odvolava také nejnovéjsi ceska
didaktika literarni vychovy Nastin didaktiky literarni vychovy Vladimira
Nezkusila z roku 2004.

O ,,pfebujele faktografickém, historiografickém pojeti vyuky ve slozce
literarni“ hovoti na strankéch ¢asopisu Cesky jazyk a literatura v roce 2011
bohemista teoretik i praktik Jifi Kostec¢ka.*? V roce 2013 na strankach
téhoz Casopisu znovu zdiiraziuje vyse piipominany znalec literatury pro
déti a mladez, teoretik ¢tenarstvi Otakar Chaloupka, ze ,,v tomto sméru
bude pracovat predevsim §kola, do jaké miry sama cetba je ¢i mtze byt
nikoliv pasivnim pfijimanim textu, nybrz interaktivni ¢innosti, pfi niz
se ¢tendf sam uskutecriuje, do které vstupuje s intenzitou vlastniho ja“.#
Chaloupka upozornuje na presah tohoto problému do sociologie a psy-
chologie a odvolava se na ramec lidskych seberealizaci. O lidském, osob-
nostnim, vychovném rozméru literarniho vzdélavani pojedname nize.

Na situaci literarni vychovy ve slovenskych skolach poukazuje napt.
Julius Lomenéik* ¢i Hana Zeletiakova.* Lomencik shrnuje, Ze ani stfedo-
skolsti, ani nastupujici vysokoskolsti studenti nedisponuji uspokojivymi
dovednostmi interpretovat basnické literarni texty; za tim stoji pravé vyse
zminénd podoba vyuky literarni vychovy / literatury v intencich vykladi
o literatufte, pozndvdni o dile. Podobné Zeleniakova na ptikladu vyuky poe-

39  Srov. Chaloupka (1984).

40 Srov. Dorovska (1989).

41 Germuskova (2003), s. 8.

42 Srov. Kostecka (2011/2012), s. 137.
43 Chaloupka (2012/2013), s. 57.

44 Srov. Lomen¢ik (2010).

45 Zelenakova (2011), s. 74.
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zie ukazuje, Ze Zaci jsou schopni v basnickém textu mechanicky vyhledat
basnické tropy a figury, ale nedovedou s nimi spojit ptisobeni a smysl
basné. Z vyuky si podle ni studenti odnaseji urcité postupy, aniz by pfi
jejich osvojovani pochopili jejich podstatu, funkci, recepéni ti¢inek atp.
Vice nez 120 let se vola po mensi mife popisnosti, estetickém piistupu,
estetickovzdélavaci povaze literarni vychovy, po pfimé ¢tenaiské zkuse-
nosti s textem, zaméfeni na vlastni literarni dilo, po pfesunu tézisté od
literarni historie k zZivému dilu, vychové ¢tenafi, zkuSenosti a vhledu,
po vychové slovesnym uménim. Za 120 let se vSak ocekavané podoby
literarni vychovy ceska ani ¢eskoslovenska skola nedockaly.



2. Transformace
vzdelavaciho predmeétu

Transformaci vzdélavaciho predmétu, resp. literarni ¢asti vzdélavaciho
pfedmétu cesky jazyk a literatura rozumime piedev$im jeho promény
v ramci transformace ¢eského $kolstvi po roce 1989 v kontextu politic-
kych i celospole¢enskych zmén.* Zasadni proména literarni vychovy byla
oc¢ekavana s nastupem ramcovych vzdélavacich programt (RVP) a od
nich se odvijejicich §kolnich vzdélavacich programi (SVP), zavaddénych
do skol od s$kolniho roku 2007/2008, kdy si fada ucitelt a odborniki
slibovala od reformy ustup od kvantity byvalych osnov, a tedy ustup
od encyklopedismu, formalismu, od pamétového osvojovani predevsim
biografickych dat. Osnovy byly rovnéz vnimany jako svazujici, ,mrtvé®
polozky, nomenklatura, ktera jiz neni slucitelnd se soucasnou $kolou,
jejimi potfebami a potfebami soucasnych déti.

2.1 Transformace literarni vychovy

Literarni vychova se méla dockat statusu plnohodnotné vychovy, tedy
napf. vétsiho prostoru k rozvoji mysleni a feSeni problémi, ale i vétsiho
prostoru pro formovani hodnot a postojii. Byt se tato o¢ekavani tykala
predevsim druhého a tfetiho stupné, jisté uvolnéni a vétsi svoboda v ob-
sahu i metodé uciva se ocekdvaly i ve Skole primarni.

Vyzkumy ukazuji, Ze nové moznosti dané novym spolecenskym kli-
matem, ale i novou legislativou stale nejsou ve vyukové praxi dostatecné
napliovany. V kontextu primarni skoly doklada Spilkova, ze ,,pfes usili

46 ,Neékteti pedagogicti teoretikové v§ak poukazuji na to, ze v soucasné dobé se v Evropé ne-
prosazuji jednorazové $kolské reformy, nybrz probiha dlouhodoby proces vzdélavaci zmény,
doprovazeny dil¢imi reformami a inovacemi, s cilem zlepsit kvalitu skolniho vzdélavani. Tento
proces se oznacuje terminem vzdélavaci transformace.“ Viz Priicha et al. (2009), s. 305.
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o proménu v celkovém pojeti, cilech, obsahu i strategiich vyuky [...] je
charakteristickym rysem koncepce i praxe vyuky ¢eského jazyka a litera-
tury gramaticko-popisné, pojmoslovné chipani cil i postupt vyuky“.#
V podrobné analyze vysledki pro pocateéni ctenarskou gramotnost
Spilkova dale uvadi, ze ,proces transformace je do praxe aplikovan, ale
u vétsiny uditeld se zatim jednd pouze o diléi prvky celého systému®.*

V kontextu druhého stupné zdkladni Skoly predklada Vala - jako
jeden ze zavéra svych vyzkumnych sond z roku 2003 zaméfenych na
postoje zaku k literarni vychové — jako diivody pozitivniho hodnoceni
piedmétu ,zabavnost, zajimavost (véetné pouceni), schopnost zpro-
sttedkovat nové svéty ¢i netradiéné priblizit minulost“.* Vala vSak dale
uvadi i divody negativniho postoje zaki k literarni vychové, k nimz pa-
tfila ,nutnost udit se seznamy dél a letopoéta“.* Cerstvym absolventtim
zékladni $koly (studentim nastupujicim na gymnazia) chybélo ,vice
Cetby“.’! U této dotaznikové polozky se vyskytovala absolutné nejvyssi
shoda. Podle Valy to naznacuje, ,jak siln¢ je nedostatek cetby v hodinach
literarni vychovy pocitovan®.

Analyzu vyucovacich predmétd na zakladé vypovédi zakt provedli
v roce 2010 I. Pavelkova, A. Skaloudov4 a V. Hrabal,®? avak v ram-
ci pfedmétu éeského jazyka nepojednavaji oddélené o jeho slozkach.
Rovnéz podoba vyuky nebyla predmétem jejich zkoumani. Zajimavym
zavérem jejich analyzy vSak je, ze Cesky jazyk a literatura se v perspekti-
vé druhostupniovych zakt umistil na prvnim misté co do obtiZnosti, na
poslednim misté co do obliby (!), na druhém misté co do vyznamnosti
a na poslednim misté, pokud jde o znamku.

Podle dostupnych informaci zatim existuje jediny prizkum, ktery by
mohl vypovidat o soucasné podobé vyuky literdrni vychovy na ¢eskych
zakladnich a stfednich $kolach, a to priizkum provedeny jako soucast
vyzkumné ¢asti disertacni prace Véry Radvakové z Pedagogické fakulty
ZCU v Plzni. Priizkum provedla Radvakové na Sestnécti gymnéziich
v 1478 dotaznicich vyplnénych studenty face to face. Prizkum prokazal,
Ze ,praci s textem se vénuje ve $kolnim vyucovani velmi mald pozornost.
Text se stale jesté nestal zakladem ani literarniho vzdélavani na gymna-
ziu. Uditelé jako by se obavali zalozit celé literarni vyucovaci hodiny

47 Spilkova (2005), s. 141.

48 Spilkové (2005), s. 173.

49 Vala (2011), s. 22.

50 Vala (2011), s. 22.

51 Vala (2011), s. 23.

52 Pavelkovi et al. (2010), s. 38—61.
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na interpretaci textfi, dokonce ani umélecky text v hodinach literatury
pravidelné nepouzivaji.“%

Protoze v Ceské republice existuje jediny relevantni vyzkum této ob-
lasti, navic zaméfeny jen na gymnazia, rozhodl jsem se tedy podniknout
pruzkum vlastni. Inspiroval jsem se vyzkumnou sondazi, kterou provedl
slovensky vysokoskolsky pedagog Julius Lomencik z Fakulty humanit-
nich véd Univerzity Mateja Bela v Banské Bystrici.

2.2 Soucasna podoba vyuky literarni vychovy na 2. stupni
zakladni skoly a na stfedni Skole podle vypovédi studentd

Lomencik se dotazoval na podobu stredoskolské vyuky literatury proto,
aby zjistil, jakou pozornost vénuji interpretaci basnického textu sttedo-
Skolsti ucitelé. Podobny vyzkum zjistujici napln hodin literarni vychovy
jsem se rozhodl na vzorku bezmdla péti set respondentti zopakovat v na-
Sich podminkéch. Polozil jsem vysokoskolskym studentéim prvniho a dru-
hého ro¢niku stejnou otazku jako J. Lomencik: Fak probihala vyuka litera-
tury na druhém stupni ZS a na stedni skole? Domnivam se, e tato vyzkumna
otazka je velmi dobfe zvolena predev§im proto, Ze pfedznamenava dyna-
micky pojatou odpovéd, vztahuje se k procesu vyuky. Otizku jsme oba
polozili bez jakéhokoli hodnoticiho komentare, se studenty jsme o zkou-
maném tématu ani o svém postoji ¢i nazoru na véc piedem nehovorili.

Ukazky ze studentskych vypovédi o podobé vyuky literatury (ad fron-
talné vyucovana fakta a absence ¢tenaiského zazitku):

o VZdy to byl jen holy vyklad teorie, Zddné obrdzky, ukdzky, nic. Ucitelka celou
hodinu vyklddala (Cetla z ucebnice) a my si zapisovali. P¥i zkouseni chtéla
presné zdpisky — jak to ona diktovala. (1)

o Vuka literatury na 2. stupni ZS se moc nelisila od té na SS. Rozebirali jsme
Zivotopisy literdrnich umélcti a vycet jejich dél s tim, Ze na SS mnohem po-
drobnéji. (2)

o Nadruhém stupni ZS jsme méli klasickou vjuku literatury — bohuZel typickou
pro ,starsi“ zabéhlé ucitelky, tedy byla ndm nadiktovdna fakta, kterd jsme se
zpameéti naucili, a vysledkem byl test... (3)

o Vliiteratuie jsme probrali nutnd fakta, ale poddvand bez zdjmu a bez nadse-
ni. (4)

o Celé hodiny ndm pani ucitelka diktovala autory a jejich dila. Nic jsme necetli,
i kdyz jsme samozrejmé méli seznam povinné cetby. (5)

53 Radvikova (2012), z autoreferdtu diserta¢ni prace, nestrankovano.



... sejelo dle zptisobl ,staré skoly“. My, jakoZto pasivni clanky, jsme tise sedéli
a poslouchali a psali a poslouchali a psali a poslouchali a psali. (6)
Hodiny byly takové jednotvdrné, precist text, hodné teorie k nému (udaje
0 autorovi, letopocty), rozbor textu jsme skoro nedélali... (7)

Na stedni jsme jeli vice méné stylem autor—dilo (telefonni seznam)... (8)
SS - predndska, zdpis jsme si délali sami. (9)

... ale hlavné nam pani ucitelka tekla obsah nékterych dél u kaZdého autora
a priddvala i svilj ndzor, proc se ji konkrétni dilo libi ¢i nelibi... (10)
Uryoky jsme Cetli a rozebirali, jen pokud byl éas, jinak jen teorie... (11)

0d prichodu po odchod pani ucitelky jsme drieli pero v ruce, bezmyslenkovité
psali, co diktovala, a po skonceni hodiny, kdyZ jsem se zamyslela nad tim, co
Jsme délali, nevédéla jsem. (12)

Veskeré hodiny se sklddaly vyhradné z predndsené latky, ackoli pomérné pou-
tave. (13)

Na gymndziu jsem si vidy proni tjden v zari koupila citanku, kterou jsem
opét posledni den roku prodala — nepouZitou. Zato sesity jsem méla popsané
dva. (14)

Cas od éasu jsme dostali literarni provérku, kterd méla wjistit vyucujici o na-
Sich znalostech. (15)

Také jsme se drtili nazpamét spoustu Zivotopisi vSech autori a pak nds pani
ucitelka vyzkousela a my okamzité zapomnéli, kdy se autor narodil, kam
chodil do $koly, koho si vzal... (16)

Pdrkrat za pololeti probéhly i néjaké prepadové testy, kde jsme méli prokdzat,
Jestli jsme opravdu Cetli zadanou ukdzku od autora (napr: co obédvala posta-
va pti svém monologu, jakou barvu mély jeji kalhoty atd.). (17)

Miluvnici jsme na SS neméli snad ani jednou, jenom jsme parkrat psali diktdt
(protoze u maturity byly dopliiujici otdzky z mluvnice; vétsinou na né ale
nakonec nedoslo). (18)

Tam (na &S - pozn. autora) se kladl diraz spise na gramatiku, literatura jen
velmi okrajové. SS, tam to bylo naopak. (19)

Na XS jsme probirali a opakovali hlavné mluvnici, literatura pouze okrajové.
Na gymplu jsme méli pouze literaturu a sloh. Vyuka literatury probihala
chronologicky. Ke kaZdému obdobi jsme se dozvédéli o predstavitelich a jejich
dilech. (20)

Na ZS jsme literaturu moc neméli, spis miuonici a sloh. Literaturu opravdu
tidkakdy. (21)

Na stiedni skole to byl opak. Literaturu jsme méli hodné a dopodrobna.
Mluvnice Zddnd. (22)

Na SS literatura prevaZovala svym rozsahem nad mluvnici a slohem, ale bylo
to jen biflovdni dat a autorii a jejich dél, vyjimecné néjaky ten text... (23)
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o Vzpomindm si, fe (na &S — pozn. autora) hodinu, ve které se probirala lite-
ratura, jsme méli snad pouze jednou tydné. Zbytek, a predevsim vétsi pocet
hodin, byl vénovén Ceskému jazyku — gramatice. 1o, Ze se musime naucit
i zdklady literatury, ndm bylo vidy pant ucitelkou vysvétleno, Ze ji potiebu-
Jeme k prijimacimu tizent na stredni skolu. (24)

o M¢éli jsme mit jednu hodinu literatury tydné, ale vétsinou neméli. V 9. tri-
dé jsme si strucné tekli o nejuyznamnéjsich autorech. Pouze jméno autora
a knému dilo. [...] Na gymndziu se to otocilo a zaméfili jsme se na literaturu.
Wuka probihala standardni formou. Profesor vyklddal, my jsme si zapisovali
velké mnoZstot informact... (25)

e Ke konci roku jsme se vétsinou dostali do skluzu a probihal jen vyklad. (26)

o Wucujici na stredni Skole se zpocdtku snaZil s ndmi délat rozbory dél, ale
postupné to sklouzlo opét k typu ukdzka—autor—dilo s komentdrem, Ze bychom
to jinak do maturity vsechno nestihli. (27)

o Mélijsme ukdzku v citance a po precteni ndm bylo feceno, co v ukdzce mame
hledat. (28)

Jiz vzorek 203 respondentti v prvni fazi prizkumu (studenti prvni-
ho a druhého roéniku VS v letech 2009 a 2010) uk4zal velmi podobné
zavéry, rozhodl jsem se proto vyzkum doplnit jinymi tfemi otdzkami,
adresovanymi tentokrat zaktim druhého stupné zakladni §koly a studen-
tm stfednich §kol (téchto respondentii bylo 149 a byli nahodné vybrani
z riiznych, i mimoprazskych $kol): Jak u vds ve tridé vypadd typickd hodina
literatury? Co v hodindch literatury postrddds? Co bys na nich zménil/a?

Tyto otazky byly na moji prosbu zafazeny do dotazniku zjiStujiciho
zakladni aspekty soucasného ¢tenaistvi dnesnich zakti druhého stupné
ZS a SS. Dotaznik byl sestaven pro téely literdrnédidaktického seminéie
Didaktika literatury II. katedry ceské literatury Pedagogické fakulty UK
v Praze. Dotaznikové Setfeni provedli studenti seminafe pod vedenim
S. Klumparové.

Zminéna trojice otazek sice implikuje zdkovu osobni vypovéd (za-
hrnujici i postoj), avak prvni poloZenou otazku Fak probihala vyuka
literatury na druhém stupni ZS? dopliiuje zakovo vyjadteni o cenné indi-
vidudlni informace obecného dosahu, a mize uditelim a napf. i jejich
vzdélavatelim na pedagogickych fakultach pomoci pii hledani novych,
efektivnéjsich cest.

V dotazovani studentti jsem pokracoval i nasledujici dva roky (2011
a 2012), za které jsem shromazdil 191 dalsich vypovédi. Celkovy vzorek
respondenttl tedy ¢inil 543, vypovédi byly sebrany béhem &tyt let. Sou-
bor dalsich 191 vypovédi studentd byl co do jadra sdéleni témér identicky
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s vypovédmi predchozimi. V dal§im dotazovani studentd hodlam pokra-
covat piedevsim proto, abych zjistil, zda se vyuka literatury v ¢ase po
rozsahlych (a duSevné i materiadlné nakladnych) reformach ¢eského skol-
stvi proménuje ¢i nikoli, a paklize se proménuje, tak jakym zptsobem.
Je s podivem, Ze ani vypovédi vétSiny poslednich respondentt
z roku 2012 (studenti 2. roéniku VS), ktef{ nastoupili na sttedni kolu
ve $kolnim roce 2007/2008, na druhy stupeti ZS tedy ve $kolnim roce
2003/2004, nereflektuji Zadnou zménu v obsahu a metodach vyuky lite-
rarni vychovy, i kdyz transformace ¢eského Skolstvi bézela ve zminéném
$kolnim roce 2003/2004 naplno jiz vice nez deset let.

Ukazky ze zdkovskych vypovédi o podobé vyuky literatury:

e Precteme si cldnek, rozebereme, vysvétlime a zapiseme. (9. roé. ZS) (29)

o Sedime v lavicich, ucime se o déjindch literatury a o autorech, obcas poslou-
chdme ukdzky z dél na CD, sem tam se podivame na divadelni predstavent
na videu. (2. ro¢. gymnazia) (30)

o Prijdeme, sedneme si a ucitelka ndm vypravi o néjakych obdobich, lidech atd.
a pak ndm diktuje, co si mdame napsat. (8. roénik ZS) (31)

o Mluvime o historii literatury. (9. ro¢. ZS) (32)

o Nekdy je Ctendiské kieslo. (8. roénik ZS) (33)

o Profesorka s pomoct ucebnice vyklddad ldtku. Obcas je vyuka zpestiena i au-
dionahrdavkami. (2. ro¢. gymnazia) (34)

o Sedime a poslouchdme vyprdvéni pani ucitelky. (9. roé. ZS) (35)

e Jd: podtrhdvdni slov v ucebnici — Profesor: snaZivy vyklad. (2. ro¢. gym-
nazia) (36)

o Rapisujeme déje do sesiti. (9. ro. ZS) (37)

o Ctemez Citanky a prectené texty si prevyprdvime a zapiSeme do sesitu. (9. roc.
ZS) (38)

o ... 7ozmluva o vyznamu textu. (9. roé. ZS) (39)

o Zajimavé vyklady o knihdch a autorech. (2. ro¢. gymnazia) (40)

o Qapisovdni do sesitu, poviddni si o tématu, divani na historicky film. (8. ro¢-
nik ZS) (41)

e Utitel pise na tabuli, my opisujeme [...], zkoukneme film k danému tématu
(8. ro¢nik Z8) (42)

o Vyklad a zdpis déjin literatury. (8. ro¢nik ZS) (43)

o Spise se pise a hlavné mluvi pani ucitelka, rozebiraji se hlavné déjiny litera-
tury. (8. roénik ZS) (44)

Ukazky ze zakovskych vypovédi o tom, co by zaci zménili na vyuce
literatury:
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Vytiidit autory. Prilis mnoho nezndmych, nedidefitych autori. (9. roé. ZS)
(45)

Wuku literatury bych zmeénil, ponévadZ mi 90 procent hodin pFipada jako
déjepis. (2. ro¢. gymnazia) (46)

Moc mé hodiny literatury nebavi, i kdy? rdda ctu. (9. ro¢. ZS) (47)

Rdda bych znala i ndzor ostatnich. (2. ro¢. gymnazia) (48)

Mdme hodné pojmi ve slovnicku a Spatné se to uci. Mohli bychom Cist jesté
vic pribéhy z citanky, protoZe vétsinou cteme jen historii literatury. (8. roc.
Z8) (49)

Méné informaci o autorech. (9. roé. Z8) (50)

Vyhodnoceni vzorku studentskych a zakovskych vypovédi o podobé

vyuky literarni vychovy (543 respondentt):

Analyzu vypovédi studentii (pfedevsim prvniho a druhého ro¢niku

VS) a zaki a studentti SS shrnujeme do nésledujicich tezi:

Potvrzuje se nam znamy fakt: patrna disproporce literarniho a jazyko-
vého vzdélavani mezi zakladni a stfedni $kolou (na 2. stupni ZS neni
téméf zastoupena literatura, na SS neni témét zastoupen jazyk). Viz
napi. vypovédi (18)—(25).

Pokud se v literarni vychové pracuje s textem, plni text spise dokla-
daci funkci nez funkci estetickovychovnou (vétsina vypovédi).
Préce s literdrnim dilem / textem se ve vyukové praxi transformovala
na rozbor literarnéhistoricky, ktery nesméfuje k pochopeni smyslu
dila. Jsme dokonce svédky toho, ze prace s literirnim dilem se redu-
kuje na rekapitulaci pfecteného, popf. se ucitel zeptd, co si Zaci mysli,
aviak bez dalsi zpétné vazby. Viz napf. vypovédi (37), (38).

Realné zakladoskolské i sttedoskolské literarni kurikulum je pfedimen-
zované, ucitelé se totiz stale drzi predstavy, Zze musi ,,probrat“ kvantitu
byvalych osnov (45), (50), mnohdy pro mnozstvi rezignuji na smyslu-
plnou literarni vychovu. Viz napft. vypovédi (26)-(28). Predevsim ve
stfedoskolském literarnim vzdélavani se v disledku obsahové predi-
menzovanosti minimalizuje prace s literarnim dilem / textem vcéetné
reflexe a rozmluvy o piecteném — viz napt. vypovéd (48); naopak se
maximalizuje mnozstvi informaci o autorech a literarnich dilech. Viz
napt. vypovédi (16), (45), (50); vypovédi (33) a (39) byly v tomto ohle-
du vyjimkou. Bazirovani na detailech doklada rovnéz vypovéd (17).
Dominantni slozkou literarniho vzdélavani je literarni historie. Viz
napi. vypovédi (32), (43), (44), (46), ale i (41).

Doplnkové formy literarniho vzdélavani (zhlédnuti divadelnich pfed-
staveni ¢i filmovych adaptaci literarnich dél, navstévy knihoven,



besedy se spisovateli, ¢tenaiské deniky, ¢tenafské dilny atp.) presta-
vaji pfedevsim z ¢asovych diivodii plnit svoji funkei (uditel diktuje
zhustény obsah literarniho dila do ¢tenaiskych denikii atp.), nebo se
vibec nerealizuji. Napft. vypovéd (30).

e Obsah literarnich dél je vétsinou sdélovan (diktovan) (37), nikoli
nabidnut k reflexi a prozivani. Frontalné vyucovana fakta vedou
k absenci ¢tenaiského zazitku. Viz napf. vypovédi (1)—(13).

e Absence ¢tendfského zazitku vede k tomu, ze vyuka miji podstatu
literarniho dila, jeho estetickou funkci a smysl, které maji byt vnitfné
sdileny. Viz napf. vypovéd (49), ale i (40).

Népadna je frekvence nékterych slov a slovnich spojeni ve student-
skych a zdkovskych vypovédich. Neni bez zajimavosti, Ze se tato slova
pfimo vztahuji k pievazujicimu typu vyuky: zopakujeme, ucitelova pred-
mluva, probirali jsme, vyklad /vyklddala, vysvétlovala, zapisovali / psali jsme,
popis doby, popis déje / zhustény déj, Zivotopisy autori, diktovala, museli jsme,
probirali jsme, drilovali jsme, urcovali jsme, pripravovali jsme se (na prijimact
zkousky, na maturitu), preskakovalo se, seznam autorii. To piimo svédci
o tvurdi pasivité zakd.

Osobné jsem ve vypovédich o literarni vychové, a zvlasté pii soudas-
ném pozadavku na komunikacni pojeti predmétu ceského jazyka a litera-
tury, o¢ekaval spise slova jako diskutujeme, vyhleddvame, premyslime / za-
myslime se, dramatizujeme, hleddme, zvaZujeme atp. Ta vSak byla v naprosté
mensiné, nebo ve vypovédich zcela chybéla.

Mnozi zéci a studenti vypovidaji, Ze je hodiny literdrni vychovy neba-
vi, i kdyz radi ¢tou, napt. vypovéd (47). To poukazuje na ,,nectenaiské®,
naukové pojeti literarni vychovy. V. mnohych vypovédich je zachycena
struktura vyucovaci hodiny jako vyklad — zdpis — cetba; z této struktury
lze (v kontextu celé vypovédi) usuzovat, Ze text plni pouze dokladaci
funkci (mé dolozit a dokreslit fakta) — viz vy$e. Cetba se tedy margina-
lizuje a redukuje na jakysi doklad o tom, co fekl v pfedchozim vykladu
ucitel.

Faktograficka literarni vychova, tedy pojeti, ve kterém chybi inter-
pretace textu a Ctenaisky zazitek, vede ve svém dasledku paradoxné
k tomu, ze zaci a studenti fakta, tedy jména autordl, nazvy dél i literarni
souvislosti zapominaji nebo si je nikdy ani neosvojili. Mzeme to coby
vysokoskolsti vyucujici dolozit pisemnymi i istnimi projevy vysokoskol-
skych studentd.

Interpretace textu, nebo alespon jeji ptislib, ,¢tenaiska® podoba lite-
rarni vychovy se ve studentskych vypovédich objevila jen velmi zfidka:



o ...jsmerozebirali [...] styl a znaky psani, hlavni postavy a jejich charakteris-
tiky, vjznam a prinos dila.

o Vkladu bylo pti hodiné mdlo, ale ukdzek z citanky hodné.

o SnaZili jsme se pochopit [...], jak to vyznivd v dnesni dobé, co chtél timto
textem sdélit.

e Hodné lidi zacalo diky ni (ist, protoie dokdzala kaZdému doporucit knihu

Hna télo“.

o Ma vyuka probihala uZ od primy predevsim na zdkladé ctent textil a prdce

s nimi a paralelné diky povinné a vlasint cetbé a jeji reflexe.

e Meé osobné to (literarni vychova, pozn. autora) hodné mordiné posunulo.

Podle vysledkt prizkumu na vzorku 543 respondentii jsou v soucas-
né literarni vychové na druhém stupni zakladni skoly a na stfedni skole
ptevazujicim obsahem vzdélavani literdrni historie, pfevazujici metodou
i organiza¢ni formou vyuky frontdini vyuka.

Pod praci s textem ¢i ,rozborem® dila se ne vzdy skryva interpretace
v pravém smyslu slova, ale pouhd rekapitulace déje, doplnovanti literar-
n¢historickych informaci o dile ¢i autorovi, bez hlubsiho tazani se po
smyslu textu.

Rdzitek z textu a vychova ke ctendfstvi jsou do soucasné podoby literarni
vychovy zahrnuty jen okrajové. K umélecké povaze literarniho dila a jeho
estetické funkci se Casto pouze odkazuje v ramci faktografického vykladu.
Soucasna literarni vychova tak nema fakticky status umélecké vychovy
(uméleckoexpresivniho/expresivniho predmétu,).

Komunikacni pojeti klicového predmétu ceského jazyka a literatury se
v soucasné vyukové praxi literarni slozky napliuje nedostateéné.>

Alarmujicim stavem je disproporce literarniho a jazykového vzdélavani
mezi druhym stupném zakladni $koly a stfedni $kolou.*

2.3 Literarni vychova a jeji vymezeni vUci ostatnim
expresivnim predmétim

V nasi bézné skolni praxi jsou tyto dva obory (vytvarna vychova a dramatickd vy-
chova - pozn. Hnik) Alavnim polem pro uplatnéni expresivity. Dalsi pribuzné disci-
pliny, zejména hudebni a literdrni vychova, u nds dosud nemaji porovnatelné tvorivy
a expresivni charakter, jaky je priznacny pravé pro vytvarnou a dramatickou vychovu.*
Jan Slavik

54  Srov. Kostecka (2011), s. 136-139.
55 Tamtéz.
56 Slavik (1997), s. 156.
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Pod expresivnimi predméty rozumime ty $kolni vzdélavaci predméty, ve kte-
rych z povahy jejich vlastniho vzdélavaciho obsahu dominuje ¢i by méla do-
minovat tzv. tvofiva expresivita.”’ V soucasné ¢eské skole to jsou pfedméty
oznacované jako ,,vychovy®, tedy literarni, vytvarna, hudebni, dramaticka
a tanecni a pohybova vychova. Télesna vychova je sice také v jistém smyslu
expresivni, nebot télo funguje jako vyrazovy prostiedek, ale jeji vyrazové
prostfedky (s vyjimkou tance) nesmétuji k symbolizaci uméleckého typu.
Zjednodusené muzeme Fici, Ze télesna vychova nema4, na rozdil od véech
vyse jmenovanych $kolnich pfedmétd, umélecké (expresivni) ambice.

Ve vytvarné vychové je dité tradi¢né stavéno do role autora (vizual-
niho dila). Tvar¢i subjekt zde stoji jak v centru pozornosti, tak v centru
celého diskurzu.®® Tvorba je v redlném kurikulu vytvarné vychovy na
zakladni a stfedni $kole favorizovana natolik, Ze se dokonce vedou dis-
kuse o tom, jaka mira vlastni tvorby je viibec v tomto §kolnim predmétu
potfebna, a hleda se idealni proporce tvorby a znalosti.

V redlném kurikulu hudebni vychovy je oproti vytvarné vychové
méné tvorby a vice tradi¢né pfedavanych znalosti, pfesto je na tom co do
proporce tvorba/faktografie hudebni vychova lépe nez vychova literarni.
Piitomnost tvofivé expresivity ve §kolni hudebni vychové (zpév, hlasova
vychova, hra na nastroj, vyjadfeni rytmu, ¢astecné také tanec atp.) je
dana spise tradici: hudba je spolecnosti intenzivnéji vnimana jako uméni,
navic zpév i hru na nastroj je tfeba intenzivné cvicit a rozvijet, a tedy ji
praktikovat, nelze k nim pouze odkazovat v ramci vykladu.

V dramatické vychové obecné vladne podobna proporce tvorby a zna-
losti jako ve vychové vytvarné, tedy vyznamné pievlada tvorba (expre-
se) nad tradi¢né preddvanymi znalostmi. Znalosti jsou tu odvozovany
z vlastniho projevu zaka, napf. tzv. scénovani nebo hranf roli. ¥

Tane¢ni a pohybova vychova je v soucasné skole doplnujicim vzdé-
lavacim oborem a v RVP ZV se objevuje az v roce 2010, s ucinnosti
od 1. zafi 2010. Je pojimana jako Skolni vzdélavaci pfedmét pro zaky
1.1 2. stupné zdkladni $koly a casto se s nim zacina jiz v 1. ro¢niku. Ve
vyukové praxi miva formu volitelného ¢i nepovinného predmétu. Proto-
ze je tento pfedmét novy, témér neexistuje jeho odborna reflexe. Dtlezita
zji$téni i odkazy na odbornou literaturu najdeme v diplomové praci Jitky
Bukvickové Improvizace a tvofivost v tane¢ni a pohybové vychové na
1. stupni ZS z Pedagogické fakulty UK v Praze.” Z pozorovani Bukvié-

57 Terminologické vymezeni tvoiivé expresivity viz Slavik (2009, 2011).
58 Srov. Fulkova (2008).

59 Srov. Valenta (2013).

60 Bukvickova (2012).



Naukovy vs. expresivni (uméleckovychovny) piistup k literarnimu vzdélavani

Naukovy pristup v literarnim
vzdélavani

Uméleckovychovny piistup
v literarnim vzdélavani

nepiima zkusenost s textem

piima zkusenost s textem

text plni predev$im dokladaci
funkci

text plni piedevsim esteticko-vzdélavaci
funkci

prace s literarnim dilem je
minimalizovana

prace s literarnim dilem je
maximalizovana

obsah literarnich dél je sdélovan,
nékdy dokonce diktovan k memorovani

obsah literarnich d¢l je nabizen
k reflexi a prozivani

formalizované mysleni ve vztahu k textu

funkéni mysleni ve vztahu k textu

predimenzovanost vzdélavacim obsahem

prostor pro ¢tenarsky zazitek

Zaci jsou spiSe pasivni

zaci jsou spiSe aktivni

zaméieni na dilo-znak

zaméieni také na dilo-véc

interpretace jako derivat literarni
historie

interpretace i jako osobni
zku$enost

tvorba jako apendix

tvorba jako jedno z vychodisek

operuje s vétsim podilem znalosti
historické (kunsthistorické) povahy
a mensim podilem znalosti teoretické
(teoretickoumélecké) povahy

operuje s vétsim podilem znalosti
teoretické (teoretickoumélecké) povahy
a mens$im podilem znalosti historické
(kunsthistorické) povahy, popf. se
stejnym podilem znalosti teoreticko-
uméleckych a kunsthistorickych

dliraz na znalosti

dtraz na znalosti i imaginaci
(ve zprosttedkovavaném obsahu
i v zakovské tvorbé¢)

o g P ‘
suraz na pamectove osvojeni znalost{

dtiraz na vlastni konstrukci znalosti:
vyvozovani poznatku z reflexe éetby
a tvorby

dtiraz na vysledek (napf. literarn{
dilo jako vysledek tviir¢iho aktu)

dtraz na proces cetby a tvorby a jejich
reflexe (nebo chapani literdrniho dila
jako tvaréiho procesu)

kové i z formalniho kurikula predmétu viak jasné vyplyva, ze tanecni
a pohybova vychova je beze zbytku pfedmétem expresivnim.

Na rozdil od vytvarné®, hudebni, dramatické a tane¢ni a pohybové
vychovy vSak literdrni vychova zaujimd vyznamnou pozici ve vzdélavaci

61 ,Casto je vjtvarna vychova chdpéna jako pfedmét odpotinkovy, jakysi terapeuticko-esteticky

relax na odpoledne, ulevujici od zdtéze ,tézkych' ;hlavnich’ pfedmétti, zaméfenych na ziskéni
systematickych znalosti potfebnych pro zivot a budouci profesi.“ Viz Fulkova (2007), s. 298.
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soustave, nebot je soucasti klicového vzdélavaciho predmétu ceského
jazyka a literatury, navic jeho soucasti relativné autonomni, a jak bylo
feceno vyse, také soucasti povinného predmétu maturitniho.

Zajimava je skutecnost, Ze mira pritomnosti tvofivé expresivity v jed-
notlivych skolnich pfedmétech neni pfimo zavisla na povaze materialu
(v literarni vychové text jako slovesny umeélecky kéd, ve vytvarné vycho-
vé obraz, tvar jako vytvarny umélecky kéd, v hudebni vychové hudba
jako hudebni umélecky kéd, v dramatické vychové slovesny i kineticky
umélecky kéd, v tane¢ni a pohybové vychové kineticky umélecky kéd),
ale na tradi¢nim vymezeni, chapani a spolecenském statusu jednotlivych
disciplin. Napt. Otakar Hostinsky vydéloval tfi skupiny uméni (dle
kritérii ¢asu, prostoru, pfedmétnosti a formalnosti): 1. uméni vytvarna,
2. uméni casova a 3. uméni posunkova. Do druhé skupiny situoval vedle
hudby poezii, do tfeti némou hru a tanec. Zatimco bychom tedy poezii
jako tradi¢né chapané uméni obhdjili, préza jako podstatna ¢ast literar-
ni produkce v nékterych koncepcich své misto nenaléza, ¢i nenalézala.

Piestoze se ve vSech piipadech (vytvarna kultura, hudba, tanec,
drama, literatura) z dnesniho pohledu jedna o plnohodnotna uméni, ve
vzdélavacim kontextu $kolnich predmétt pfijimaji (didakticky) trans-
formované umeélecké obsahy riiznou miru tvorby (tvofivé expresivity)
a znalosti (ve smyslu tradi¢ni nauky, faktografie). Literarni vychova si
v tradici ¢eské (a rakouské) Skoly podrzela pievazné status znalostné,
nikoli expresivné pojatého predmétu, ve kterém dominuje tradi¢ni nauka
nad tvorbou ¢i nad tvorbou a jeji smysluplnou reflexi.

Jak bylo feceno vyse, v zazitkovém, expresivnim pristupu nejde
v zadném pripadé¢ o rezignaci na poznatky ani o oslabeni poznatkové
baze. Rozdil v jednotlivych piistupech je pfedev§im v povaze poznatki:
zatimco v tradi¢nich piistupech jsou vystupy predev$im poznatky kunst-
historické, tedy v pripadé literarni vychovy literarnéhistorické, v ptistupu
zéazitkovém, orientovaném na expresi (tvofivou expresivitu, v piipadé
literarni vychovy tvofivou literarni expresivitu) a jeji reflexi a vyvozovani

Status literarni vychovy

Fakticky status vzdélavaciho Status vzdélavaciho predmétu literarni

predmétu literarni vychovy vychovy odpovidajici sou¢asnym
potifebam a proménam kurikula

nauka vychova

historizujici nauka umeéleckd vychova

memorizacni faktograficka disciplina expresivni a zazitkova disciplina
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poznatkt na zdkladé této reflexe, jsou vystupy predevsim estetickovédni,
umeéleckoteoretické povahy. V piipadé literarni vychovy jde tedy o poznat-
ky literdrnéteoretické, napr: poetologické, genologické, versologické apod.

Obecny pohled na literarni a vytvarnou vychovu

Literarni vychova Vytvarna vychova

naukovy predmét expresivni pfedmét

existuje rigidni §kolsky kanon autort méné rigidni kdnon autort a dél
a dél

pocitovana jako dilezita — tvofi soucast | pocitovana jako méné dulezita
kli¢cového vzdélavaciho predmétu cesky | pro vyrazovou a emotivni stranku
jazyk a literatura; ten je povinnym
maturitnim pfedmétem

méné odpocinkovy pfedmét vice odpocinkovy predmét

nutna soucést véeobecného vzdélani méné nutna soucast vieobecného
vzdélani

vétsi pozadavky na systemati¢nost mensi pozadavky na systemati¢nost

maturitni, tedy dalezitéjsi predmét nematuritni, tedy méné dilezity

(jeho soucast) predmét

Srovnani realného kurikula dvou expresivnich vzdélavacich predméti: literarni
a vytvarné vychovy

Vytvarna vychova Literarni vychova
obrazovy diskurz: hovor o obrazech; | textovy diskurz: hovor o literarnim dile;
hovor je zaméfen na vlastni vytvarnou | pfevazuje hovor o obsahu literarnich dél
Cast a estetickou funkci; pievazuje ¢i jen odkaz na zhustény obsah dila; ho-
hovor o umélecké podstaté dila vor o dilech je méné zaméfen na vlastni
text a jeho estetickou funkci
vytvarna dovednost je systematicky dovednost tvofit vlastni text neni normo-
rozvijena, normovana a hodnocena® | vana a jeji rozvoj neni podporovan
vlastni tvorba (exprese) je v centru vlastni tvorba, pokud je viibec zastoupe-
déni; tvofi minimalné poloviéni ¢i na, je marginalizovéana, ¢asto je degrado-
pievazujici slozku vytvarné vychovy vana na motivacni ¢i aktivizujici metodu

62 ,Jadrem praktické vzdélavaci ¢innosti oboru (vytvarné vjchovy — pozn. Hnik) - v souladu s jeho
dvousetletou tradici - je expresivni tvorba a jeji recepce, které svébytnym zptisobem tvorfi svét
a jsou nenahraditelné samotnym vykladem. Protoze vytvarna vychova usiluje o intersubjek-
tivni zprosttedkovani poznani, musi se metodicky vyrovnavat s problémem, jak co nejlépe
namichat ak¢éni a mentdlni koktejl mezi odkazovanim ve smyslu popisu a pfedvadénim ¢i
provadénim ve smyslu tvofivé exprese.“ Viz Slavik (2009), nestrankovano; dostupné na: http://
artefiletika.mzf.cz/index.php/clanky/8-teorie-artefiletiky/10-expresivita) [cit. 2014-06-01].
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reflexe zakovské tvorby a radost neni-li zastoupena vlastni tvorba, neni
ze sdileni vlastnich vytvora zastoupena ani jeji reflexe; neni prostor
pro radost ze sdileni vlastnich vytvore-
nych textt

protoze je tvorba v centru pozornosti, | zazitek z tvorby je minimalizovan
existuje prostor pro zazitkovy ramec:
vlastni tvorba, avSak i recepce maji
vyrazné zazitkovou povahu

v centru diskurzu je tviir¢i subjekt v centru diskurzu je objekt

z 2

2.4 K terminologickému vymezeni pojeti literarniho vzdélavani

V ptedchozich kapitolach byla fe¢ o transformaci vzdélavaciho ptred-
métu, pfipomnéli jsme jeho vlastni obsah a smysl v kontextech potieb
soucasné $koly a spoleénosti, poukazali jsme na sou¢asnou podobu vyu-
ky, nastinili kritiku stdvajictho pojeti a naznacili vymezeni literarni ¢asti
pfedmétu vici ostatnim expresivnim pfedmétim. Od samého zacatku
se nabizi otdzka, jak riizna pojeti pfedmétu, pfedevsim vyvstavajici dvé
pojeti protichtidna, pojmenovat. Problémem pojmenovani jsou pie-
dev$im rtizné konotace pojmenovani a rtizné akcenty, které vyvstavaji
v jednotlivych pojmenovanich. Jak uvidime dale, napf. pojmenovani zd-
Zitkova literdrnt vjchova muze nékterym ,poslucha¢im® naseho diskurzu
konotovat zazitek ve smyslu relaxace, odpocinku az nicnedélani, ackoli
je zazitkova literarni vychova cilevédomy koncept nijak neztotozmnu-
jici vyuku s relaxaci, ¢i dokonce s lenoSenim. Pojmenovanim jednoho
z konceptt literarni vychovy jako ctendrskd literdrni vjchova potom chté
nechté akcentujeme akt ¢teni, ackoli se ctenarska literarni vychova stejné
tak dovolava interpretace, znalosti kontextu ¢i tvofivych ¢innosti zaka
a studentti ve smyslu produkce textu.

V kapitole 1.2 vénované kritice literdrniho vzdélavani jsme stavajici
pojeti vymezili jako formalistické a faktografické. Tato pojmenovani se
ostatné objevuji i v kritickych diskusich, dale se v polemikach syno-
nymné pracuje s pojmenovanim kognitivni pfistup, literarnéhistoricky
piistup atp. Kritici formalistického a faktografického pojeti piedmétu
potom pozaduji pojeti literdrnéestetické, ctendiské. V poslednich deseti-
letich se rovnéz objevuji pozadavky zazitku a zazitkovosti v literarni
vychové, v souvislosti s nimi se potom objevuje pojmenovani zdzitkovd
literdrni vychova; dale také pozadavky na zatazeni vétstho objemu a/nebo
lepsi kvality interpretace literdrniho dila, které zaklddaji pojmenovani
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interpretationiho pojeti literarni vychovy. Hovoii se rovnéz o tradicni vs.
konstruktivistické literarni vychové, transmisioni vs. konstruktivistické lite-
rarni vychové, netvorivé vs. tvorivé literarni vychové, pficemz jednotliva
pojmenovani se v dichotomiich riizné kombinuji, nékdy velmi trefné,
nékdy méné vhodné.

Jak jsme jiz naznacili vys$e, pojmenovani zdzitkovd literdrni vychova vsak
u fady odbornikii z nehumanitnich oborti i méné zasvécené verejnosti
budi rozpaky; slovo zdZitkovy chapou v tomto kontextu nespravné jako
synonymum ke slovu odpocinkovy, relaxacni, nendrocny a spojeni zazitkova
literarni vychova si v diisledku toho nespravné vykladaji jako takovou
podobu literarni vychovy, ktera nema adekvatni vychovné a vzdélavaci
cile, kde jde pfedevs$im o vyziti zaka nebo studenta, kde je vyznamny po-
dil dobrovolnych aktivit atp. KdZitkovou literdrni vychovou vSak rozumime
cilevédomy koncept zapadajici do intenci inovativniho pojeti literarniho
vzdélavani, o kterém hovofime napfic celou publikaci. Apriorné¢ odmi-
tavy postoj k tzv. zazitkovym ptistuptim, tedy i zazitkovym pfistuptim
v literarni vychové, prameni v fadé pfipadt z nespravného ztotoznovani
zazitku s prozitkem® a z opomijeni problematiky estetického zazitku,
z podcenovani psychické distance pfi recepci dila apod.

Napti¢ diskusemi jde v podstaté o spor v pojeti vzdélavactho pred-
métu mezi konceptem nauky (pojeti naukové) a konceptem skute¢né
vychovy (pojeti vychovné, estetickovychovné). Z ponékud jinych hledisek
muzeme tuto dichotomii pojmenovat rovnéz jako tradicni vs. moderni
ptistup® k vyuce literatury / literarni vychovy, av§ak s védomim, Ze ani
moderni §kola nepfinesla v literarnim vzdélavani to, co sama na tradic-
nim ptistupu kritizuje.

Pro cely této prace se pridrzime, v souladu s vymezenim pojmu ino-
vace v pedagogickych védach®, pojmenovani inovativni pojeti literarniho
vzdélavani a inovativni literdrni vyjchova, které dale miizeme konkretizovat
jako ctenafskou, interpretativni, zazitkovou literarni vychovu s védo-

63 Srov. Slavik (2001).

64 Odvolavam se zde na tzv. novou kulturu vyucovani a uceni, ktera stoji v pozadi koncepce
klicovych kompetenci — srov. Knecht et al. (2010). Jak uvadi Weinert (1997, s. 12), kultura
vyucovdni a ucent je ,Casové ohraniceny souhrn uréitych forem uceni a vyucovacich stylti
a s nimi souvisejicich antropologickych, psychologickych, spole¢enskych a pedagogickych
orientaci®. V plynuti ¢asu potom pfirozené ,nova“ kultura stfida ,starou”. Soucasna ,nova“
kultura vyucovdni a ucent, kterd je spojovana s ideou klicovych kompetenci, nachazi sviij teore-
ticky fundament v teoriich pedagogického a psychologického konstruktivismu — srov. Knecht
et al. (2010). To je Siroky proud védeckych teorii i jejich praktickych aplikaci, ktery soucasné
zdtraziuje aktivni tlohu subjektu a dilezitost jeho interakce s prostfednim a spole¢nosti.

65 ,Pojem inovace je oznaenim pro nové pedagogické koncepce.“ Viz Zormanova (2012), s. 55.
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mim, ze vzhledem k pojmenovanim ctendrskd, intepretationi, zdZitkovd
nejde vyhradné o akt ¢teni, akt interpretace ¢i zazitek a vzhledem k ozna-
ceni inovativni nejde jen o inovaci ve vyukovych metodach®, ale také
v cilech, obsahu a jeho strukturaci. Rovnéz pojmenovani konstruktivisticka
literdrni vychova nebudeme chapat v duchu extrémniho pedagogického
konstruktivismu, ale s védomim, Ze zdaleka ne vSechny poznatky si dité
miuze konstruovat samo.

V inovativnim pojeti se stava literarni vychova expresivnim predmé-
tem stejné jako ostatni §kolni vychovy, tedy vytvarna, hudebni, dramatic-
ké a tane¢ni a pohybova vychova. Zakladem terminologického vymezeni
(inovativni) literarni vychovy jako vzdélavaciho piedmétu expresivniho
bude pritomnost tzv. tvofivé expresivity v literarnévychovném kurikulu za-
kladni a stfedni §koly, a jak uvidime nize, také s logickym a nutnym pie-
sahem na univerzitni vzdélavani. Pojem tvofiva expresivita vymezili pro
ucely vytvarné vychovy, vytvarné kultury a ostatni umélecké vychovy
autofi Slavik, Lukavsky a Lajdova, ktefi oznaceni tvofivé expresivni
chapou jako ,rozéifujici ekvivalent pro ,umélecky‘“?” s tim rozdilem, Ze
zatimco ,terminem ,umélecky‘ se klad dtraz na kulturni zdzemi druhd,
Zanrd nebo styld umélecké tvorby, terminem ,tvofivé expresivni® jsou
zdtraznény psychosocialni faktory, personalni a projektivni stranky
¢innosti.“® Do konceptu inovativni literdrni vychovy a didaktiky lite-
ratury zapadd tento termin jak svym dlrazem na tvofivou aktivitu, tak
na osobnostni dimenzi vychovného ptisobeni, nebot tvofivd exprese je
zdrojem i zptisobem pozndvdni.

Legitimitu pojmenovani expresivni vzdéldvaci predmét zaklada pro lite-
rarni vychovu imanentni pfitomnost tvofivé expresivity nejen ve tvofivé
slozce literarnévychovného ptsobeni ve smyslu zdkovské tvorby textu
(tvorby ve smyslu konstrukce textu, rekonstrukce textu, Gpravy textu
atp.), ale také v aktu Cteni, v interpretaci textu, dokonce i v hledani kon-
textu, je-li u¢itelem aranzovano jako tvofiva aktivita, tvofiva hra apod.

66 Srov. Manak - Svec (2003).
67 Slavik et al. (2008), s. 113.
68 Tamtéz.
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2.5 Hledani kvalitativnich cest v literarnim vzdélavani:
tvofivé pojata nauka

Hlavni dlohou oborovych didaktik vidy bylo zkvalitriovat vychovné-vzdéldvaci proces,
pomdhat clovéku zvlddat stdle se zvétsujict mnoZstvi poznatkii, hledat cesty, jak je
Sunkcné vyuZivat i jak by se mély podilet na rozvoji osobnosti.*

Josef Manak

Existuji-li prijemné schiidné cesty, jimiZ se lze dobrat dobrych vzdéldvacich vysledkil,
necht jsou prdvé ony zastieseny pojmem kvalita.™
Tomas Janik

Usilujeme-li — v souladu s obsahem a cilem vzdélavaciho pfedmétu —
o literarni vzdélavani s vychovnou intenci, tedy o plnohodnotnou lite-
rarni vychovu, ve které je obsazena kromé systematického pozna(va)ni
literarnich dél, literarniho vyvoje a kulturniho kontextu také vychova
ke ctendrstoi a prostfednictvim plisobeni uméleckého textu na city, vali
a charakter ditéte vychova k lidskosti, nemtizeme se dale vydavat cestou
kvantitativni. Respektovat zakladni vychovné a vzdélavaci cile (viz vyse)
znamena — pri soucasném stavu vzdélavaciho pfedmétu — hledat prede-
v8im kvalitationi rozmer.

Realné kurikulum zdkladnich i sttednich kol je v literarni slozce cCes-
kého jazyka obsahové¢ predimenzované, piedevsim literarni historii; zaci
a studenti si tudiz spiSe nez poznatky trvalé povahy, poznatky opiené
o vlastni zkusSenost, odnaseji rozttisténé poznani zalozené na pouhém
pamétovém osvojeni. Pokud si ucitel uvédomuje, Ze Zaci potiebuji pte-
devsim trvalé poznani opfené o vlastni zkuSenost (v pfipadé literarni
vychovy zkusenost s dilem/textem), mél by slevit z ,iplnosti literarni
historie® a pfidat prostor pro interpretaci a ¢tenarsky zazitek.

Na obsahovou pfedimenzovanost kurikula (spojenou s piedstavou re-
lativni tplnosti vyvoje literatury) upozornuji kromé teoretikt vzdélavani
riznymi zptisoby i pfimi aktéfi vyukové praxe: zaci a ucitelé. Na marnost
snahy $kol o predani pfili§ detailniho védéni, ze kterého unika podstata,
poukazuje Komensky ve své Pfedehfe pansofie v roce 1637: ,,Je totiz lepsi
spravné ovladat jisty a ukonceny pocet véci, i kdyzje jich mélo, nez se zmitat
v jejich nekone¢ném mnozstvi, ponévadz to prvni pfinasi stalou a spoleh-
livou vzdélanost, to druhé leda vrtkavou a zaloZenou na domnénkach.“”

69 Mandk (2004), s. 1.
70 Janik (2012), s. 250.
71 Komensky (2010), s. 90.



Seneca v Listech Luciliovi radi svému pfiteli ,soustfedit se na ohra-
niceny pocet tviirctl a jim dat na sebe piisobit, chce-li si osvojit néco,
co by mu v mysli vérné utkvélo.“”? Souvisejici Senektv vyrok o tom, ze
»mnozstvi knih rozptyluje“,”® bychom samoziejmé mohli chdpat i meto-
nymicky, zastupné, ve smyslu varovani, ze mnozstvi jakychkoli poznatki
rozptyluje lidskou mysl.

Ve svété respektovana literarni teorie dokladda, Ze bez konfrontace
¢tenafskych zazitkt zaki (jejich prekonceptt fikéniho svéta dila) se ne-
vytvoii adekvatni poznani literdrniho dila.”* Vzdélavaci obsah literarni
vychovy bez (dostatku) interpreta¢niho podilu nedava zdktim dosta-
te¢ny prostor nejen k tomu, aby se textu otevieli, svobodné se k nému
vyjadtili, aby bez obav sdélili, jestli se jim text libi nebo ne (elementarni
esteticky soud), jestli k nim promlouva a jakym zptisobem, zda se napi.
udaélosti a postavy v textu néjak vztahuji k jejich vlastni osobnosti nebo
pfredchozim ¢tenaiskym zazitkiim a zkuSenostem, ale ani prostor k tomu,
aby sam zak chdpal smysl svého uceni v ramci literarni vychovy.

Literarni vychova, kterd je ochuzend o zkoumani smyslu textu, neda-
va zaktim prostor ke ht'e na make-belicve™ a k takové hte s textem, jez by je
pfivadéla k dal$im textim a ke ¢tenafstvi viibec. Literarni vychova, ktera
je zaloZena predevsim na memorovdni hotovych tezi, nemiize logicky naplno-
vat vychovné cile, nemtize konvenovat vychovnému zaméteni predmétu.

Pro naplnéni adekvatni vychovné intence pfedmétu by to konkrétné
znamenalo pfijeti takovych kategorii, jako je interpretace uméleckého
textu; zazitek z textu; reflexe vlastniho ¢tenatstvi, ctenafskych strategii;
formovani ¢tenarského vkusu atp.” Odsud plyne, ze skute¢né literarni
vychovy, tak jako vychovy v kterémkoli oboru lidské ¢innosti, nemtize byt
z povahy véci dosazeno bez zietele na lidsky rozmér, bez orientace na dite",
bez respektovani citové a volni slozky osobnosti ditéte, bez napliovani
cili afektivnich. ,Vzdyt citové vztahy tvori polovinu nas, bud nas k vécem
pfitahujice, nebo od nich odvracejice. Kde ducha nic neldkd, tam netih-
ne; a kam netihne, tam je postrkovan proti své vuli. Je-li to vSak proti jeho
vali, neni nic tak snadné, aby se to nestalo nesnadnym; nic neni tak lahod-
né, aby to nezhorklo; a koneéné nic tak dobré, aby to neodstrasovalo.“’

72 Seneca (1969), s. 8.

73 Tamtéz.

74 Srov. Dolezel (2003).

75 Tamtéz; Cervenka (2005).

76 Navrh klicovych kategorii pro literarni didaktiku viz kap. 6.2.
77 Srov. Helus (2009).

Xivs

78 Komensky: Nejnovéjsi metoda jazyki. Citovano podle Chlup — Angelis (1955), s. 107.
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Vsechny vy$e zminované klicové kategorie didaktiky literatury (in-
terpretace textu, zazitek z textu, reflexe vlastnfho ¢tenafstvi atp.) jsou
praktickym napliovanim vychovného konceptu, ktery nejen respektuje,
ale prfimo predpoklada dité jako osobnost, zdka jako bytost, ucitele jako
jeho vychovatele, vzdélavatele, partnera, pomocnika. Na nutnost usou-
vztaziiovani uciva a prace ucitele k ,,pozndvajicimu ditéti upozornuji jiz
vroce 1958, tedy v samotném pocatku konstituovani oborovych didaktik,
Kotasek a Prochazkova.”

Babyradova poukazuje na wvnitini svét Zdkovy osobnosti a jeho plné
respektovani a navaznost na néj povazuje za specificky tikol vychovné
zaméfenych Skolnich predméti: ,,Zatimco napiiklad cilem vyuky mate-
matiky ¢i jazyka je pfedat ditéti ¢i studentovi urcité kvantum védomosti
a schopnosti s témito védomostmi zachdzet, a to bez ohledu na jeho
psychické vlastnosti, osobnostni sklony ¢i aktualni problémy, kterymi se
prave zabyva, smyslem vychov je v8ak pravé vychazet z psychiky zakovy
osobnosti a navazovat na jeho vnitini svét.“®

Hledani a nalézani lidského rozméru v literarni vychové mtize byt vy-
kro¢enim k hledani rozméru kvality tehdy, bude-li toto hledani zaroven
hledanim piijemnych a schiidnych cest k poznani. K tomu samoziejmé
nemuze dojit bez narokti na kvalitu prace uditele, bez narokd na ucitelo-
vu didaktickou znalost obsahu.®' Ucitel literarni vychovy, ktery si nevi rady,
jak mohou zici tvorivé rozvijet obsah literdrni kritiky, kompozice bdsnického
textu Ci literdrni parodie, nemtze naplnovat kvalitu vyuky ve smyslu vy-
chovného, tedy obecné lidského a osobnostniho rozméru.

Problémem ceské §koly je — v souladu se silnou faktografickou tradici
¢eského (a rakouského) Skolstvi — pfesvédceni ucitelti o tom, Ze napf.
literdrni kritiku, kompozici bdsnického textu Ci titul literdrniho dila/textu je
tfeba takzvané vysvétlit, tedy vylozit, podat tradi¢cnim vykladem, resp.
velmi slabé povédomi o skute¢nosti, Ze napf. literarni kritiku, kompo-
zici basnického textu ¢i titul lze zprostfedkovat i jinym zptsobem nez
vyctovym vykladem, a to dokonce zptisobem diametralné odli$nym (zaci
mohou vstoupit do role literdrniho kritika a pokusit se kriticky zhodnotit
uryvek textu; zaci mohou rekonstruovat basnicky text rozstfthany na
ver$e apod.; zaci mohou hledat chybéjici titul a svoji volbu odtvodnit
atp.). V tvofivé, interpretativni varianté musi samoziejmé nasledovat re-
flexe ¢innosti a vyvozeni poznani z této reflexe, jinak by tvofiva varianta
neméla smysl a sama by nenaplnovala rozmér kvality.

79 Kotasek (1958), s. 79-93; Prochéazkova (1958), s. 53-58; rovnéz Kotasek (2011), s. 228.
80 Babyrddova (2004).
81 Srov. Janik — Slavik (2012), s. 271-272.



Analogicky problém - slabé povédomi ¢i neexistence povédomi
o tom, jak inovativné zprostiedkovat literdrni obsah — existuje i v literarnédi-
daktickém obsahu pripravy ucitelti na pedagogickych fakultach. Nemo-
hou za to zdaleka jen fakulty samy, roli tu hraje samoziejmé i vySe zmi-
novana tradice, dale absence pozitivnich vzori, osobnostni predpoklady
studentti ucitelstvi (netvoiivi studenti), tendence vyucovat tak, jak jsem
byl sam ucen atp. Na seminafich (nejen didaktickych), ale i pfi magister-
skych statnich zavére¢nych zkouskach (zde zejména v jejich didaktické
¢asti) opakované coby vyucujici narazime na takovy zptisob pfemysleni
studenti — budoucich uditel@i ¢eského jazyka a literdrni vychovy —, ktery
je charakterizovany piesvédcenim, Ze funkce literatury, existenci riiznych
literarnich smért a skupin, generaci Majovcti, jazykovou obraznost, roli
literarnich casopist atp., avsak i jiné literarni obsahy formulované jako
problém (Zdnrové a smérové zarazeni Babicky BoZeny Némcové) svym zakiim/
studentiim jako budouci ucitelé ,,prosté vysvétli“.®2

Didakticka znalost literarniho obsahu, bez které nemtze byt dosa-
Zeno pozadované kvality literarni vychovy, je pfitom pfedevsim znalosti
toho, které obsahy ¢i jejich ¢asti (co) a jak ve vyuce zprostfedkovat, jak je
smysluplné podat (jak). Didakticka znalost (literarniho) obsahu se tedy
podstatnou mérou tyka didaktické transformace (literarniho) obsahu.

2.6 Vyzvy oboru: cetba, tvorba, nauka

Hledisko kvality musi obor didaktiky literatury respektovat jiz proto,
ma-li se rozvijet jako samostatny védni obor. Ten ostatné déle prispiva
k smysluplné skolni praxi svého vzdélavacitho predmétu, tedy literarni
vychovy. Od ni pravem rovnéz zadame kvalitu. Té nemtize byt dosazeno,
bude-li vyuka (a jeji didakticka reflexe) nadale zaméfena jen na fakto-
grafickou, tedy naukovou slozku literarni vychovy. Za plnohodnotné
slozky literarni ¢asti predmétu cesky jazyk a literatura, relevantni cilim
formulovanym v zdvaznych dokumentech a nezbytnym pro jejich dosa-
hovani, budeme muset uznat cetbu a tvorbu ve smyslu vlastni ctendrské
aktivity zakd a studentdl a jeji reflexe a vlastni tvirc? aktivity zaka a stu-
dentt a jeji reflexe.

Vedle sebe, resp. v cilevédomém a organickém propojeni bude muset
ve $kolni vzdélavaci praxi literarni vychovy i ve vysokoskolské pripravé
budoucich uditeld, jejimz jednim oborem je ¢esky jazyk a literatura, exi-
stovat cetba, tvorba a nauka stejné tak jako v idedlu etablovaného oboru.

82 Srov. Hnik - Smejkalova (2012), s. 128-135.
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Teprve organické propojeni etby, tvorby a nauky mtize pomoci zlikvido-
vat jiz pfipominanou ,,asymetrii mezi pfevazujici poznatkovsti a nizkou
mirou zazitkovosti a esteti¢nosti“® ve $kolni praxi literdrni vychovy, tedy
asymetrii mezi prevladajicim pamétovym osvojovanim literarnéhisto-
rickych a literarnéteoretickych konceptti a marginalizovanym zazitkem
z Cetby a tvorby. Jsem pfesvédcen, Ze teprve organickym propojenim
cetby, tvorby a nauky miize byt dosazeno vychovného rozméru predmeétu.

V inovativni literarni vychové, tedy ¢asti pfedmétu, kterd je oboha-
cena o zazitkovy, esteticky, expresivni rozmér, jejichz prostfednictvim
je dale naplnovana vize skutecné vychovy, v zadném piripadé nejde
o oslabeni znalosti, ¢i dokonce jejich cilevédomou redukci. Inovativ-
ni pojeti nerezignuje na znalosti, nezavrhuje nauku, ke znalosti zdka
se vSak dostavd jinou cestou nez tradi¢ni pojeti. Zatimco se tradi¢ni
pojeti dopracovavalo ke znalostem predevsim pfes literarnéhistorické
poznatky — fakta — podavané frontdlné vedenym vykladem, inovativni
pojeti se ke znalostem dostava pres vlastni expresi zadka. Ve vysledku jde
potom logicky o jiny typ znalosti: zatimco tzv. tradi¢ni pojeti operovalo
/ operuje se znalostmi a dopracovavalo se / dopracovava se znalosti li-
terarn¢historické / kunsthistorické povahy, pojeti inovativni pocita také
s poznatky estetickovédni/uméleckovédni povahy a tento typ poznatkt
také zhodnocuje — v chapani literatury a cetby v jejich celku.

Znalost v inovativnim pojeti pfedmétu je jinak motivovdna nez zna-
lost v pojeti tradi¢nim. Z hlediska kvality motiva¢niho procesu i vzdéla-
vaciho obsahu si dovoluji tici, Ze je lépe motivovdna a lépe propracovdna
skrze vlastni tvorbu. O lepsim propracovani miize uciteli ¢i jinému hod-
notiteli pedagogického dila vypovidat fakt, ze zak v inovativnim pojeti,
ktery se ke znalostem dostava pres vlastni expresi, je veden k chdpdni
procesu (literarni tvorby, vzniku literarniho dila, recepce literarniho dila
atp.), a v reflexi (jeho vlastni tvofivé expresivni ¢innosti) je dokonce toto
chépani zhmotnéno, ovéfeno.

Rozdil v povaze znalosti v obou pojetich je rovnéz mozno formulovat
tak, ze zatimco tzv. tradi¢ni pojeti vedlo mnohem vice zaka k pameétovému
osvojent ,vysledku“ ve smyslu ,ten napsal to a ten zas tohle ¢i tento pojem
znamena to a ten zas ono“, tzv. inovativni pojeti preferuje chdpdni pro-
cesu ve smyslu napf.: ,Nyni na pozadi ¢innosti s vystavbou textu, tedy
vstupu do realnych kompozi¢nich problémui (kompozice literdrniho dila)
spontanné dochazim k pochopeni obsahu literarnéteoretickych pojmi

vevy

vnitfni a vnéjsi kompozice literdrniho dila.”

83  Germuskova (1995), s. 5.



3. Cetba

Rozumét fikcnim svétam literatury se dd jen aktivni, tedy ctendiskou zkusenosti
§ nimi.

René Bilik

Cetba by méla tvotit nedilnou souéast literdrniho oboru, literarni di-
daktiky i Skolni vzdélavaci praxe literarni vychovy proto, ze vlastnim
obsahem oboru obecné vymezeného jako literatura (literarni véda, lite-
rarni didaktika, $kolni literarnévychovna praxe) je literatura ve smyslu
souhrnu existujicich literarnich dél, literarnich textt a tento obsah nelze
adekvatné poznat jinak nez cetbou. Proto by s$kolni literarni vychova
méla mit rovnéz podobu vychovy cetbou a zdroveri vyjchovy ke ctendistvi, tedy
ctendisky pojatého predmétu.

3.1 Ctenafsky pojats literarni vychova

Pod ctendisky pojatou literdrni vychovou si predstavuji takovou literarni
vychovu, ktera se odviji od uméleckého textu a jeho interpretace, od
ctenafského zazitku; takovou literarni vychovu, kterou je rovnéz mozné
synonymicky oznacit jako interpretativni, protoze jeji nedilnou soucasti
je interpretace uméleckého textu, avsak i zdZitkovou, protoze se odviji od
¢tenaiského zazitku.

Literarni dilo/text je v ceské, slovenské, ale i svétové literarni didak-
tice teoreticky uznano za centralni kategorii literarni vychovy. Na dilo/
text jako vlastni obsah literarni vychovy se odvolavd vétSina teoretikil

84 Bilik (2009), s. 59.
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i praktikd literarniho vzdélavani.® Pres vS§echny snahy oboru, podivame-
-li se na literarni vychovu v soucasné — alespon ceské a slovenské — skole,
text jako skute¢né vychodisko literarnévychovného ptisobeni v ni casto
nenalezneme. Jak jsme byli svédky v pfedchozich kapitolach, nalézame
v ni praci s textem, ale mnohdy koncipovanou tak, Ze text plni pouze
doklddact funkci, tedy doklada ucitelem nebo ucebnici piedem sdélené
nebo predem naznacené teze.

Ma-li se v8ak stat podstatnou soucasti smysluplné literarni vychovy
interpretace a Ctenaisky zazitek, musi v ni byt pfitomna také sama cetba
ve smyslu nikoli ¢etby pro cetbu, ale Cetby, u které zadk/student chape
smysl svého snazeni. Cetby, které ptedchazi a/nebo po ni nasleduje
interpretacni, tvoriva aktivita, prace se smyslem cteného/precteného.
Jiz Francis Bacon ve svych Esejich (Essays, 1597) svym ¢tenaitim radi:
»Nectéte, jen abyste odporovali a pteli se, ani abyste slepé véfili a ptisa-
hali na slova ucitell, ani abyste si ziskali latku k hovoru a zabavé, nybrz
abyste uvazovali a sviij usudek bystfili.“® John Locke upozoriiuje na
skute¢nost, ze ,Cetba zasobuje nasi mysl pouze materidlem védomosti.
Teprve myslenim se zmociiujeme toho, co jsme piecetli.“?

Abstrahujeme-li od $kolniho pfedmétu éteni na 1. stupni ZS, kde je
¢etba prosttedkem i cilem pedagogického ptisobeni, akt ¢teni v literarni
vychové v Ceské a slovenské §kole neni zdaleka samoziejmosti. Miizeme
vSak pozorovat snahy ¢etbu ve skolni literarni vychové posilit, ¢etbu do
$kolni literdrni vychovy integrovat ve vétsi mife, nez v jaké je v ni v real-
ném kurikulu pritomna.

Ptikladem jsou napf. nékteré metody kritického myslent, napf. ctendrskd
dilna a jeji varianty; podvojny ¢i trojdilny ctendisky denik; posledni slovo pati
mné; prdce s klicovymi slovy textu®® apod. Ostatné jiz v Baconové myslence
o Cteni a ¢tenafstvi je dimenze kritického my$leni obsazena, kdyz nabada,
aby ctenafi slepé nevéfili sloviim svych uciteld.

Kultivaci ¢tenafstvi za pomoci programu Ctenim a psanim ke kritic-
kému mysleni promysli pro téely 1. stupné ZS v éeském kontextu napt.
Anna Tomkova,® Hana Kostdlova ¢i Ondrej Hausenblas, teoreticky
i prakticky se mu vénuje éasopis Kritické listy.

Ve véts§iné evropskych zemi je jiz samotna cetba nedilnou soucasti
hodin literarni vychovy (napt. ptlhodina z hodiny a ptl je vénovana indi-

85 Viz kap. 1.3.

86 Bacon (1953), s. 153.

87 Viz http://www.databazeknih.cz/citaty/john-locke-8593 [cit. 2014-06-01].
88 Srov. Tomkova (2002), s. 65-83

89 Tomkova (2002), s. 65-83; Tomkova (2007).
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vidualnimu zédkovskému ¢teni; jedna hodina literarni vychovy za ¢trnact
dni /tfi tydny je vénovana individualnimu ¢teni, zavedeny jsou pravidel-
né rozhovory o knize, doporucovani konkrétni knihy ditétem, ¢tenaiska
portfolia atp.) kromé zemi skandinavskych, které jsou tradi¢né brany
za vzory vyuky literarni vychovy a vychovy ke ¢tendtské gramotnosti,
je to napi. Nizozemsko, vétSina spolkovych zemi Némecka ¢i Francie
a Italie, kde text je jiz zavedenym vychodiskem literarnévychovného pa-
sobeni.

Cetba ve smyslu 1. prvopodate¢niho ¢teni, tedy kromé étenf s poro-
zuménim rovnéz ,technické dovednosti ¢ist“, 2. Cetby s porozuménim,
tedy predétenaiské a ¢tenaiské (funkéni) gramotnostii 3. ¢tenafstvi jako
komplexniho fenoménu, kterym ,rozumime predevsim aktivni a pozi-
tivni vztah k literatufe a ke ¢teni“?, vychovy ke ¢tenarstvi, neni zdaleka
jen v kompetenci §koly jako instituce, popf. jinych instituci (knihovny),
ale je predev$im zalezitosti vychovného piisobeni v rodiné: ctenadtskych
i mluvnich vzort, hodnotovych vzorti apod. Predevsim cetba tedy neni
jen vyzvou oboru, ale je i vyzvou rodiny, piirozené opravnénym poza-
davkem na vychovu v rodiné, pfirozené opravnénym pozadavkem na
soucinnost $koly a rodiny.

Vratme se nyni do oblasti ¢teni ve $kolni literarni vychové. Vétsina
¢estindrh je ve ,,étendrské ¢asti“ literarni vychovy, neboli pfi Cetbé a pri
préci s textem, vedena ¢itankou. Citanky tedy mnohdy nejen rozhoduji
o vybéru textu/aryvku, ale do zna¢né miry také udavaji typ prace s tex-
tem, a to svymi otdzkami a tkoly k textu, jedna-li se o ¢itanku s literarni
vychovou.

3.2 Citanky jako konkretizace obsahu i metody
literarniho vzdélavani

Jako oborovy didaktik katedry ceské literatury PedF UK v Praze jsem
mél a stdle mam bohatou moznost setkavat se s mnozstvim ¢itanek
a ucebnic literarni vychovy. Moznost jejich intenzivniho mapovani mi
pfineslo pfedevsim sedmileté vedeni studentskych praxina prvnim stup-
ni ZS, feseni nékolika literarnédidaktickych projektti, aviak také ma
vlastn{ uéitelskd praxe na druhém stupni ZS. PfileZitost k detailnimu
setkdvani s ¢itankami a ucebnicemi literdrni vychovy mam rovnéz jako
recenzent MSMT pro oblast jazyka a jazykové komunikace (literarni

90 Tomkova (2002), s. 65.
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cast ¢eského jazyka). Na nékolika nésledujicich strankach se zamétim na
podobu zadani otazek a tkolt v ¢itankach pro 2. stupent ZS a posledni
ro¢nik 1. stupné ZS. Za analyzovany vzorek mohu pokladat zhruba deset
fad citanek s literarni vychovou (¢i u¢ebnic literarni vychovy) pro prvni
i druhy stupen zakladni koly.

Role tviirce u¢ebnicového textu, ale predevsim ¢itanky, at jiz pro kte-
rykoli typ a stupen $koly, je velmi odborné i ¢asové naro¢na a zaroven,
troufam si fici, nevdééna. Sdm jsem touto autorskou zku$enosti prosel
alespon castecné. Kazdy tvirce ¢itanky musi mit napf. stile na zreteli
didakticky potencial vybraného textu/uryvku a zaroven realné cile na-
vrhované préace s textem, jedné-li se o ¢itanku s literarni vychovou. Sa-
motny vybér textu je velice Casové naro¢ny, ma-li to byt text do jisté miry
kanonicky ¢i reprezentativni, zaroven nikoli notoricky znamy z jinych
¢itanek; texty musi byt navic pro cilovou skupinu zak ptitazlivé ¢i ales-
poti né¢im blizké. Uryvek musi byt natolik dlouhy, aby daval smysl jako
celek, avsak natolik kratky, aby zaky nenudil. Dil¢i fazeni textti i celkové
uspofadani textl v ¢itance (napf. tematické, zanrové, chronologické,
dle ramcového vzdélavaciho programu) a celkova koncepce ¢itanky je
sama o sobé¢ plnohodnotnym pedagogickym dilem. Autor ¢itanky je vy-
staven pozadavku vymyslet stale nové typy otdzek a tikold a origindlni
praci s textem; kdyby upadl do stereotypni mechanické prace, bylo by
to v pfikrém rozporu s rozmanitosti textdl i smysluplnou komunikaci
s literarnim dilem. Pozadavek na absolutni cit pro umélecky text pfivede
obcas do redakci citanek a ucebnic i aktivni literaty, ktefi se na jejich
tvorb¢ podileji, aviak déje se tak ke Skodé véci velmi ziidka.

Prestoze jsem si védom této nevdécné role, kterou na sebe bere kazdy,
kdo se na tvorbé uc¢ebnicového a ¢itankového textu podili (véetné grafika
a ilustratora), dovolim si ¢ast jejich usili v nasledujicim textu podrobit
kritickému pohledu.

I kdyz tvorba kvalitni ¢itanky, kterd ma slouzit sou¢asnému zakovi
a Ctendfi zaroven, vyzaduje mnozstvi odbornych, praktickych i osob-
nostnich kompetenci, pocitaje v to i sectélost a vhled do textu, empatii
vzhledem k détskému ctenati a v neposledni fadé i vlastni ucitelskou
i zivotni zkuSenost (vidyt vlastnimi literarnimi naméty jsou — i dle
tvrzeni vétsiny literarnich teorii — vétSinou zivotni pfibéhy), vyslovim
se v ramci této studie k povaze zaddni otdzek, ikoli a ndmétii k cinnostem
v analyzovaném vzorku.

Ve vzorku jsou zastoupena rtizna nakladatelstvi, riizni autofi, riizna
kritéria vybéru textdl i tvorby otazek a tikol a rtizné didaktické kon-
cepce; vSechny ditanky jsou vSak v soucasnosti pouzivany na prvnim
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nebo druhém stupni zakladni §koly. Domnivam se, Ze jiz kvtli tomu je
jim tfeba vénovat pozornost. Protoze mi jde o to, upozornit na proble-
matiku prace s literdrnim textem pies problematiku formulace otazek,
ukolt a ¢innosti k dryvku v ¢itankach, nedélam jmenovity ,Zebiicek;
pouze uvadim u nékterych pfipominek kritické povahy vybrané ¢itanky
jako dobré piiklady. Rovnéz nechci poskodit dobré jméno ziadného
nakladatelstvi.

Vysledky své kritické analyzy jsem shrnul do dvandcti struéné komen-
tovanych tezi obecné povahy:

Do citanek je mnohdy zatazovdno zbytecné mnoZstvi otdzek tykajicich se
neliterdrniho aspektu textu. Primarné estetickd funkce literarniho textu
a jeho umélecké ladéni jsou tim odsunuty z pozornosti détského ctenare
a dité ziskava pocit, Ze na textu se ma spiSe néco naudit nez se z n¢ho
tésit a spontanné si doma precist jeho pokracovani. Neni samozfejmé
apriornim didaktickym pochybenim ptat se na neliterarni souvislosti
(neliterarni ptistup), ale pfebit jimi umélecky potencidl textu jiz ano.
Dil¢ich problémt je hned nékolik:

Nékteré otazky a tkoly trpi pfilisSnym zaméfenim na jazyk, supluji
vyuku ¢eského jazyka; i kdyz se domnivam, ze poznatky o jazyce jsou
v literarni vychové zcela namisté, protoze kazdé literarni dilo je vytvore-
no z jazyka. AvSak napf. jediny tkol k Sovové basni typu Whledej v bdsni
vSechna slovesa a tekni, co vyjadiuji je nepochopenim umélecké intence
textu a snizovanim jeho umélecké hodnoty. Stejné tak tkol Vyhledej
v textu ndfecni vyrazy, pokud je k textu jediny, je nemistnou redukcf textu.
o Vsimni si v dryvku vlastnich jmen. Najdes je v kalendadri? (z Citanky pro

6. ro¢nik ZS)

o Poutij slovo pirdt v preneseném vyznamu. (z &itanky pro 5. roénik ZS)
o jak vznikla slova rokle, jméni, spasitel, poduska? (z ¢itanky pro 6. ro¢nik

ZS)

o Wypis vlastni jména, zjisti, jak se sklotiuji. (z &itanky pro 5. roénik ZS)

Nékteré otazky a tkoly trpi prilisSnym zaméfenim na literarni historii
¢i historii a narodni identitu viibec; je zcela prirozené, ze mnohé umé-
lecké texty funguji jako pamét naroda ¢i regionu a Ze sugeruji nékteré
narodni hodnoty, avSak nelze piehlizet i jiné jejich aspekty.

o Kde stoji avignonsky most a co ses z bdsné dozvédél/a o jeho historii? (z &i-
tanky pro 8. ro¢nik ZS; k basni Karla Tomana Sur le pont d’Avignon)

o UkaZ na mapé trasu, jez je popsina v bdsni. (z &itanky pro 8. ro¢nik ZS;
k basni Konstantina Biebla S lodi, jez dovdZi caj a kdvu)
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Mnohé otdzky, tikoly a ndméty k cinnostem nesméfuji k chdpdni ¢i hleddni
smyslu textu. Je tieba pfiznat, zZe smysl textu je utvaren napfi¢ mnohymi
rovinami dila a zcela o ném mdzeme uvazovat az po precteni celého tex-
tu. I pfesto se domnivam, ze i dil¢i pronikani ke smyslu textu maji v lite-
rarni vychové své opodstatnéni. Velmi citlivy je tento problém u poezie,
kde pozornost mnohych ¢itanek i ucitele sméfuje spiSe k formalni strance
textu: pocet verstl, strof a druhy rym, verSové schéma. Casto naopak
chybi otazky typu: Fe ti bdsnicka blizka? Festlize ano, &im je ti basnicka blizka/
povédomd? Fak se ti bdsnicka libila? Jakou ndladu bdsnicka pFindsi? Cim je tato
ndlada vyjddiena? atp. Namisto nich vSak hojné nachazime:

e Co vi§ 0 Janu Nerudovi? (z &itanky pro 5. roénik ZS)

o Co jsou to komety? Kterd z nich je nejznaméjsi? Jak casto se objevuji? (z &i-
tanky pro 9. roénik ZS; k pistiovému textu Jaromira Nohavici Kometa)

e Kdo to byl Ezop? (z &itanky pro 5. roénik ZS)

Tyto a podobné otazky ,od textu® jsou namisté v ptipadé, Ze dalsi
otazky a ukoly smétuji k textu, k jeho smyslu.

V mnohych otdzkdch, tkolech a ndmétech k cinnostem se zbytecné mnoho
prostoru vénuje pojmové vyuce (v otazkach jsou Zaci vyzyvani, aby vysvét-
lovali pojmy, doklddali pfedem dané teze textem atd.) na dkor hleddni
smyslu textu. Ma-li byt naplnéna literarni vychova jako skute¢nd plno-
hodnotné vychova, a nikoli nauka, neméla by pojmova vyuka prevazovat
nad komunikaci s literdrnim dilem, interpretaci dila. Pamétové osvojeni
a pochopeni literarniho pojmu je smysluplné, pokud nepfedpoklada
zbyte¢né zavadéni dal§ich pojmii; pokud se stava ndstrojem interpretace,
nastrojem chdpani smyslu textu, pokud usnadnuje komunikaci o textu.
Rada otazek a tikolt v ¢itankach, které vedou k pojmové vyuce a nauce
o autorech a literarnich i mimoliterarnich kontextech, proto odvadi po-
zornost zakl od samotného textu a mifi mimo dilo.

o Ve Slovnicku literdrnich pojmii vyhledejte heslo povidka. Kjistéte druhy po-
videk (plati i o novele) a podle jejich znaki urcete, k jakému druhu novely
mageme Zlatého brouka zatadit. (z &itanky pro 8. roénik ZS)

o Jak fikdme opakovdni versii? (z &itanky pro 7. roénik ZS)

o Qopakujte si znaky legendy a vyhledejte nékteré z nich v prectené ukdzce.
(z ¢itanky pro 8. roénik ZS)

Otdzky, tkoly a ndméty k cinnostem, pokud se tykaji literdrniho aspektu
textu, mnohdy marginalizuji nékteré aspekty literdrniho dila (dryvku), jiné
Je naopak preceriuji. Ptiznavam, Ze stanovit optimalni proporci v tomto
ohledu je tikol hodny teoretika i zkuseného praktika zaroven. Mnohdy
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je v zadanich otazek a kol marginalizovano prostfedi, intertextové
vztahy, smysl dila jako celek, ¢asto interpretace titulu, a to napf. na takor
jazyka a stylu ¢i vlastniho déje, nékdy naopak podle povahy textu.

Autoti citanek poklddaji spise jednotlivé a dilct otdzky neZ tkoly vyZadujict
$irst spektrum (Ctendiskych) kompetenct a spise jednotlivé otdzky nez ndméty
k cinnostem. Nékteré otazky navic trpi izolovanosti, nevztahuji se ani
k otazkdm predchozim, ani k nésledujicim, a vyznivaji tak ,naprazdno®.
Neptimo tak sugeruji naukovou povahu literdrni vychovy, ackoli ma
literarni vychova plné pravo byt vychovou uméleckou. Samotny text
je vystavén tak, ze v ném nic neni izolovano, vSechny roviny textu se
pfirozené kiizi, prolinaji, dopliuji a teprve dohromady vytvéafeji smysl.
Proto vést zaky k tomu, aby vidéli text v jeho celistvosti, je pro literarni
vychovu a Ctenaistvi podstatné.

Autori nékterych citanek poklddaji mdlo tvotivych otdzek a dkolii. Ochuzuji
tak détské ctendfe o Cinnosti, které jsou pfitom pfirozené pro kazdého,
i primérného c¢tenafe (pfedvidani, konfrontace s postojem postavy,
spoluprozivani kli¢ovych momentt déje, zvazovani, jak bych se v situ-
aci zachoval/a ja a pro¢, jak si predstavuji to ¢i ono ja sam/sama atp.),
a o tvotiva hledani (nemyslim tim kol typu vyhledej v textu..., ale hledani
moznosti a argumentaci). Tvofiva literarni vychova je pfitom pojetim,
které uklada RVP a které si zdd4 sama povaha predmétu, jehoz vlastnim
obsahem jsou texty umeélecké literatury.

Radu tvotivych tkold a nAmétd pro hry nabizeji napt. &itanky SPN —
pedagogického nakladatelstvi pro 2.-5. roénik ZS autorti Josefa Bruk-
nera, Miroslavy Cizkové a ilustratorky Dagmar Jezkové. Citanka pro
2. ro¢nik ZS mé vymluvny podtitul Knizka ke éteni, zpivani, hrani a malo-
vani.

Otdzky, ukoly, ndmety k cinnostem byvaji formulovdny s malou mirou di-
very v to, Ze téma je moino pojmout jako zajimavy problém hodny teseni. Ne-
dostatkem této ,,problémovosti“ moznd trpi celé Ceské Skolstvi; nékteti
ucitelé se mylné domnivaji, ze vzdélavaci obsah literarni vychovy ne-
muze byt (na rozdil napi. od matematiky nebo fyziky) zprosttedkovan
problémové. Jejich pseudoargument zni napiiklad takto: ,,Co mutze byt
zproblematizovano na tom, ze Capek napsal Devatero pohadek? Tento
pseudoargument je nepochopenim podstaty literarni vychovy, nebot se
snazi ,problematizovat® tu ¢ast obsahu literarni vychovy, kterd je pro
rozvoj ditéte a jeho étenatstvi teprve druhotnad.



e (jisti informace o autorovi. MiZes pouzit medailon na konci citanky. (z &i-
tanky pro 5. ro¢nik ZS)
e (jisti co nejvic véci o autorovi a zpracuj o ném referdt. (z Citanky pro

8. ro¢nik ZS; k tiryvku z Julese Verna)

o Podivej se do slovnicku na hesla literatura vécnd a uméleckd a na heslo ces-
topis. (z Eitanky pro 5. roénik ZS)
o Qpracuj referdt o Shakespearovi. (z ¢itanky pro 8. roénik ZS; k tryvku

z Romea a Julie)

Kvalitni otazky k zamyslem a tvorfiva hledani nad (pechve vybrany-
mi) texty napf. ptinaseji napt. Citanky 6-9 autorti Pavla Sruta, Barbary
LukeSové a Jitky Slavikové, jez vydava nakladatelstvi Scientia.

Velmi rozmanité a dobfe formulované naméty k ivaham a ¢innostem
najdeme ve stejnojmenném oddilu ucelené fady ucebnic literarni vycho-
vy a citanek Literarni vychova 6-9 autora Vladimira Nezkusila, které
vydava nakladatelstvi Fortuna.

Otdzky, tikoly, ndméty k cinnostem byvaji typové chudé. Mala rozrtiznénost
a pestrost otazek mizZe zpusobit, ze zaci ztrati zajem o text, ktery je pfi-
tom psan pozoruhodnym stylem, piinasi zajimavé ¢i zajimavé ztvarnéné
téma, ale napft. i fadu otdzek a podnétl k zamysleni. Mnoho ¢itanek se
napi. k basnickym textim vztahujicim se k pifirodé a roénim obdobi
pté stale dokola na ¢innosti, které zaci v daném ro¢nim obdobi délaji
(1. stupen ZS); stale se opakuji otazky po poctu slok, versti a druhu rymu
(1. i 2. stupen ZS); otazky zjistujici, co déti védi o autorovi, zda znaji
hrdiny jinych autorovych knih atp.
o Urcipocet slok. Kolik verst maji jednotlivé sloky a jaky druh rymu je v bdsni?
(z &itanky pro 5. ro¢nik ZS)
o Wypis dvojice slov, kterd se rymujt, a urci druh rymu. (z ¢itanky pro 5. roc¢-
nik ZS)
o Uréi rymové schéma bdsné. (z ¢itanky pro 5. roénik ZS).

Otdzky, tkoly, ndmety k cinnostem byvaji Zdkim pokldddny aZ po Cetbe,
ackoli by si efektivni pfistup zaslouzil urcité otazky polozit pred cetbou
a jiné béhem cCetby. Nékteré texty pfindseji zavaznéjsi témata Ci témata
mnohoznac¢na. U téch je mnohdy nutné evokacni faze pred ¢etbou tryv-
ku. Tyka se to rovnéz nékterych textli s obraznymi tituly, které je nutné
interpretovat jiz proto, ze mohou byt klicem pro cetbu dryvku i inter-
pretaci celého dila. Nékteré texty jsou zase pomérné slozité vystavény,
a proto je smysluplné ¢etbu pferusit a polozit urcité otazky v prabéhu
cetby, pfed pokrac¢ovanim déje (klicovou zapletkou, vstupem dalsi posta-
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vy na scénu, pfed rozuzlenim atp.). Napft. staroindicky epos Mahdbha-
rata, ktery existuje v prevypravéni Vladimira Miltnera pro déti od 12 let
(naposledy Albatros 1988), je tak bohaty na postavy a dil¢i zapletky, ze
by se bez rozfazovani textu (i kdyz se jedna o tryvek) velmi tézko pra-
covalo.

Otdzky, ukoly, ndméty k cinnostem byvaji stdle jesté formulovdny velmi strikt-
né a imperationé, s malou motivacni silou. Détsky Ctenaf by si podle mého
nazoru zasluhoval vlidnéjsi pristup; rovnéz ve tfidé mohou byt déti se
specifickymi poruchami uceni a se specifickymi poruchami chovani ¢i
integrovani cizinci, pro néz muze byt i bézny tkol k textu (ktery navic
pro nékoho nemusi byt napsan jazykem matetskym) stresujici a demoti-
vujici. Osobné jsem zastancem otdzek typu DokdZes v textu najit misto, kde
se mluvt o slunicku a jeho kouzelnych schopnostech? nebo Umél/a bys vyjadrit
Jinymi slovy, co se v bdsnicce 7ikd o viesu? nez jejich imperativnich variant
urci!, najdi!, vyhledej!, fekni!, pritad! atp.

e Diskutujte o pFibéhu. (z &itanky pro 8. roénik ZS)
o Wysvétli podstatu scéndre. (z &itanky pro 8. roénik ZS)

Autori Citanek poklddaji vice otdzek uzavienych nef otevrenych. Casto to
souvisi s tim, ze nékteré otdzky, tkoly, ndméty k ¢innostem byvaji for-
mulovany tak, aby se odpovédi na né daly dobfte skolsky vyhodnocovat,
pfedevsim na stupnici dobfe—$patné. Domnivam se, zZe tato predpojatost
neni principidlné namisté, a neméla by mit své misto v zadné umélecké
vychové. Svadi uditele k uzavirani zakt do jediného vykladového ramce
dila/aryvku. Otazky a tikoly by mély sméfovat k interpretaci textu, ktera
se hodnoceni v intencich dobie—§patné ze své povahy nejen pfici, ale na
kterou neexistuji hotové, piedem predpovéditelné odpovédi. S tim jde
nékdy ruku v ruce i pfemysleni mimo kontext a mimo $irsi souvislosti.

Do souvislosti literarnich i mimoliterarnich davaji poznani z jednot-
livych textfi napt. autorky Citanky pro 9. ro¢nik Jana Cetikova, Katefina
Dejmalové, Anna Jondkovéa a Helena Marinkova (Fortuna 1998); autorky
fadi texty do inovativné pojatych tematickych celkdl, otazky a ukoly
formuluji pfedevsim oteviené a k vicero textiim, coz vyrazné napomaha
zakim pfemyslet v souvislostech. Hledani souvislosti, avSak naptiklad
také cetnd doporuceni k dalsi cetbé nabizi fada citanek pro zakladni
$koly a viceletd gymnazia autorek Ladislavy Lederbuchové a Evy Beran-
kové (Fraus 2004 a dale). U této fady citanek je rovnéz tfeba poukazat
na kombinaci zZanrové pestrosti a grafické prehlednosti. Za vétsinou sad
otazek a tkoli k textiim vybizeji ke srovnani s jinymi texty (tematicky
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podobné, ¢i naopak odli$né ztvarnénymi) také ¢itanky pro 6.-9. ro¢nik
ZS autora Josefa Soukala vydané SPN - pedagogickym nakladatelstvim
v letech 2007-2008. Ty pfinaseji navic barevné odlisené tematicko-zan-
rové tfidéni textt.

Nekter? totirci Citanek jesté neuméji v otdzkdch a tkolech zachdzet s mezi-
predmétovymi vztahy. Domnivam se, ze smysl literarni vychovy by se mél
udrzet i ve vyuce mezipfedmétové. Pokud naptiklad ucitel praci s textem
My déti ze stanice Zoo uchopi jako pouhou piednasku o protidrogové
prevenci, neni to z hlediska literdrniho vzdélavani opodstatnéné. Rov-
néz napftiklad tkol Vypis z bdsnicky o lese do jednoho sloupecku listnaté a do
druhého jehlicnaté stromy neni v literarni vychové na prvnim stupni pte-
svédcivy. Mezipfedmétovost v literarni vychové totiz neznamena vzdat
se puvodnich, v nasem ptipadé¢ literarnich cil@, ale naopak: udrzet pii
vhledu do jinych oblasti lidského poznani jeji smysl.

Ponékud lépe dopadaji podoby zadani k prozaickym tryvktm, popf.
k dryvkim z dramatu nez k basnickym textim. Myslim, Ze tato skutec-
nost vypovida nikoli o neschopnosti tviircti ¢itanek, ale o obecné tenden-
ci v soucasné kultufe: mensim citu pro poezii (a také mensim narokiim
na porozuméni poezii), pro zhustény basnicky kéd, pro krasné psané
slovo, ale i o ustupujici vife v (krasné) psané slovo. Je velmi dobré, ze
autory nékterych c¢itanek jsou aktivni literdrni tviirci. Pfes vSechny své
kritické pfipominky si vazim 1sili vSech tvtrci ¢itankovych a ucebnico-
vych textl a véiim, ze pfispivaji ke smysluplné literarni vychové. Udrzet
jeji smysl je velmi tézké, zvlast v dobé¢ vizualni kultury a pragmatického
pfistupu k zivotu.

V této kapitole jsme se vénovali otazkdm, tikolim a namétam k ¢in-
nostem v ¢&itankach pro druhy stupeti ZS a posledni roé¢nik prvniho
stupné ZS na skromném vzorku a s kvalitativnimi akcenty. Dtikladnéjsi
a rozsahlejsi analyzu kvality ¢itanek umoziuje vyzkumny nastroj, ktery
navrhla v roce 2013 Hana Lavickova z MU v Brné. Lavi¢kova vytvorila
jasny a kategoridlni systém pro analyzu kvality ¢itankovych fad pro pri-
marni $kolu, plné zohlednujici vlastni obsah literarni ¢asti ¢eského jazyka
a literatury neboli texty umélecké povahy. Pomoci tohoto kategorialniho
systému lze zjistovat, do jaké miry dkoly v ¢itankach zohlednuji (ales-
pon potencidlné) prioritu estetické funkce textt, a tedy jeden z rozmérii
kvality ¢itanek.”

Vyzvou oboru literarni didaktiky vztahujici se k obsahu literdrniho
vzdélavani zakotveného v ¢itankach (a ucebnicich literarni vychovy) je

91 Srov. Lavitkové (2013) a Lavickova (2014).
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plné respektovat transformaci vzdélavaciho predmétu. V oblasti tvorby ¢itanek
a ucebnic to znamena posilit princip pozndvdni dila na Gkor principu po-
zndvdnt o dile. V ¢itankach by pritom mélo poznavani dila z povahy véci
zcela dominovat, tim diislednéji na prvnim stupni ZS (¢itanka ptinasi
soubor textl a pfimou praci s nimi), v u¢ebnicich by mély byt zastoupe-
ny oba principy, tedy jak poznavani o dile, tak poznavani dila.



4. Tvorba

Jak bylo naznaceno vyse, tvorba je v redlném kurikulu literdrni vychovy
na 2. stupni zakladni Skoly a na stfedni $kole ¢asto marginalizovana
nebo z kurikula zcela vytlacena, a to i pfesto, zZe formalni kurikulum
literdrni vychovy (RVP a od nich se odvijejici SVP) formuluje také fadu
produktivnich ¢innosti a dovednostné pojatych ocekavanych vystupti.”
Ty by mohly byt konkretizovany a naplnény pravé tvorbou ve smyslu
tvorivé zakovské cinnosti. Z hlediska obsahu literarniho vzdélavani ji
nazyvame fvofivou literdrni expresivitou. Tato tvofiva literarni expresivita
samozfejmé nemulze fungovat ve vakuu jako Cista tvorba, ale musi byt
doprovazena reflexi, aby bylo dosazeno poznani, popf. mize fungovat
jako tzv. vzdéldvaci motiv pro dalsi studium a poznavani.

4.1 Tvorfiva expresivita v literarni vychové - teze nezbytnosti

Ignorovdni ditéte jako svébytné osobnosti je vyrazem odborné nepripravenosti, profe-
siondini nekompetence, mordini nevybavenosti.”
Zden¢k Helus

Dosud neustdle se détem huct do ust, jako by se napliiovala néjakd nadoba. A jejich
tkolem ziistdvd pouze opakovat, co jim bylo Teceno. ja bych si pral, aby vychovatel
zjednal v této véci ndpravu a aby hned od pocdtku nechdval chovance podle jeho
schopnosti zkouset své sily; aby jej vedl k tomu, aby sdm se o véci pokousel, vybiral je
a rozlioval; at mu nékdy cestu ukdZe, jindy at mu ponechd, aby ji sém nasel. Nechci,
aby vychovatel stale jenom sdm vynalézal a mluvil, chei, aby nechdval také miuvit Zdky.**
Michel de Montaigne

92 Viz kap. 1.3.
93 Helus (2009), s. 12.
94 Montaigne, citovano podle Chlup et al. (1955), s. 74.
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Tvorba ve smyslu tvofivé literdrni expresivity, od které by se v hodinach
literarni vychovy odvijelo poznani, resp. nejprve reflektivni dialog a od
ného teprve adekvatni poznani, by pomohla pfedmét profilovat pravé
v intencich opravnénych a dlouho zaznivajicich pozadavki. Pod slovem
opravnény mame na mysli pfedevsim opravnénost vzhledem k vlastnimu
obsahu oboru a vzdélavacitho predmétu. Tim jsou, jak jiz bylo fe¢eno
vyse, literarni dila, texty umélecké literatury.

Tezemi nezbytnosti tvofivé expresivity v literarni vychové rozumime
takové myslenky ¢i kategorie z oboru pedagogiky a filozofie vychovy,
které jsou jiz v téchto oborech etablovany a obecné sdileny a které tvorbu
/ tvofivou expresivitu v literarni vychové nejen legitimizuji, ¢i dokonce
favorizuji. Jsou jimi:

1. myslenka pojeti orientovaného na dité (myslenka profesora psychologie

Zdenka Heluse);

2. ideal celkového (harmonického) rozvoje osobnosti;
3. imaginace.

Ctenati monografie mi daj jisté za pravdu, Ze véechna tii vychodiska
jsou organicky provdzana v tom smyslu, ze usilujeme-li o pojeti orien-
tované dité a chapeme-li dité jako osobnost, usilujeme zaroven o celkovy
rozvoj jeho osobnosti. Z hlediska celkového rozvoje osobnosti je zase ne-
zbytnd imaginace (pfedstavivost, obrazotvornost), ktera se jako kli¢ova
kategorie etablovala v mnoha oborech: v estetice, filozofii, pedagogice,
psychologii, ale i v 1ékatskych oborech (psychiatrie). Nam poslouzi jako
ptredpoklad tvorby, o jejiz zavedeni do literarni vychovy usilujeme, a za-
roven ve smyslu nutného protikladu racionality technovédného typu, kterd se do
soucasné vychovy prosadila, tedy myslenka formulovana filozofem vychovy
Radimem Palou$em.®

Priklady kritiky faktografického pfistupu v literarni vychové a pii-
klady snah o napravu neutéseného stavu, které jsme podali v kap. 1.4
a které ukazuji na zasadni nedostatek ¢tenarského zazitku a zivych inter-
pretacnich aktivit v literarni vychové, ukazuji jinymi slovy na nedostatek
pozornosti vénované ditéti, resp. osobnosti ditéte. Zaméteni na dité, tedy
zaméfeni na zaka/studenta ve smyslu jeho zapojeni do poznavani obsa-
hu je pritom jednim ze zdsadnich pozadavkd moderni §koly, konkrétné
pozadavku humanizace §koly.

Helus, ktery je mimo jiné autorem monografie Dité v osobnostnim
pojeti, poklada za nejzavaznéjsi atributy soucasného détstvi jeho media-

95 Palous (2009), s. 346.
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lizovanost, konzumnost a emocionalni pfetizenost.” Literarni vychova
ma vyznamny potencial vSéechny jmenované charakteristiky souc¢asného
détstvi — predevsim skrze zazitek z textu a z tvorby a skrze sdileni téchto
zazitkl s ostatnimi — nejen mirnit, ale i eliminovat a nahradit charak-
teristikami axiologicky opac¢nymi. AvSak jen za pfedpokladu, ze bude
naplnéna jako vychova, nikoli jako ,,tvrda nauka“.

Krasna literatura se jiz sama o sobé¢ (nejen ditéti) nabizi jako protiva-
ha k jinym médiim. Zatimco témata textti krasné literatury kazdy ctenar
beze zbytku spoluvytvaii (re-konstruuje), v pojeti modernich recepénich
teorii dokonce teprve konstruuje, v médiich typu televize, internetu
a pocitacovych her byvaji témata i smysl mnohdy prefabrikovany a pro
re-konstrukci v nich byva nepomérné méné prostoru. Pokud bude $kolni
literarni vychova i soucinnost skoly a rodiny pfi tvorbé ¢tenarské gra-
motnosti funk¢ni, mtize literatura (setkdvani s literarnim dilem a sdileni
zazitkt) pro dité tvofit alternativu konzumniho a nezdravé medializo-
vaného traveni volného ¢asu.

Tim, zZe dité v literatute nachazi pozitivni i negativni vzory, vymezuje
se vici fadé hodnot a postojii; nékteré hodnoty a postoje zcela opousti,
jiné si upravuje ¢i formuje hodnoty a postoje uplné nové. Literatura tak
muze vyznamné prispét nejen k samotné pozitivni hodnotové orientaci
ditéte, ale také k odbourani emocionalni pietizenosti ditéte.

Bude-li v literarni vychové plnohodnotné zastoupena tvofiva literarni
expresivita, muze tvofivé orientovand literarni vychova pozitivné ovlivnit
celkovy rozvoj osobnosti ditéte jiz proto, ze tvotivost je komplexni lidskou
schopnosti. Pfedevsim ptisobi jak na raciondlni, tak na afektivni stranku
osobnosti, a tim se dociluje jisté harmonie; reflexi tvorby dité vyvaZuje
pametové osvojovdni uciva, které, jak bylo doloZeno, je v soucasné skole
v nezdravé prevaze.

Tvorbou, pfetvafenim textu ¢i jinou hrou s textem (napf. i riiznymi
podobami dramatizace textu, nebot dramatizace je vstupem do role lite-
rarni postavy), tedy skrze literarni tvofivou expresivitu rozviji dité svij
vhled do textu a ctendfskou i autorskou intuici; intuice nema v soucasné skole,
kde vladne piisné racio, prakticky misto.”” Ptilisné zapojeni rozumu do
vychovy odmital také Rousseau: ,,Mistrovskym dilem dobré vychovy jest
uciniti ¢lovéka rozumnym; a tu si nékdo miize mysliti, Ze vychova dité
rozumem? To znamend zaciti koncem, to znamend chtiti uciniti z dila
nastroj. Kdyby déti byly pristupny rozumu, nemély by potiebi vychovy;

96 Helus (2009), s. 77.
97 ,Do vychovy a vzdélani se prosadila pfedeviim racionalita technovédného typu.“ Palous
(2009), s. 346.
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ale mluvice k nim od nejutlejstho mladi fe¢i, které nerozumdji, zvykate
je, aby se odbyvaly slovy, aby hledaly chyby ve vSem, co se jim fekne, aby
se pokladaly za stejné moudré, jako jsou jejich ucitelé, aby byly hastefivé
a vzdorovité.“® V soudasné zahrani¢ni pedagogické, pedagogicko-psy-
chologické ¢i filozofické literatute se s vymezenim proti piilisné raciona-
lité ve vzdélavacim prostiedi setkame napfi. u Eisnera” ¢i Korthagena.'®
Korthagen v kontextu vzdélavani ucitelt upozornuje, ze ,dlraz na raci-
onalni my$leni v ucitelském vzdélavani ma nékteré nevyhody. Predevsim
podava studenttim ucitelstvi jednostranny pohled na vyucovani, coz
muze vytvafet dojem, ze kvalita vyucovani je uréovana racionalitou.“!"

Tvorba v dimenzich tvofivé expresivity (s uméleckou ¢i kvaziumélec-
kou ambici) je v sou¢asném $kolnim vzdélavani protihodnotou pfilisné
a nezdravé racionality. V intencich toho, co bylo vyse feceno o literdrnim
vzdélavani (maximalizace literarni historie a minimalizace exprese), je
toto tvrzeni piiléhavé i ve své konkretizaci na literarni obor.

Z hlediska vlastniho vzdélavaciho literarniho obsahu tvorba ditéti
zhodnocuje text v tom smyslu, ze ho stavi do stfedu déni: dité vidi text
(vlastni text, text spoluzak, ale i literarni text) jako skute¢né vychodisko,
nikoli jako jen doklad téch tezi, které predtim iekl nebo naznadil uditel.
»10, co sije tieba prisvojit, je samotny vyznam textu, chapany dynamicky
jako smér mysleni zpfistupnény textem. Jinymi slovy, pfisvojit si je tfeba
schopnost odkryvat svét, ktery je konstruovan referenci textu.“1%2

Tvorba / pfetvaieni textu nebo hra s textem (literarni tvofiva expresi-
vita) je redlnym aktivnim setkdvdnim s dilem/textem, a tedy jiz ptedpoklada
uméleckou apercepci dila/textu.'”® Tvorba rovnéz predpoklada imaginaci,
avSak sama se stavd jejim zdrojem. Imaginaci nemtizeme piijmout jako
trpénou zbytecnost jiz proto, Ze je lidskou pfirozenosti. Imaginace pro-
vazi jak ontogeneticky vyvoj ¢lovéka, tak vyvoj celého lidstva. Vyznam-
nou ulohu hrala a nadale hraje imaginace pravé ve vychové a vzdélavani
(napt. pohadka, mytus, podobenstvi). Pohadka, mytus i bible uzivaji
podobenstvi, tedy néco, co bytostné predpokldda imaginaci.!®

Palous ve své studii Ontologicky smysl vychovy pojednava o imagina-
ci v kontextu vychovy pojaté v duchu sokratovské péce o dusi: ,,Jak to, ze

98 Rousseau (1910) s. 62.
99 Takzvany esteticky zptisob védéni, viz Eisner (1985).
100 Korthagen (2011), s. 225.
101 Tamtéz.
102 Ricoeur (2009).
103 Jde o pocatecni recep¢ni fazi prozitku.
104 Srov. Palous (2009), s. 346.
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imaginace, tj. obraznost, obrazivost, ma relativné malé misto ve vychové,
zvlasté v té skolni? Vzdyt hned na pocatku tstfedniho vykladu o vychové
— PAIDEA - vklada Platon do Sokratovych st tuto formulaci: ,A nyni
si predstav (zvyr. Palous) rozdil mezi dusi vzdélanou a nevzdélanou tim-
to podobenstvim. Pomysli si lidi jako v podzemnim obydli, podobném
jeskyni, jez ma ke svétu otevien dlouhy vchod zsifi celé jeskyné...? Neni
pochyb, Ze Sokrates zadda na posluchaci imaginaci a ze prava paidea —
vychova - k ni vychovava.“1%

Bez imaginace by se nemohla uplatiiovat zakladni funkce umélecké-
ho textu, tedy funkce estetickd. Pouze odkazovat k estetické funkci textu
(napt. v ramci vykladu) neni v souladu s principy oboru ani vzdélavaciho
predmétu, esteti¢no je tfeba pfimo poznavat, zakousSet. Toho nelze opét
docilit jinak nez ¢etbou, sdilenim zazitki z ¢etby, interpretaci textu (tex-
tu tzv. velké literatury i zZdkovskych texttt) v riznych jejich podobach,
tvofivou hrou s textem. Tvorba (tvofiva hra s textem) je z povahy véci
vzdy jistou formou sdileni; tvorba je — soucasné s poznavanim — také ra-
dostt, v jistém smyslu i odreagovanim a pfispiva ke zlepseni ¢asto nevlid-
ného, prili§ stazeného, nekompromisniho skolniho prosttedi a v duchu
Komenského ideje mtze ¢init skolu mistem radosti.'*

Ukazka pracovniho listu pro zaky (v duchu tvotivé literarni expre-
sivity):

PRACOVNI LIST - K TEXTU

# Ve dvojici se zamyslete nad tim, jakd myslenka (otazka, problém) je
v uryvku pfedev§im obsazena:

# Ve dvojici upravte tryvek tak, aby se d¢j zrychlil. Vysledny (zestruc-
nény) text 1. musi davat smysl, 2. nesmi ztratit hlavni mys$lenku
(ptivodniho textu), kterou jste sami formulovali. Pracujte piimo
v textu, ne v tomto pracovnim listu.

105 Tamtéz.
106 Srov. Komensky (2010), s. 39.
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& Nyni se ve dvojici zamyslete nad tim, jaké zmény jste provedli.

4.2 Tvorfivé pristupy v literdrni vychové a didaktice literatury

Vyse jsme nékolikrat pfipomnéli nedocenéni az marginalizaci tvorby
(tvofivé literarni expresivity) v realném kurikulu literarni vychovy. Tvor-
ba ve smyslu tvofivé expresivity je samozrejmé rovnéz naplni slohové
casti pfedmétu Cesky jazyk a literatura, avS§ak pomaha zde plnit ponékud
odli$né cile, nebot pracuje s odliSnymi obsahy. Napf. slohovy vzdélavaci
obsah slohovy ttvar vyprdvéni je odlisny od literdrniho vzdélavaciho ob-
sahu vyprdvéni. Zatimco ve slohové ¢asti predmétu jde z hlediska zéka
pfredevsim o naplnéni slohového ttvaru a nacvik formalnich ryst atvaru
vypravéni, v literarni ¢asti predmétu jde o uchopeni estetického rozméru
narativu v jeho podstatné Sir§ich, ¢tenaiskych a kulturnich, ale rovnéz
personalnich a interpersondlnich souvislostech. Pfitomnost tvofivé ex-
presivity ve slohové casti pfedmétu je de facto pfitomnosti tvofivosti
s oslabenou mirou expresivity. V tomto ohledu tedy nehovofime o tvofivé
literarni expresivité ani pfitomnost tvofivé slozky ve slohu nezaménu-
jeme s inovativnim pojetim predmétu ¢i inovativni literdrni vychovou.
Priklad didakticky transformovaného obsahu vypravéni v intencich ino-
vativni literdrni vychovy s poukazem na souvisejici pedagogické dilo
ucitele naleznou ¢tendfi monografie v kap. 4.2.6.1.

Casto se na tvotivé piistupy v zaklado$kolském, sttedogkolském i vy-
sokoskolském literarnim vzdélavani odvolavaji ti pedagogové, ktefi po-
uzivaji postupy tvdrciho psani. Aktivity tviir¢iho psani jsou samozfejmé
plnohodnotnou tvorfivou literarni expresivitou, avSak v kontextu insti-
tuciondlniho literarniho vzdélavani ve smyslu zakladoskolské a stiedo-
$kolské literarni vychovy ¢i napft. pregradualni ¢i postgradualni pfipravy
uciteld, jejichz jednim oborem je ¢esky jazyk a literatura, prestavaji byt
naplnovanim literdrnéremeslnych cild a stavaji se plnohodnotnymi lite-
rarnévychovnymi aktivitami (v intencich inovativniho pojeti literarniho
vzdélavani). Stavaji se prostiedkem vychovy literaturou k literatufte,
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prostiedkem vychovy lidské osobnosti, popf. cilevédomym prosttedkem
vzdélavani budoucich ucitelil, nikoli prostiedkem vzdélavani (¢i femesl-
ného vycviku) budoucich spisovatelti.

Pod tvofivymi ptistupy v literarni vychové tedy navrhuji chapat pte-
devsim ty pristupy, které vyuzivaji tvofivou literarni expresivitu a které
vedou k cilevédomému a systematickému naplnovani literarnévychov-
nych cilti a ve spojeni s nimi také osobnostné vychovnych cild, pod
tvotivymi pristupy v didaktice literatury predev$im ty ptistupy, které
vyuzivaji tvofivou literdrni expresivitu a vedou k cilevédomému rozvoji
didaktické znalosti literdrniho obsahu u budoucich ¢i stavajicich uciteli.

4.2 .1 Tvorivé dramatika

Pokud ucitelé pracuji v hodindach literarni vychovy tvofivym zptisobem,
¢asto ma jejich c¢innost podobu tvofivé dramatiky. Tvotfiva dramatika
nabyva v literarnim vzdélavani smyslu zejména tehdy, kdyz pomaha
naplnovat literarnévychovné cile, i kdyz ma ustalené cile vlastni, a to
jednak cile sméfujici do oboru dramatického uméni, jednak cile rozvijeni
osobnosti ditéte a rozvijeni socializace ditéte,'”” a to v podstaté napiic
vzdélavanim od predskolniho vzdélavani po vzdélavani univerzitni. Jako
hlavni metody tvofivé dramatiky se ustalily hra v roli, improvizace a in-
terpretace.'® Tyto metody (avsak jako prostfedek pro dosazeni ponékud
odlisnych cilit) nalézame také v inovativni literarni vychové.

Rada dil¢ich cilti i metod tvotivé dramatiky tedy s cili a metodami
literarniho vzdélavani konvenuje, fada se s nimi dokonce pfekryva, ale
neméla by byt s nimi ztotoznovana ani chapana jako samospasitelna
metoda pro tvofivé pojimanou literarni vychovu. Ucitel by mél mit
vzdy na zfeteli literdrni cil; napf. vstup do role postavy (v ramci tvofivé
dramatiky v literarni vychové) by mél tedy aranzovat jako hru, ze které
(a z jeji reflexe) zdk muZe vyvozovat poznani literarni, tedy poznani
literarni/dramatické postavy, jeji identity, zptsobu jeji charakterizace,
jejiho statusu, etické funkce a tématu clovéka, které postava piimo ci
neptimo predstavuje'®, nikoli jako hru, ze které zak bude vyvozovat jen
poznani dramatické, tedy poznani herecké postavy, poznani nezbytné
pro divadelni praxi. O literdrnim vs. neliterdrnim pristupu a literdrnim vs.
neliterdrnim aspektu textu bude pojednano v kap. 6.2 v ramci navrhu kli-
covych kategorii oboru.

107 Srov. Germuskova (2006), s. 175-182; Kavaschova (2012), s. 83.
108 Srov. Kavaschova (2012) s. 83.
109 Srov. Peterka (2006), s. 156-164.



Problematiku tvorivé dramatiky, ktera nesleduje primarné cile literar-
névychovné, pro tcely této monografie detailnéji nerozepisujeme. V ro-
viné teoretické i v roviné praktickych navrhi se ji vénuje fada publikaci,
nékteré samoziejmé s piesahem do literarniho vzdélavani. Z posledni
doby jmenujme napt. monografii S. Mackové Dramaticka vychova (Brno
2004), ¢esky sbornik Dité mezi vychovou a uménim. Dramaticka vychova
na pfelomu tisicileti (ed. J. Provaznik, Praha 2008) a slovensky sbornik
¢lankd a studif o vyzkumu a $kolni praxi tvofivé dramatiky Tvoriva
dramatika v edukdcii a inscenacnej praxi detskych divadelnych siborov
(ed. J. Prsové, Banska Bystrica 2012).

Rozvoji literdrnich dovednosti metodami tvofivé dramatiky a/nebo
cilevédomému budovani vztahu k literatufe se vénuje ¢eskd monografie
Radka Marusaka Literatura v akci. Metody dramatické vychovy pii pra-
ci s uméleckou literaturou. (Praha 2010), studie Z. Jirsové Dramaticka
vychova jako cesta k literatufe (Tvofivd dramatika, 18 (50), s. 28—46) &i
slovenska monografie Evy Pr§ové Rozvoj literdrnej kompetencie metd-
dami tvorivej dramatiky (Banska Bystrica 2010).

Prsova svilj koncept zakladd na komunika¢nim a zazitkovém pojeti
pfedmétu. S ni sdilime tezi, Ze pravé komunikativnost a zdzitkovost
literdrnévychovného procesu predpokladaji metody podporujici pro-
zivani a emocionalizaci a metody vychazejici z nich'’ i presvédceni, ze
zazitek je dale tfeba ,verifikovat s hodnoticim tsudkem®.!! V kontextu
inovativniho literdrniho vzdélavani pouzivime po toto pojeti oznaceni
zdzitkovd literdrni vjchova; pod ni rozumime koncept zalozZeny pravé na
Jfazi exprese a_fdzi reflexe.!'?

4.2.2 Koncept tzv. tvofivé interpretace: dité v roli autora

V ramci inovativni literarni vychovy jsem promyslel koncept tzv. fvori-
vé interpretace, ktery by v sobé spojoval interpretaci ve smyslu hledani
smyslu dila se ¢tenarskym zazitkem a zazitkem z tvorby. Smyslem méla
byt rovnéz moznost emoc¢niho rozvoje i celkového rozvoje osobnosti
a naplnéni smyslu vlastnich zakovskych a studentskych uéebnich procesti
a porozumeéni jim (zak chape smysl vyuky).

Tvofivou interpretaci jsem jako jakysi literdrnévychovny program
ptvodné promyslel pro ticely prvniho stupné zdkladni skoly, praxe mé

110 Srov. Prsova, 2010, s. 155.
111 Prdova (2010), s. 155.
112 Srov. Slavik (2001); Slavik — Wawrosz (2004); Slavik — Spilkova (1994).
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vSak sama dovedla k jeho rozsifeni i na druhy stupen zékladni $koly a na
$kolu stfedni. Vyse bylo zdfivodnéno, proc¢ se literarni vychova musi
opirat o praci s texty. Aby tato prace s texty nevykazovala jen formalni
rysy bez skute¢ného porozuméni, méla by sméfovat k interpretaci smy-
slu téchto textti. Tim je zdGivodnéna pravé interpretace v obsahu i cilech
literarni vychovy.

Penetraci ke smyslu dila nemohu jako ucitel z podstaty véci nabizet
formou vykladu, byt bohaté¢ ¢tenatsky i teoreticky pouceného, nebo snad
dokonce jen formou pouhého konstatovani, jestlize chci, aby vstoupilo
do textu. Naopak musim ditéti nabidnout atraktivni ¢innost, ktera ho
spontanné do svéta textu vtdhne. Jen tak mtze vstoupit do textu samo
za sebe, autenticky. Tim je zd@ivodnén koncept tvofivé interpretace.

Vzdélavaci obsah literarni vychovy bez (dostatku) interpretacniho
podilu nedava zakfim dostate¢ny prostor nejen k tomu, aby se textu ote-
vieli, svobodné se k nému vyjadrili, aby bez obav sdélili, jestli se jim text
libi nebo ne (elementarni esteticky soud), jestli k nim promlouva a ja-
kym zptsobem (vyukovy potencial, ktery text nabizi — ma text vyukovy
potencidl a jaky?), zda se napt. udélosti a postavy v textu néjak vztahuji
k jejich vlastni osobnosti nebo predchozim ctendiskym zazitkim a zku-
Senostem, ale ani prostor k tomu, aby sim zak chéapal smysl svého uceni
v ramci literarni vychovy.

Literarni vychova, kterd je ochuzend o zkoumani smyslu textu, neda-
va zakGm prostor ke hte na make-believe'® a k takové hie s textem, ktera
by je pfivadéla k dal$im textiim a ke ¢tenatstvi vitbec.

Mnozi uditelé v praci s textem jen analyzuji téma (V které strofé lyricky
subjekt mluvi predeviim o stranich a kerich a jaké jim dal priviastky?), avsak
neinterpretuji smysl (K cemu se tento zdanlivy popis krajiny vztahuje, jak se
v basni ddle stupriuje a jak zapada do kontextu celé promluvy?). Prvni otdzka
ma smysl jen v kontextu priiniku do integrity textu.

Interpretace textu nemusi vzdy znamenat fundovany vyklad smyslu,
a uz viitbec ne frontalni formou vyuky. Takovy postup dava zaktim opét
jen hotové poznatky bez moznosti ziskat k nim vztah a jesté zvétSuje
zminovanou distanci od obsahu vyuky. Podle Lederbuchové je inter-
pretace pfimo ,procesem komunikace s literarnim textem“/* a podle
Eca ,interpretovat znamena reagovat na text svéta nebo na svét textu
produkovanim dal$ich textt“.15

113 Srov. Dolezel (2003); Cervenka (2005).
114 Lederbuchova (2002), s. 125.
115 Eco (2004).



V téchto intencich (procesudini charakter interpretace a produkce viastnich

textil) jsem presvédcen o tom, Ze plnohodnotnymi, byt zdanlivé elemen-
tarnimi interpreta¢nimi aktivitami jsou jiz:

doplnovani textu (slov, fadek, versii, udalosti, postav...);

tvorba textu (fabulace piibéhu ¢i tvorba lyrického textu) k zadané-
mu titulu nebo k zadané osnové;

inspirovana tvorba textu (fotografii, obrazem, pfedmétem, jinym
piibéhem...);

prevypravéni pribéhu ¢i shrnuti hlavni situace / hlavnich situaci
lyrického textu;

parafraze textu;

napodobeni stylu textu (autorského stylu, stylu literarniho sméru /
skupiny apod.);

rekonstrukce textu, fazeni ¢asti textu (rekonstrukce basné rozstithané
na strofy, verSe, poloverse, nebo dokonce slova; rekonstrukce textu z os-
novy, z pfehazenych déjovych motivii, ze Sifry, z tajného vzkazuapod.);
hledani fadu v textu, sestavovani osnovy (napf. i obrazkové osnovy);
vstup do ciziho hlediska / cizi role (zména vypravécské perspektivy,
vstup do role postavy v dramatizaci, hadani postavy (Kdo jsem?),
ale treba i problémové reseni otazky, jak bych se zachoval/a v roli
postavy a pro¢ apod.;

zvazovani textovych variant (dvou riiznych zac¢atka pribéhu, nékoli-
ka moznych vyusténi, starsi versus novéjsi varianty, prozaicka versus
bésnicka varianta téhoz textu apod.);

kondenzace textu / redukce obsahu (dé¢j pohadky v péti vétach, déj
prib¢hu podany formou textovou zpravou, vybér / tvorba klicovych
slov z textu, podtrzeni dtlezitych mist v textu, vybér zastupné uda-
losti za cely déj apod.);

srovnavani textll (zanrové / druhové / tematicky / stejnych / riiz-
nych...);

hledani vhodného titulu k textu, hledani vhodného textu k titulu atd.

Dtiraz na tvofivé interpretacni aktivity, i zcela elementarni je v kon-

textu soucasné vyukové praxe nutny, pokud skutecné stojime o to,
posunout tézisté vzdélavani od védomosti smérem k dovednostem a za-
roven pracovat s vlastnim obsahem oboru i §kolniho predmétu — s texty
umeélecké literatury.

Zakovska tvorba pfedmét nejen ,,odleh¢uje®, ale nabizi i v jeho ramci

marginalizovany druh poznani: pozndni estetickovédni povahy, poznani
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z tvorby, poznani textu ,,.zevniti“. Bezprostfedné se tyka také hodnot, po-
stoji a osobnostnich vlastnosti Zdka coby nezpochybnitelnych vystupti
vychovy. Domnivam se, Ze stanou-li se tvofivé interpretacni aktivity sou-
casti literarni vychovy, budou zaci lépe rozumét smyslu vyuky a v ramci
ni i smyslu vlastnich ucebnich procesi.

V literarnich seminatich, které jsem vedl po dobu dvou let v osmych
ro¢nicich zdkladni $koly jako povinné predmeéty, jsem mél prostor pra-
covat inovativnim zptisobem s vlastnimi tematickymi plany zamérenymi
pravé na zakovskou tvorivou expresivitu ve smyslu podileni se na vzniku
textu, dpravé textu, hie s textem, zejména vstupu do role autora textu,
napf. i v téch intencich, které byly naznaceny vyse pod interpreta¢nimi
aktivitami.

Jiz za dobu ptisobeni na pedagogické fakulté, v semindfich i pfi
vedeni praxi na zdkladni a stfedni $kole jsem mél moznost si vS§imat
potencialu, ktery mize predstavovat tvorba vlastniho textu, at jiz za
ucelem porozuméni vybranému literarné teoretickému problému (se
studenty na fakulté) nebo jako vice méné spontanni zdkovska tvorba
(ktera prevladala na praxich).

Jako uditel na zakladni $kole jsem mimo jiné ucinil zkusSenost s zaky,
ktefi se ve svém volném case vénovali psani textd, at jiz prozy, poezie
nebo nékterym zanrim na pomezi vécné literatury, napt. psani deniku,
kroniky nebo vzpominek. I kdyz bych se rad vyhnul pausalizaci a pied-
¢asnym zavértim, u téchto zakdl mohu konstatovat, ze:
¢ vétSinou se uméli vyjadfovat jasnéji a kultivovanéji nez ostatni;

o méli vétsi jazykovy cit;

e méli vétsi cit pro jazyk a styl literarniho dila;

e vétsinou byli aktivnéjsi v diskusi nad textem nez ostatni;

¢ byli pohotovéjsi v produkénich ¢innostech: v tvofeni textu, tedy napf.

i v doplnovani do textu, ve vymysleni rymt apod.;

e byli pohotovéjsi v recepénich ¢innostech: tedy napf. i v orientaci

v textu, v hledani v textu, v argumentovani myslenkami z textu atp.;
e jejich texty mély ambice stat se ,,velkou tvorbou® (napi. ve hie s jazy-

kem, v symbolice jmen, v neotfelém ztvarnéni namétu, v kombinaci

nékolika kompozi¢nich principti, v ne¢ekaném vypointovani).

Vstup do role autora textu se mi po nékolika letech praktického
ptsobeni ukazal pro literarnévychovné vzdélavani natolik plodny, ze
ho podrobuji dalsimu sledovani a dalsi reflexi. Praxe stdle potvrzuje
hypotézu, ze vstup do role autora textu zakiim vyznamné pomaha nejen
rozvijet obecnou a literarni tvofivost a zprostiedkovavat smys! a intenci
vlastniho textu (s jakymi efekty hodlam psat), ale pomaha jim zprostted-
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kovéavat i dalsi textové roviny (napt. téma, kompozici, rovinu vypravéce,
jazyk a styl...).

Ukazka détskych textd a pisemnych vypovédi o ném:

P1isli jsme k pramenu feky Labe a vydali se dal pies feku Ryn ke Katalaunskym
polim. To jsme ale nevédéli, co nas pfi prekracovani feky Ryn postihne. Nebyl to
zadny potiticek, ale pékné velkd feka! A nikde zaddny most ani klada! A co ted?
»Ambacuko!“ vola na mé kdosi. ,Lina s6, mu kv dy bala?“

No to ja nevim! A najednou mé to napadlo. Udélame si z kment stromt vory

a pfeplaveme rozvodnénou feku na vorech!

»Hugulamy, me sou de la moce o kelé, Zeli fo ja kelé!“

(Julie Krulisova, 12 let)

Ta cesta trvala staleti, ale ja jsem to napsala, jako zZe celym ptibéhem vas provazi
jedna a tataz osoba, kterd je porad stejné stara!
(Julie Krulisova, 12 let)

Samotnd kratka reflexe doklada zdsadni vstup détské autorky hned
do nékolika rovin textu: roviny postavy, roviny vypravéce i roviny casoprosto-
ru. Piikladem uvazovani také v mimotextovych intencich je, ze autorka
tak vyznamné zohledniuje modelového ctendre.

Neni bez zajimavosti, Ze rozmy$lenim své ,pfedvypravécské® otazky
kdo bude vyprdvét se dité dostava pies rovinu vypravéce také do roviny
biografického versus modelového autora (chlapec vypravi schvalné jako
divka) atp.

Velmi intenzivné se dité v roli autora muselo vyrovnavat s aspekty
zanrovymi. To, zZe Znr je vyrazné etablovan hluboko ve védomi jiz
détského Ctendre, dokazuji samy détské texty, ve kterych se objevuji na
jedné strané Zdnrové stereotypy, na druhé strané Zdnrové inovace. Napf.
v (ptirozené vzniklych) détskych textech dobrodruzné povahy je vice
méné intuitivné preferovan exteriér, exotické prostredi a jeho krajinné detaily
dotvéafejici ,,dobrodruzny” raz krajiny, rovnéz v8ak muZsky vypravéd, a to
i v pfipadech, kdy je autorkou textu divka:

Sel jsem dalekou pousti. Bez vody, bez jidla... Pii sobé mé& drzela jenom ma vira.
Sel jsem dél, slunce na mé prazilo, pisek mé palil do nohou. Najednou jsem spat-
fil odzu... Veprostred stala studna. Chtél jsem se podivat, jak je hlubokd, tak jsem
do ni hodil kamen. Ale trvalo skoro cely zbytek dne, nez jsem uslysel, jak kimen
dopadnul.

(zdkyné 6. ro¢niku ZS)
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V pohadkovych textech détskych autorti se zase objevuji magickd cisla
a typicky pohadkové ztrojovdni nékterjch motivii véetné gradace. U na-
sledujiciho tryvku je rovnéz patrny intertextovy zfetel: na vlka zattocila
prasatka. Autorka se snazi o inovaci Zdnrového stereotypu, text vyzniva jako
parafrdze az parodie.

Druhy den si vlk postavil tfi domky. Jeden slamény, druhy dfevény a tieti kamen-
ny. V slaméném a dfevéném domku zila jeho zvifata, v kamenném zil on sam.
Jednoho dne zattocila na vlka tii prasatka...

(?4kyné 6. roéniku ZS)

Vyzvou pro didaktiku oboru je dokazat, Ze se zprostfedkovani lite-
rarniho textu v jeho komplexnosti vstupem do role autora, tedy tvorbou
vlastniho textu (a hrou s textem), projevi jak v produké¢nich, tak v re-
cepcnich ¢innostech, a tedy i v dovednostech. Rovnéz zistava vyzvou
dokazat, ze vstup do role autora textu zakiim vyznamné pomaha 1épe ro-
zumét nikoli jen textu vlastnimu, ale analogicky k nému i dal$im texttim.

Téchto zjisténi by méla vyuzivat nejen Skolni praxe, ale i kurzy obo-
rové didaktiky v pregradualni i postgradualni ptipravé uciteld.

Tim, Ze se zak hravou, tvorivou interpretaci dostava do role autora,
musi ze své pozice fesit realné textové problémy, napt. tematické (O cem
budu vyprdvét?; Je to i mé osobni téma nebo jeho soucdst?; e to literdrni téma,
o kterém jiZ néco vim, nebo téma vice méné nezndmé?), kompozicni (Fak
budu uddlosti, o kterych budu vyprdvet, fadit?), vypraveécské (Fako kdo budu
vypravet a jak budu své vyprdveni modelovat?), jazykové a stylové (Fakymi
prostredky se budu vyjadiovat?; PouZiji nékteré ustdlené formule?; Budu text
ozvldstriovat neobvyklym jazykem, nebo si vystacim s jazykem bézné mluvenyms;
Budu pottebovat u nékteré postavy odstinit jeji mluvu? Proc? atp.).

Vstup do role autora textu nikdy neznamenal pro dité feseni pouze
jediného izolovaného problému ¢i setrvani v jediné roviné svého (tzv.
malého) literarniho dila, ale feseni celku. Takto pomahd ditéti chapat
literarni dilo jako celek, nikoli jako soubor disparatnich rovin. Dité napf.
vstoupilo do roviny vypravéce, ale zaroven bylo vystaveno véem ostatnim
rovinam literarniho dila/textu, napft. intertextualité tim, ze muselo vzit
zfetel na zanrové stereotypy, konfrontovalo svilj vypravéésky postoj se
znamymi pohadkovymi texty, na které nékdy dokonce explicitné pou-
kézalo nebo se vii¢i nim autorsky vymezovalo apod., jazyku a stylu mimo
jiné tim, zZe musi zvazovat, které pasaze bude vypravét jako nadosobni
vypravéc a kde uzije pfimou fe¢ postav (hledani idealni proporce), jak
bude kterd postava promlouvat, praci s casoprostorem atp.



Nabidnout zaktim vstup do role autora textu je pro vyuku literatury,
resp. literarni vychovu cenné predevsim proto, ze jako autor dité vstu-
puje do:

e zazitku z tvorby textu (vyuka miize déle s timto zazitkem pracovat);

¢ realnych textovych problému, a to komplexné;

e mnozstvi dal$ich problémt a poznatkt estetickovédni povahy;

e fady kulturnich kontexti;

e fady individudlnich kontextd (setkdni se sebou samym): mnozstvi citovych,
hodnotovych a postojovych eventualit.

Timto se dostavaime do kontextu poststrukturalistickych a kon-
struktivistickych vychodisek vzdélavani, do tzv. nové kultury vyucovani
a uceni, nové edukace, jedno z pojeti je také mozno konkretizovat jako
artefiletické"® pojeti vyuky. Spilkova a Slavik hovoti o ptiznaku nového
paradigmatu vychovy.'’!

Integrovanim vlastni zakovské tvorby v hodinach literarni vychovy
neboli hrou na ,,velkou® uméleckou tvorbu!*® v hodinach literarni vycho-
vy dochéazime k pojeti piedmétu jako umélecky zamérenému, expresionimu
predmétu, které ho stavi na troven ostatnich umeéleckych vychov, jak
bylo ukazano v kap. 2.3. Disledkem umélecky, expresivné, tedy nikoli
naukové, kognitivné pojatého vzdélavaciho pfedmétu je i umélecky, resp.
umeélecko-védecky pojatd didaktika oboru.

Struéné jsem predstavil tzv. tvofivou interpretaci, kterd ditéti nabizi
hledani smyslu textu, nahlizeni ,,do textu® spojené s roli autora textu.
Nyni se budu snazit tento vice méné obecny koncept konkretizovat
v tom smyslu, ze pro $kolni literarni vychovu navrhnu tvofivé aktivity
s poezii, prozaickym ptibéhem, ale i aktivity s pifesahem do jazykové
slozky predmétu, komunikacni a slohové vychovy. U¢inim tak modelové,
vybérové, bez naroku na tplnost, nebot tato monografie neni pojata jako
vysoko$kolska didaktika literatury ani jako prirucka pro ucitele. Nejvétsi
prostor bych rad vénoval didaktické hie Vyprdvéj a hraj, nebot s ni mam

116 Artefiletika je ,reflektivni, tvotivé a zazitkové pojeti vzdélavani a vychovy*, jejim cilem je
»obohacovani kulturniho kapitalu zak, rozvijeni jejich socidlnich kompetenci a prevence
psychosocialnich selhavéani prostiednictvim uméleckych aktivit reflektovanych v zakovské
skupiné. [...] V Ceské republice se artefiletika rozviji od za¢atku 90. let 20. stol. na priniku
estetickovychovnych a expresivné-terapeutickych oborii.“ Zdroj: http://www.artefiletika.cz/
[cit. 2014-06-01].

117 Viz Slavik - Spilkova (1994), s. 3-11.

118 Tato analogie je jednim z kli¢ovych principt artefiletického pojeti. Viz Slavik (2001).
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nejbohatsi zku$enost; navic pravé na ni mohu velmi dobfe demonstrovat
poznavaci potencial tviir¢ich literarnich aktivit i fadu obecnych principti
inovativné pojatého $kolniho literarniho vzdélavani i inovativné, umé-
lecko-védecky pojaté oborové didaktiky.

4.2.3 Tvorivé pristupy k poezii v literarni vychové
a didaktice literatury

K promysleni tvofivych namétl pro praci s poezii mé vedla prede-
v$im praxe: ptivodné jsem je zvazoval pro potieby literdrnich seminait
v osmych roénicich ZS, pozdéji jsem nékteré z nich uéinil obsahem
vysokoskolského kurzu Tvotiva prace s poezii; ten byl akreditovan jako
jeden z povinné volitelnych literarnich seminafi pro studenty ucitelstvi
2. stupné ZS a SS na Pedagogické fakulté UK v Praze.

V souladu s principy estetickovychovného, expresivniho zaméieni
pfedmétu jsem piesvédcen o tom, Ze zdkladni i stfedni $kola by mély
zaky a studenty vést predevsim ke vztahu k literarnimu uméni a k cetbé.
M¢ély by tedy détem priblizovat texty, a to samoziejmé nejdrive ty, které
jsou jim osobné i kulturné blizké, pozdéji i nékteré dalsi, pfedev§im
ty, které tvori zaklad ceské i svétové literatury. Zprostfedkovat kvality
umeéleckého textu, péstovat cit pro umélecky vyraz a zaroven i pro jeho
porozuméni.

Domnivam se, zZe toto plati o poezii podstatnou mérou, nebot poezie
je pilifem umeélecké literatury; navic byvad prvnim literdirnim druhem,
se kterym se dité jiz v pfedskolnim véku pfirozené setkava (fikanky,
hadanky, rozpocitadla). Praxe vsak ukazuje, Ze $kola mnohdy poezii ne-
docenuje, marginalizuje, nékteii ucitelé (studenty ucitelstvi nevyjimaje)
se dokonce prace s poezii obavaji. To mohu dolozit jak nékolikaletymi
hospitacemi v hodinach ¢teni a literarni vychovy na vsech stupnich gkol,
tak vlastni ucitelskou praxi.

Hlavnim d@vodem, pro¢ se poezie ucitelé obavaji, je podle mého
predbézného zjisténi predevsim to, Ze sami poezii médlo rozuméji, ve
vlastni ¢etbé uptednostnuji prézu, néktefi dokonce pfiznavaji, ze poezii
viibec nectou nebo Ze k ni nemaji vztah, Ze ji nechapou atp.

Do hry zde samozfejmé vstupuji i nékteré objektivni ¢initele:

e téma byva v poezii jesté mnohoznacnéjsi nez u prozy;

e poezie, pokud je lyrickd, vyjadfuje predevsim city, pocity a nalady; ty
se pri¢i jednoznaénym, nékdy az matematicky rigidnim kategoriim,
které si $kola vyprofilovala k tzv. interpretaci a hodnocent;



e poezie ma velmi zhusténé téma, vybira si pouze vysek skutecnosti,
ktery poklada za relevantni, zajimavy, hodny reflexe; porozuméni
lyrické zkratce vyzaduje o mnoho vétsi usili nez porozuméni proéze,
epické §ifi;

¢ moderni doba ztraci cit pro metafory, symboly a alegorie; mnohé typy
obraznosti jsou navic typické pro tzv. archaické mysleni (staré eposy
a myty, ezotericky jazyk atp.);

e uspéchana doba navic nepfeje detailnimu a nékolikandsobnému ¢teni
a rozjimani, jaké vyzaduje poezie;

e moderni dobu ovlada obraz a obrazova média; vizualni kod vytlacuje
kéd slovesny; domnivam se, Ze ,,postizena® je nejvice opét poezie;

e v obecném povédomi je zakofenéno, Ze interpretace poezie je néco
téméf nezvladdnutelného, metafyzického; i sami autofi poezie jsou
¢asto vnimani jako podivini, lidé vybocujici z normalu.

Je s podivem, Ze o svych obavach z poezie vypovidaji i ucitelé prv-
niho stupné ZS a studenti uéitelstvi pro prvni stupen ZS. Ptitom jsou —
v piipadé vyuky poezie na prvnim stupni — pfevazujicim obsahem ¢teni
a literarni vychovy texty poezie pro déti. Z didaktickych kurz si proto
Casto pfinasim zkuSenost, Ze nejprve u¢ime studenty, aby se zprostili
obav z (vyuky) poezie, a teprve potom aby ji rozuméli, i kdyz jsou obé
cesty neoddélitelné. Tim vSim je$té prostupuje tzv. didakticka transfor-
mace uciva.

Pritom zjistujeme, Ze adekvatni interpretace poezie se ve Skolach
témét nedéld; néktefi ucitelé rezignuji na praci s textem pro mnozstvi
uciva, o kterém se domnivaji, Ze museji tzv. probrat, nebo chdpou praci
s textem jako ryze doplnkovou, okrajovou ¢innost, luxus, ktery si mohou
dovolit jen tehdy, kdyz uz kone¢né ,,odudili“ pozadované penzum faktd
ptedevsim z literarni historie. Casto se také pracuje s textem jen v tom
smyslu, Ze plni doklddaci funkci, tedy doklada ucitelem pfedem sdélené
teze, dopliuje predchozi vyklad.

Vlastni tvorba zdkt je stale nepfizndvanou nebo alespon ne plné
uznanou formou interpretace. Na zdkovskych textech je pfitom mozno
(mimo jiné) velmi dobfe demonstrovat analogii mezi jejich tvorbou
a uméleckymi texty, které jsou naplni literdrni vychovy, a s timto vé-
domim dale pracovat. I na tomto principu si pfedstavuji tzv. tvotivou,
chcete-li hravou interpretaci, o niz byla fe¢ v piedchozi kapitole. Ta
akcentuje vlastni tvorbu, at jiz celého textu nebo jeho ¢asti, zvazovani,
promysleni a individualni hledani.



Vybrané tvoiivé naméty k praci s poezii v duchu tvoiivé interpretace

Zpracovavana | Cinnost a jeji varianty Piiklad zadani / za-
rovina textu stupné otazka
celkové Vyjadfeni nalady basné jinym nez Dokazes$ udélat ze smut-
ladéni slovesnym kédem, napt. hudebnim ¢i | né basnicky veselou?
a intence pohybovym. Vyjadieni nalady basné Co vse jsi musel/a na
textu slovesnym kédem metaforicky. Vyja- basni zménit, upravit,
dieni nalady basné na zadané skale. co jsi musel/a vynechat,
Vyjadieni vlastniho postoje k basni na | pridat?
zadané skale, od elementarni libi—neli-
bi. Vyjadreni vlastniho postoje k basni
na zadané skale s argumentaci. Zména
intence textu. Tvorba rymovaného
a nerymovaného reklamniho sloganu
na stejny vyrobek/sluzbu. Tvorba
kratkého psaného nebo mluveného
doporuceni na oblibenou basen.
Prednes basné v riznych hlasovych
modulacich. Doprovod vybranych jed-
noduchych nastroji k prednesu basné.
témata Identifikace zobrazované situace / Pokus se pfepsat basen
a motivy; hlavniho tématu. RozliSovani klico- tak, aby se klicova situa-
casoprostor vych a vedlejsich motivii. Identifikace | ce neodehravala u feky,
Casoprostoru. Zvazovani alternativni- | ale v blizkosti tovarny.
ho ¢asoprostoru. Zvazovani alternativ- | Co vSe jsi musel/a zmé-
nich situaci ve stejném casoprostoru. nit a jaky to mélo dopad
na vysledné vyznéni
textu?
lyricky Vstup do role ,,postavy®. Kdo v basni promlouva
subjekt Dopis lyrickému subjektu, popt. auto- | (ke komu a pro¢)?
rovi basné (pro zjednoduseni).
rytmus a rym | Doplnovani slov / vice slov / verst Dokaze$ prepsat basnic-
/ poloversii do basné (s nabizenymi ku do nerymovaného
moznostmi ¢i bez nabidky). Nahra- sdéleni? Co se z basné
zovani zamérné zaménénych slov. ztratilo nebo alespon
Vynechévani ,zbyteénych” slov. Piepis | z ¢asti ztratilo?
basné do prozy.
jazyk a styl Substituce slov a zvazovani dopadu Na malé plose nékolika
na styl. Napodoba autorského stylu ver$u se pokus napo-
nebo stylu literarniho sméru. Pokraco- | dobit hravost basné
vani v textu. Pfebasnéni prozaického | Vitézslava Nezvala.
uryvku. Prebdsnéni ¢asti archaického
textu do moderniho jazyka.
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osnovy. Tvorba textu k zadané osnové
/ obrazkové osnové. Rekonstrukce
basné rozstfithané na strofy, verse,
poloverse, slova. Rekonstrukce

basné z osnovy k existujici basni.
Rekonstrukce basné z motivi, ze
Sifry, z tajného vzkazu atp. Ztvarnéni
jednotlivych strof jinymi kédy, napt.
kazda skupinka vytvofi zivy obraz na
jednu ze strof, nakonec se Zivé obrazy
prezentuji atp.

jazykova Identifikace obraznych konstrukci. V nasledujicich dvoji-

obraznost RozliSovani obraznych a doslovnych | cich (napt.: severni vitr
konstrukci. Tvorba vlastnich dvojic — stifbrny vitr; most je
obrazna vs. doslovna konstrukce. stary a kamenny — most
Tvorba vlastnich obraznych kon- je vrascity jako dlan
strukei dle zadanych kritérii, napt. stafeny) oznac obraznou
analogickych k metafofe v basni atp. | konstrukei a své rozhod-
Elementarni interpretace symboli. nuti zdavodni.

titul Ptifazovani titulu textu (s moznosti Z nasledujicich moznos-
vybéru nebo vlastni titul). Eliminace | ti vyber pro basen bez
nevhodnych tituld. Tvorba titulu titulu tfi nejpfiléhavéjsi
k vlastnimu textu. Zvazovani titulo- tituly a dej jim poradi.
vych variant. Tvorba titulu v duchu Sviij vybér i poradi
parafraze, parodie atp. zdtvodni.

kompozice Tvorba osnovy. Tvorba obrazkové Mas pred sebou basen,

kterd ma tfi strofy.
Dokazes$ jednoduchym
obrazkem vystihnout si-
tuaci v kazdé strof¢ tak,
aby vznikla trojdilna
obrazkova osnova?

druh a zanr

prepis basné do prozy

Dokaze$ prepsat basnié-
ku do nerymovaného
sdéleni? Co se s textem
stalo?

Zpracovavané roviny textu i ¢innosti jsou jen zastupné, nereprezen-
tuji celou $ifi problematiky interpretace basnického textu. Do tabulky
napf. nezahrnujeme rovinu postavy, kterd by byla zcela relevantni pro
epickou poezii.

Protoze se jednotlivé roviny prostupuji, funguje napft. vymysleni titulu
pro kaZdou strofu bdsné jak pii uvadéni zakt do problematiky titulu, tak
do problematiky kompozice (tvoii se tim jakasi elementdrni osnova bas-
né); tvorba (obrdzkové) osnovy koresponduje jak s rovinou kompozice, tak
s rovinou tematickou a motivickou atp.

Je samoziejmé na uditeli, jak si v ramci jednotlivych aktivit formuluje
zadani, jaké jeho varianty zvoli a s jakymi vzdélavacimi efekty: Kménou in-
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tence textu mohu jako ucitel sledovat jisty elementarismus; v tom piipadé
se napf. zaméfim na zménu intence textu ve smyslu smutnd versus veseld
ndlada bdsné, zadani miize napfi. znit: DokdZes ze smutné bdsnicky zménou
nékterych slov udeélat veselou? Prepis bdsné do prézy mize mit podobu zadani
Dokdzes prepsat bdsnicku do nerymovaného sdéleni? atp. Otazka Mohla by se
podobnd situace odehrdvat v centru velkomésta? je potom moznou konkreti-
zaci zvazovani alternativniho ¢asoprostoru basné, naproti tomu zvazo-
vani alternativnich situaci ve stejném casoprostoru by napt. odpovidal
ukol Uvedte, jaky dopad by méla na text skutecnost, Ze by ke studdnce v noci
nechodily pit lané, ale vici.

Navrzené naméty samoziejm¢ samy o sob¢ negarantuji kvalitni praci
s poezii ani adekvatni hloubku interpretace textu, pouze ukazuji moznou
cestu. Je tieba je chapat jako jednu ¢ast spole¢né ¢innosti ucitele a zakd;
druhou, zavaznéjsi vyzvou, je reflexe téchto ¢innosti. Naptiklad samotna
tvorba titulu k textu Casto postrada smysl, pokud neni doprovazena diskusi
nebo zakovskym komentafem, pro¢ zak sahl pravé k tomuto titulu, co
by se s chdpanim textu mohlo stat, kdyby se titul zaménil za jiny atp.
Nezbytna je i néjaka forma vyusténi, napi. spolec¢né zavery.

Interpretovat znamena pronikat ke smyslu dila, tedy otevirat se mu,
vstupovat do né&j bez zabran, autenticky, sim za sebe. Zdktim nemfizeme
nabidnout smysl textu formou vykladu, pouhého sdéleni, jestlize chce-
me, aby do textu skute¢né vstoupili. Proto jsem presvédcen, zZe tvofivd
interpretace je jednou z cest ke smysluplné literdrni vychové, ktera bude
naplnovat i ¢tenarské a komunikativni pojeti predmétu.

Hra (ve smyslu hravé interpretace) musi byt pfitazliva, atraktivni, ale
zaroven se v ni musi udrzet predevsim literarni cil, navic v nasem piipadé
spojeny s interpretaci. Proto musi byt jasné vymezena hranicemi, aby se
nepromeénila v neliterarni, nebo dokonce samotéelnou hru. Méla by vést
k pochopeni literarniho dila zevnitf, proto by méla nabidnout vstup do
textu, napt. vstup do role, ale i vstup do textu i ve smyslu vlastni tvorby.

Vstup do jazykové obraznosti, napi. do hry se substituci slov-metafor,
je v poezii zaroven vstupem do roviny rytmu a rymu, pokud se zméni
pocet slabik; vstup do tematické a motivické roviny — napf. rozliSovani
klicovych a vedlej§ich motivii — mutze byt zaroven interpretaci ¢aso-
prostoru, pokud ptijde o zvaZzovani ¢asoprostorovych motivli atp. Vstup
do textu dovoluje ditéti pronikat ke skute¢nym literdrnim problémtm
do vice rovin (dil¢ich rovin) textu zaroven, a tim porozumét textu (dilu)
v jeho komplexnosti, jak jiz bylo fec¢eno na s. 65 dole.
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4.2 4 Hra promluva z pozice a hra promluva s intenci

K diskusi bych chtél nyni pfedlozit didakticky potencial dvou her (nejen)
pro literarni, ale i komunika¢ni a jazykovou vychovu. Obé¢ aktivity se
jevivelmi jednoduse az trividlné, avSak pokud do nich vstoupite, uznate
jejich naro¢nost. Obé aktivity jsou, jak jsem jiz naznacil, hrami s textem.
Vyslednym produktem je nepfipraveny spontdnni mluveny text. Jak viak
dale uvidime, jde o mnohem vice nez o jakési mluvni cviceni ¢i o reflexi
znakti mluveného textu.

Hry jsem pracovné nazval jako 1. promluvu s intenci a 2. promluvu
z pozice, 1 kdyz jsem si samoziejmé védom toho, zZe intenci ma kazdy text
a kazdy text je pronédsen z néjaké pozice, z néjakého stanoviska. Jde jen
o pojmenovani téch aspektdl hry, na které je polozen akcent a aby jiz
z nazvu bylo patrné, o co ptijde.

Zadani hry tykajici se promluvy s intenci mtze znit: ,Promluv tak, aby
totlj projev piisobil nevérohodné; naucené; pohrdavé®; zadani hry tykajici se
promluvy z pozice miize vypadat takto: ,,Promluv o Spekovych knedlicich jako
kuchat /jako dietolog” nebo ,,Promluv o koichu jako ekologicky aktivisia nebo
jako jeho proddvajici v butiku.“

Obé aktivity jsem ptvodné praktikoval po dobu dvou let v semina-
fich tviir¢iho psani se studenty bakalarského studia PedF UK v Praze.
Ukazaly se natolik podnétné, ze jsem je pozdéji prevzal i do seminafii di-
daktickych, kde je pouzivdm do nynéjska. Obé¢ aktivity byly aranzovany
jako hry, kdy si studenti losovali parametry promluvy (intence / vychozi
pozice promluvy) na kartickach. Obé aktivity byly atraktivizovany tim,
ze publikum v pfipadé promluvy z pozice ,hadalo®, z které pozice mluvéi
promlouval, v pfipadé promluvy s intenci, jak mél vysledny text plisobit,
a sva tvrzeni mélo dolozit argumenty.

4.2.4.1 Hra promluva z pozice

Hra promluva z pozice byla nejcastéji zadavana jako promluva o jablku, kde
byly nésledujici moznosti vychozich pozic:

Adam/Eva (dle pohlavi mluvéiho) — tileté dité — desetileté dité — opilec — puber-
tak, vidici ve vSem dvojsmysly — ¢lovék, ktery se pravé jablky ptejedl — hladovy

— filozof — vasnivy milovnik jablkovych kolacti — unaveny ucitel — zapaleny ucitel
- ¢arodé¢j — zivotni optimista — vé¢ny pesimista




Promluva o jablku z pozice filozofa vypadala takto (jedna se o prepis
mluveného projevu z videozadznamu):

MiiZe se stdt, Ze je to jablko; ale vilbec to nemust byt pravda, i to, Ze to je kulaty, Ze to md
takovouhle barvu, to viibec neznamend, Ze to mize byt jablko; i Zidle se miize zddt, Ze je
Zidli, a presto to Zidle byt nemust.

(Lucie, studentka PedF UK v Praze)

Svij smysl ma i fyzickd pritomnost véci, o které se hovori. Nejde jen
o princip nazornosti, ale o néastroj komunikace. To, zZe mluvéi mé napf.
jablko, o kterém md promluvit, v ruce (popt. vétsi véc k dispozici po-
bliz), ovliviiuje vznikajici text v mnoha ohledech. To, ze publikum jablko
vidi, rovnéz ovliviiuje hodnoceni vysledného textu, ale i proces jeho
vzniku.

Jako dalsi variantu jsem pouzival promluvu o postovni zndmce z pozice:

soudniho znalce v oboru filatelie — prodejce ve filatelii — vasnivého sbératele, kte-
ry ji ma ve své sbirce — vasnivého sbératele, ktery ji nema ve své sbirce - zlodéje,
ktery se ji chysta ukrast — feditele posty

Dle vytyceného cile mtizeme zadani hry obménovat. Hru lze napf.
zadat bez omezeni, tedy: zvolte si véc; zvolte si thel pohledu; referujte
o zvolené véci ze zvoleného pohledu (vysledkem mtize byt napt. promiu-
va o klici z pohledu pétiletého ditéte).

Libovolné zvolena véc i thel pohledu:

Zadani: Vyberte si jednu véc a jeden pohled (postoj, hledisko) dle viastni volby a o véci
z daného postoje promluvte.

Qvolend véc: varnd konvice
Uhel pohledu: starsi popletend ddma

No to se podivejme, co to tady zase maj’ ti mladi nového. To by mé zajimalo, k cemu
tenhleten divny hrnek maji. Jak se z toho pije? To se budu muset Anicky zeptat, jak se s tim
zachdzi. Co ti mladi dneska nevymysli... Co to tady je za cuplik... Jé, ono jim to sviti, né,
a ted'to zacind i mluvit. Kde, kde je ta Atia. Ario! Pojd! Ten vds hrnek se asi zbldznil! Ceho
se jd stard baba dneska nenadéju. BoZinku, ono to smrdi, ono je to snad Zivé nebo co.
(Michaela, studentka PedF UK v Praze)
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4.2.4.2 Hra promluva s intenci

Hra promluva s intenci byla nejcastéji zadavana jako promluva, kterd méla
puisobit:

spontanné — naucen¢ — suse, administrativné — vérohodné — nevérohodné - varov-
né — nabadavé, vyzyvavé — zivé, dynamicky — pohrdavé, povy$ené — nudné —
tajemné — vznesené, oslavné

A to napriklad:

| Promluvte o svém sousedovi tak, aby vase promluva piisobila... (viz vjse).

4.2 4.3 Didakticky potencial hernich aktivit promluva z pozice
a promluva s intenci

Hry integruji texty non-fikcni a_fikcni (narativoni) povahy a poskytuji reflexi
celkového smyslu textu i jeho ¢asti.

Mluvéi mluvi zivé k zivému publiku. Mtze si tak — téméf okamzité —
byt védom chyb, nepfesnosti, nedostatki ¢i lépe slabych, hluchych mist
v textu a Casto je schopen to jesté v téze promluvé napravit. Tim, Ze obé
aktivity poskytuji okamzitou zpétnou vazbu publika, vedou u mluv¢iho
i u ostatnich k reflexi procesu vzniku textu.

Hry velmi zfetelné vedou k okamzitému vnimdni celkového smyslu textu,
mluv¢i musi mit na zfeteli smysl textu o to vice, Ze je intence textu expli-
citné zadana, v piipadé promluvy s intenci; v ptipadé promluvy z pozice
je zaddna implicitné. Smysl se zde neztraci, je jednodussi ho uchopit,
protoze vysledny text je relativné kratky, je promluven spontdnné, je
promluven vrstevnikem, ted a tady, neni to objemné literarni dilo, jehoz
»autor je mrtev®.

Pro ucely literarniho vzdélavani jsou dle mého nazoru cenné tim, zZe
poskytuji vhled do mnoha textovych i mimotextovych rovin najednou: kromé
roviny jazyka a stylu (vybér jazykovych prostiedkii; uziti specifické jazyko-
vé obraznosti v zavislosti na intenci ¢i tématu) do roviny vystavby textu,
tedy kompozice, v ptipad¢ fik¢ntho vypravéni roviny vypravéce a vypravécské
perspektivy, dale napi. do roviny intertextovosti (ve vyslednych textech
obou aktivit najdeme fadu aluzi literarnich i neliterarnich, biblickych,
kulturnich, politickych atp.).

Obé aktivity jsou vyraznym vstupem do role. Role (ve smyslu hlediska,
vypravéce, vypravécské perspektivy) je reflektovana do znac¢né miry
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spontanné, nenucené, nebot zici/studenti vzdy vyslechnou wvicero tex-
i z riznych perspektiv. V pripadé promluvy s intenci je rovnéz zadano
hledisko, avsak neptimo. Cilena literarnévychovna reflexe se pak muze
sousttedit na stereotypy vs. inovace vypravécskjch hledisek, proménu akcenti
v textu v zdvislosti na zméné perspektivy atp.

Na obou aktivitach je mozné jasné ukazat myslenkovou hloubku textu,
podle povahy vysledného textu také jeho mnohovrstevnatost a literarni
uméleckou hodnotu, i kdyZz v zadani neni fe¢eno, zZe ma mit text umé-
lecké ambice. V promluvé o jablku vsak 1ze napf. vyuzit skutecnosti, ze
jablko funguje jako symbol, a to biblicky i jiny. Rovnéz barva jablka
(kterou mé na o¢ich mluvéi i publikum) maze mit symbolickou funkci.
Autor textu moznou pfitomnost symbolu (a moznost tvorby alegorické-
ho textu) bud zuzitkuje, ¢i nezuzitkuje. Zda a jak je potom pifedmétem
literarnédidaktické reflexe.

Z aktivit a jejich reflexe 1ze samoziejmé tézit i v jazykové, komuni-
kacnévychovné a slohové c¢asti pfedmétu. Ve hie i v jeji reflexi viditelné
vystupuje pragmatickd dimenze komunikace. Pragmatickd dimenze textu je
patrnd zejména u hry promluvy s intenct, kdy mluvéi musi zvySené usili
vénovat praveé vysledné povaze a ¢inku komunikatu. Paklize ma napft.
podat svoji promluvu tak, aby ptisobila pohrdavé, samotné uziti slovesa
pohrdat ¢i jeho odvozeniny ani uziti slov ze sémantického okruhu to
zdaleka nezaruci. To bylo také nejcastéjsim nedostatkem vyslednych
promluv: mluvéi pozadovaného tcinku na adresata nedosahl nebo z¢asti
nedosahl, protoze se — alespon zpocitku — mylné domnival, Ze tcinek
promluvy se utvafi témét vyhradné v lexikdlni roviné. Obé hry jsou napf.
jasnou demonstraci toho, ze k obsahu komunikdtu nelze nezaujmout
postoj. Z reflexe hry lze velmi snadno ukazat nejen samotné komunikacni
strategie, ale i mechanismus jejich fungovani. Lze napf. re-konstruovat
presvédcovaci strategie, pokud jsou v textu pfitomny, apod.

Mluveny text (mluveny projev) se obecné ve vyuce zanedbava, tyto
aktivity nabizeji mluveny projev formou hry.

Jak jiz bylo naznaceno, sviij plny smysl hra (aktivita) nabyva az
v reflexi. Reflexe zde probihd priibézné, tzn. spontanné, pii mluveni,
vystavbé projevu a je umocnéna tim, ze ma mluvci okamzitou reakei —
zpétnou vazbu - od publika (reaguje na publikum, pokud se sméje, ¢i
naopak nesméje atp.) i nasledné (cilena reflexe aranzovana ucitelem).
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4.2 4 4 Herni aktivity promluva z pozice 3 promluva s intenci
Napfic vzdelavacimi obsahy a predmeéty

Hry mohou jit napti¢ obsahem vzdélavani: jsou vhodné pro dramatickou
vychovu (28, SS i VS), a to nejen pro jeji verbalné improvizaéni aktivity,
ale i pro rozvoj dovednosti neverbalnich a pohybovych (ten, kdo napi.
o jablku promlouva, ho pfi projevu drzi v ruce; jinak se pohybuje, jinak
gestikuluje v piipadé, ze o jablku promlouva jako sadaf, jinak v ptipadé,
ze o ném promlouva jako Adam k Ev¢; pfitom musi zaroven komuniko-
vat s publikem atp.). Diilezitym néstrojem se mohou stat v medidini vycho-
vé, nebot média velmi zd@raznuji hledisko, postoj; jindy naopak zastiraji
pravé hledisko, nékdy dokonce i pfedmeét, o kterém se mluvi, véc, o které
se referuje. Ve vysokoskolském vzdélavani se obé aktivity mohou uplatnit
ve fonetice, v pragmatice, rétorice, stylistice. Nasnadé je rovnéz vyuZiti hry ve
vyuce ciziho jazyka, a to jak v gramatice, tak v konverzaci.

4.2.5 Hry s konstrukci a re-konstrukci textu

Vyse jsme pftijali tezi, ze vlastnim obsahem literarniho vzdélavani jsou
texty — predevsim texty umélecké literatury —, dité by mélo témto textim
néjakym zpisobem porozumét, aby vzdélavaci predmét plnil své poslani.
Adekvatné porozumét textu znamena porozumét jeho smysiu. To se miize
dit riznymi zplsoby; zde kratce nabizim aktivity vzdy néjak souvisejici
s konstrukct i re-konstrukct textu, Casto aktivity herniho charakteru, které
viak, v souladu s modernim vymezenim pojmu'®, povazuji za plnohod-
notnou interpretaci.

Tato interpretace muze byt ve fazi tvorby (psani textu, dopliovani
textu, pretvafeni textu v duchu zadani atp.) intuitivni, ve fazi nasledné
reflexe je vSak védomd a korigovana ucitelem, ktery vystupuje jako rovno-
cenny spoluhra¢ pti hledani smyslu textu.

I kdyz se jedna o (re-)konstrukci, tedy interpretaci dil¢ich rovin dila
/textu (napft. roviny postavy), dité se pies ni dostava do vicera textovych
(textotvornych) problémii najednou, a z této pozice uz nemiize text jako
celek, tedy jeho smysl ignorovat. Napi. pti piepisu (redukci) kratkého
detektivniho pifbéhu do policejniho zapisu (viz nize), coz je zamérna
herni transformace beletrie do zanru nebeletristického, dité nemuze
prehlizet, Ze:

119 Srov. Eco (2004); Lederbuchova (2002), s. 125.



e tvorbou ufedniho zépisu zcela vynechava nékteré motivy,

¢ rusi dialogy,

e rusi odstinéni feci postav (pokud je ho v pivodnim textu vyuzito),

e rekonstruuje sled udalosti z vypravéni (syzet);

ale napt. nemize ignorovat ani fakt, ze:

¢ knékterym ,polozkam® policejniho protokolu se teprve dopracovava
dalsi a dalsi rekapitulaci déje a zamyslenim se nad témi momenty déje,
které jsou v detektivni povidce tfeba jen napovézeny.

V podstaté jde o to, jak ditéti herné podsunout klicové koncepty, rovi-
ny literarniho dila / textu, ale i literatury jako celku neboli pfipravit kon-
cepty v podobé tloh. To znamena didakticky transformovat obsah koncep-
tu do soustavy ¢innosti zaka, jejichz prostfednicvim zak koncept tvofivé
(expresivné) zkouma a pfi tom (v nasledné reflexi i po tom) poznava.'*
To, ze dité¢ transformuje beletristicky zanr do vécného dokumentu, je
v jistém ohledu extrém, majici vSak své vyukové opodstatnéni. V tabulce
(viz nize) by tento namét mohly reprezentovat typy aktivit (1) a (4).

Jinou podobou transformace — vhodnou pro stfedoskolské prostie-
di - by byl kupt. ptepis tiryvku z Capkova Hordubala do detektivky. Tato
zakovska aktivita by odpovidala napiiklad typu (3) nebo (6).

Zasadnim poznatkem — vyvozenym z re-konstrukce tohoto textu a jeji
reflexe — by mohla byt problematika literarniho zanru, zahrnujici napf.
poznani, ze sila (literarniho uméleckého) sdéleni je pravé v akcentaci
a rozlozeni motivt.

Naméty pro tvotivou praci s konstrukei a re-konstrukei textu pro za-
kladni a stfedni §kolu jsou pro piehled shrnuty do péti tabulek odpovida-
jicich povaze prace s textem. Jsou jimi 1. transformace textu jako celku,
2. transformace jedné z textovych rovin, 3. konstrukce textu z casti /
rekonstrukce chybéjicich ¢asti textu, 4. kondenzace/diluce (tj. rozfedéni)
textu a 5. substituce casti textu. Horizontalné se v aktivitach uplatnuji
tfi stupné konkretizace.

Typy zakovskych | Mozné konkretizace | Priklady zadani
aktivit

Transformace textu jako celku
transformace prepis basné do prézy | Dokaze§ pfepsat tuto milostné
textu do odlis- ladénou basen do milostného
ného literarniho dopisu?
druhu (1)

120 Artefiletika hovoti o tzv. kulturni experimentaci.



piepis prézy do basné

Dokaze$ napsat tento odstavec jako
basen? Obsah sdéleni by mél ztstat
zachovan.

prepis textu praktické
povahy do poezie

Pied sebou mas navod k pouzivani
elektrického kadetnického strojku.
Ztvarni ho jako basen. Pozor, navod
musi fungovat!

transformace
textu do ptibuz-
ného Zanru (2)

prepis (¢asti) detektiv-
ni povidky do povidky
s detektivnimi prvky
nebo do povidky

s tajemstvim

Jsi spisovatel/ka. Pfed dvaceti lety
jsi napsal/a tuto detektivni povid-

ku. Detektivky ale mezitim vysly

z médy. Dokazes oslabit detektivni
zapletku?

transformace
textu do odlisné-
ho Zanru (3)

prepis casti komedie
do tragikomedie nebo
tragédie

Dokazete ve dvojicich predélat
nasledujici dialogy tak, aby se z ko-
medie stala tragédie? Co jste pro
tak zasadni zménu museli udélat?

zména celkové
intence textu (4)

redukce detektivniho
pfibéhu do policejniho
zapisu

Jak by vypadal zapis z ¢etnické

stanice o kradezi kola? Pokus se ho
vyhotovit. K dispozici mas soucas-
ny policejni zapis o ruseni no¢niho

klidu.

Transformace jedné z textovych rovin

transformace rovi-

substituce détskych

Predstav si, ze uryvek dostal jiného

tématu jako celku

(6)

tématu textu / jeho
Casti

ny postavy (5) hrdind za dospélé hlavniho hrdinu, o 20 let starsiho.
nebo vice versa Které ¢asti textu musis nejvice
predélat? Jak je predélas?
substituce chlapeckych | Hlavnim hrdinou aryvku uz neni
protagonistt za divéi | Jirka, ale Maruska. Dokaze$ pfepsat
protagonistky nebo alespon cast textu tak, aby odpovi-
vice versa dal div¢i hlavni postaveé? Co vse jsi
musel/a na textu zménit?
presazovani postav do | Petr, Lukas a Véra se tak, jak je znas
jiného prostiedi se vSemi jejich vlastnostmi, najed-
nou octli v dzungli. Jaka dobro-
druzstvi tam budou prozivat?
transformace zména zavaznosti Dokazes odlehdit aryvek tim, ze

7y

,vyménis“ Pavlav uték z domova za
néjakou ,.klukovinu“?

transformace
druhti fedi (7)

v v g
zména pfimé feci na
fe¢ neptimou a vice
versa

Zmén vsechny piimé feci v tryvku
na nepiimé. Ktery z textt je ti blizsi
a pro¢? Pavodni s piimou feci,
nebo novy bez pfimé feci, a pro¢?




zména vypraveéc-
ské perspektivy
®)

zména vSevédouciho
vypravéce na personal-
niho a vice versa

Piibéh nyni pievypravéj tak, jako
by se stal tobé.

Konstrukce textu z ¢asti / rekonstrukce chybéjicich ¢asti textu

celkova konstruk-
ce / rekonstrukce
textu (9)

rekonstrukce basné
rozstfithané na strofy,
verse, poloverse, slova

Kazda skupina dostala obalku, ve
které najde basen. Ta je vSak rozstfi-
héna na jednotlivé verse. Dokazete
je slozit tak, aby vysledny text daval
smysl?

konstrukce /
rekonstrukce
textu z klicovych
motivii (10)

rekonstrukce nauc¢né-
ho textu z osnovy

Nyni té ¢eka pisemny vyklad pravi-
del znamé karetni hry Prsi. Mazes
se drzet osnovy, kterou mas pred
sebou.

rekonstrukce beletris-
tického textu z osnovy

Dokaze$ pét minut vypraveét
podle zadané osnovy tak, abys ve
vymezeném case dokoncil vypra-
véni?

konstrukce textu z kli-
¢ovych slov

Na tabuli mas pét slov. Jsou to
kli¢ova slova, ze kterych mas nyni
slozit kratky ismévny piibéh.
Poradi slov nemiize§ ménit, tvar
slov ano.

doplnovani slov
do textu (11)

doplnovani z vybra-
nych slov

Dokéze$ na vynechand mista

v textu doplnit nékterd z nabize-
nych slovnich spojeni? Sviij vybér
zdvodni.

doplnovani podle
vlastni invence

Ve starém textu, ktery mas pred
sebou, nejsou ¢itelna néktera slova
a slovni spojeni. Dokazes je sam/
sama doplnit tak, aby text daval
smysl?

Kondenzace/diluce textu

¢isténi kontamino-
vaného textu (12)

eliminace nadbytec-
nych slov

Do textu se vloudila nadbyte¢na
slova a slovni spojeni. Najdi je
a Skrtni.

kondenzace
sdéleni (13)

hledani minimdalniho
sdéleni

Dokazes z textu vySkrtnout co
nejvice slov tak, aby zbyly text jesté
daval smysl?

pfepis textu do textové
Zpravy

Obsah sdéleni napis do jedné texto-
vé zpravy.
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diluce (roztedéni)
sdéleni (14)

. .
vicestupniova rekon-
strukce ptib¢hu z tex-
tové zpravy

Drahos poslal Jardovi nasledujici
textovou zpravu: Jardo, potkal jsem
v buse Vladku, musime s nasim mazlic-
kem k veterindri, tu oslavu asi nezvldd-
nu. Nezlob se D. Napi$ osnovu, ve
které zachytis sled udalosti. Doka-
ze§ podle této osnovy vypravét?

Substituce ¢asti textu

substituce vyzna-
¢enych slov ¢i
slovnich spojeni
na drovni riznych
sémantickych
vztaht (15)

substituce slov vyzna-
mové podiazenych
za slova vyznamové
nadiazena

Néktera slova v basni jsou podtr-
Zena. Nahradte je slovy, ktera mate
k dispozici pod textem. (Podtrzena
slova jsou vyznamové podfaze-

na sloviim, kterymi je maji zaci
nahrazovat.) Pfemyslejte, co se stalo
s basni poté, co jste nahradili slova
vyznamové podfazena za slova
vyznamov¢ nadiazend.

substituce doslov-
nych konstrukci
za obrazné (16)

nahrazovani doslovné
konstrukce ptirovna-
nim

Dokazes$ nahradit doslovna pojme-
novani pfirovnanimi? / Dokazes$
ozvlastnit doslovna pojmenovani?

substituce obraz-
nych konstrukci
za doslovné (17)

substituce metafor za
bézné mluveny jazyk

Dokazes vyjadfit oznacené metafory
bézné mluvenym jazykem?

substituce obraz-
nych konstrukci
za obrazné
konstrukce jiného
tadu (18)

substituce pfirovnani
za metaforu

Dokazes z pfirovnani, které jsi sim/
sama v pfedchozim cvic¢eni vymys-
lel/a, udélat metaforu?

4.2.6 Tvorivé pristupy k narativu v literarni vychove
a literarni didaktice

V nasledujici kapitole se zaméfime na tvorbu jako na zptsob pozna-
vani aktivit pfedev$im autorskych, tedy na poznavani textu, ktery byl
vytvofen, resp. je tvofen, avSak s védomim, Ze. jde zaroven o rozkryvani
smyslu z hlediska ¢tenafe (Ctenafské tvorby — re-konstrukce textu), ne-
bot kazda (autorska) tvorba v sobé logicky zahrnuje i pozna(va)ni Cte-
naiské. Jiz v textové struktufe je pfitomen (implicitnf) ¢tenai'* a autor
sam je ¢tenafem svého dila. Pajde tedy o to, ze zaci jako aktivni tvlrci
poznavaji proces psani i proces ¢teni literarniho textu. Tento pristup nize

121 Srov. Izer (2009); Eco (2004).
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pojmenovavame jako pfimé pozndvdni dila/textu, které vymezujeme oproti
nepfimému poznavani dila/textu, resp. pozndvdni o dile v kontextu vyuky
literatury / literarni vychovy.

4.2.6.1 Vystavba pribéhu aranzovana jako sdilené autorstvi:
Skolni didakticka hra Vypravéj a hraj

... aby byl (vedle paradigmatického poznani — pozn. Hnik) vytvoren fond kazu-
istik, principd, precedentii a postupil.'?
Jiti Kotasek

Wucovdni mlddeZe pijde snadno, jestlize vse se bude poddvat ndzorem.'”
Jan Amos Komensky

V této casti kapitoly piijde o tvorbu ve smyslu vystavby pfibéhového zan-
ru. Proces tvorby zde bude - z divodii narokt didaktické transformace -
nadfazen jejimu vysledku. Divodem je skute¢nost, ze uceni probiha
v samotném prubéhu utvareni artefaktu. Pii ném se zak seznamuje
s principy konstrukce obsahu, protoze sim miZe sledovat riizné varianty
a moznosti jeho vystavby a posuzovat jejich rozdilnou kvalitu. Reflexe,
bez niz by neméla tvorba (zde aranzovana jako didaktickd hra) smysl,
se bude rovnéz vztahovat pfedevsim k procesu tvorby.

Cilem této ¢ésti je seznamit ¢tenaie monografie s principy didaktické
hry Vypravéj a hraj a s mechanismem, kterym se déti (hraci) na zakladé
této hry dostavaji do realnych textovych a textotvornych problémi,
i s fadou dalsich literarnich i mimoliterarnich otazek. Tim chceme po-
ukdzat na poznavaci potencial hry vzhledem ke $kolnimu vzdélavani
i k oborové didaktice.

Pribéh

Ptibéh je hluboko vkofenén v lidské kultufe, v minulosti i pfitomnosti
kazdého lidského spolecenstvi. Jako soucast archaického mysleni tvofil
—nejprve v ustnim podani — zdklad mytu, eposu, pohadky, podobenstvi.
Prostfednictvim ptibéhu byla a stale jsou pfedavana (nejen) svétova uce-
ni, filozofie a ndbozenstvi. Z ptibéht je slozen Stary i Novy zdkon bible,
ale naptiklad ¢ast kordnu, Bhagavadgita apod.

122 Kotéasek (2011), s. 238.
123 Komensky (1958).



Ptibéh vSak nema jen vyznam kolektivni, je také nedilnou soucasti
lidské osobnosti, tedy individulniho mytu.'** Individualni mytus jako
soucast lidské mysli nabyva na dtlezitosti zvlasté v moderni dobé, ktera
je pro mnohé dobou pfemiry informaci a podnétt, ale také duchovni
prazdnoty. Kazdy c¢lovék proziva svilj vlastni zivotni pfibéh ¢i vicero
zivotnich pfibéht a intuitivné nebo védomé touzi po ptibézich druhych
lidi, aby se z nich poudil, aby se jimi potésil, aby se viié¢i nim vymezil.
Ptibéh-narativ je archetypdlnim a univerzalnim uchopenim svéta; to je
pravdépodobné diivod jeho vsudypritomnosti v lidské kulture. Pfibéh se
objevuje v riznych podobach (redlny, fik¢ni, alegoricky) v uméni i mimo
uméni; neni bez zajimavosti, Ze v uméni ho nachdzime v kazdém umélec-
kém kédu (slovesném, vytvarném, pohybovém, hudebnim).

Pribéh jako hra

Protoze (fik¢ni) pfibéhy tvoii nezanedbatelnou ¢ast kultury a podstat-
nou cast literarni produkce, stavaji se logicky nedilnou soucasti obsahu
literarniho vzdélavani. Jako ucitel i jako oborovy didaktik jsem si od
pocatku svého pusobeni kladl otazku, jak ztvarnit pribéh jako vzdéldvact
obsah tak, aby se neztratila komplexita (vystavby) piibéhu, tedy smysl
celku, a pfitom byl pfibéh jako komplex skladajici se z mnoha dil¢ich
rovin podan formou hry, pro zaky zajimavé tvofivé aktivity. Mym ide-
alnim cilem bylo, aby si z této pokud mozno atraktivni tvofivé aktivity
Zaci a studenti odnesli hlub$i porozuméni vystavbé pribéhu, nikoli jen
porozuméni zaloZené na pouhém pamétovém osvojeni poznatkti o pii-
béhovém zanru.

Rovnéz bych se spokojil s tim, kdyby zakovska aktivni ticast na vy-
stavbé pfibéhu poslouzila jako dostatecny vzdélavaci motiv'® pro dalsi
objevovani a dalsi piipadné studium poznatki, kdyby zak na zakladé
vlastni aktivity objevil problém, otazku, novou souvislost. Vzdélavacim
motivem (v duchu artefiletického pojeti vyuky, srov. Slavik, 2001 a Sla-
vik — Wawrosz, 2004) rozumime rovnéz analogii objevenou mezi osob-
nim prozitkem a $ir§imi kulturnimi souvislostmi (viz nize).

Za idedlni feseni jsem povazoval didaktickou hru, ktera by fungovala
jako skute¢nd, nesimulovand Ara jak v podminkach zakladni ¢i stfedni
$koly, tak v podminkdch vysokoskolské pripravy uciteld. Tyto parametry
zahy splnila jedna z mnoha her, které jsem vymyslel pro potteby literar-
nich seminaft v 8. ro¢nicich zakladni §koly'*, v nichz jsem po dobu dvou

124 Srov. Svecova (2011), s. 97-101.
125 O tzv. vzdélavacim motivu viz Slavik — Wawrosz (2004), s. 175.
126 Jednalo se o povinny predmét.
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let vyucoval. Hra byla oficidlné vydana pod nazvem Vyprdvéj a hraj (Uher-
sky Brod, Ditipo) roku 2013. Principy této hry a jeji ramcové moznosti
jsem piedstavil v roce 2011 na mezinarodni védecké konferenci Komu-
nikaéni vychova a skolska praxe na PedF UP v Olomouci a v roce 2012
ve stejnojmenné kolektivni monografii Komunikaéni vychova a $kolska
praxe.'”

Od té doby prosla hra vyznamnymi kvalitativnimi zménami a jeji
posledni, nejpropracovanéjsi varianta byla vyzkousena nékolikrat na
zékladni $kole (zhruba 150 zak), z toho dvakrat v rimci projektu Spiso-
vatelé do $kol, dvakrat na gymnaziu (pfes 50 studentit), dvakrat na vzdé-
lavacim seminafi pro ucitele (45 uciteltr), jednou na $koleni uditelského
sboru gymnazia (8 ucitelt), dvakrat na workshopu pro zéky zakladnich
$kol (34 zak) a nékolikrat na Pedagogické fakulté UK v Praze v semi-
natich didaktiky literarni vychovy (kolem 70 studenti) a literatury pro
déti (pfiblizné 80 studentil) a v seminaftich pro studenty kombinovaného
studia (pfes 100 student1). Hru jsem mél rovnéz moznost pfedstavit na
zatim na$i nejvétsi konferenci tykajici se vzdélavani Inovace ve vyuce,
konané v dubnu 2011 v Praze (workshop pro asi 30 ucitelt).

Shrnuti principu hry

Didakticka hra Vypravéj a hraj je skladani pribéhu za pomoci slov nebo
slovnich spojeni, kterd jsou napsana na kartach, tedy na velmi jedno-
duchém principu, snadno pochopitelném i pro Sestileté dité. Slova na
kartach nechapeme jako klicova (klicové motivy pfibéhu), aby byla ote-
viena maximalni moznost pro imaginaci a aby se hraci necitili limitovani
nutnosti pouzivat slova pouze jako hlavni motivy.

Hra je koncipovana jako sdilené autorstvi; to otevird maximalni prostor
ke komunikaci o procesu tvorby, protoZe je zaloZeno na soucinnosti.
Autofi (kazdy zak je spolu-autorem) musi formulovat (a pfirozené také
formuluji) své mentalni prostory tak, aby si navzajem rozuméli a mohli
spolupracovat. To je dilezity predpoklad ke spole¢né konstrukci pozna-
vani pod vedenim ucitele.

Hra tedy zdraznuje kooperativni, nikoli kompetitivni principy: ve
hie nikdo nevyhrava; neni tedy tcelem napft. co nejdfive se zbavit karet,
ale pfispét k vytvofeni smysluplného piibéhu, a to i za cenu, ze jako
hra¢ nepouziji vSechny karty. Hra kon¢i tehdy, kdyz posledni hrac jasné
signalizuje dovrseni pfibéhu.

127 Hnik (2012).



Aby hra zalozena na takto jednoduchém principu neztratila na dyna-
mice, aby byla stale plna tvtréich moznosti a z@istavala pro hrace stdle
atraktivni, existuji ve hie kromé karet se slovy riizné funkce a dynami-
zujici prvky. Je to jednak existence dvojiho typu hracich karet, zelenych
a ¢ervenych (nutna akcelerace déje vs. mozna retardace déje), jednak tzv.
funkeni karty (viz nize).

Hru jsem ve $kolnim prostfedi zadaval zhruba tak, ze ,dohromady
jsme jeden autor a dohromady budeme skladat ptibéh, a to za pomoci
slov, ktera jsou na kartach® atp. Postupné jsem zakim v jednom ¢i vice
zkuSebnich kolech pravidla hry specifikoval. Ve hie nanecisto méli zaci
prostor zvykat si na pravidla i charakter hry a davat otazky. Postupné
jsem zaky vedl ke slozitéjsim, naro¢néj$im variantam hry.

Pravidla hry

Hraci si sednou dokola, kazdy hra¢ dostane nékolik karet. Hra mtize byt
zadana jako: Vyprdvéj podle karet nebo Sklddej piibéh za pomoci slov, kterd
mds na kartdch apod.

Na kazdé karté je slovo, slovni spojeni, popf. vice slov (napt. pod-
statné jméno s piedlozkou, dvé podstatna jména spojena spojkou atp.).
Nékterd slova se objevuji ve hie zamérné dvakrat. V zakladnim baliku
jsou ¢ervené a zelené karty. Zelenych karet je imyslné vétsina, cervenych
menSina. Zelenymi kartami hracéi maji posunout ptibéh vpred, drzitelé
cervenych karet piibéh vpied posunout nemuseji (mohou napftiklad
popisovat postavu, prostfedi, uzit vnitfni fe¢ postavy apod.).

Zluté karty jsou karty funkéni, davaji hraétim i jiné nez vypravédské
funkce (zkuseny spisovatel; filmovy producent, cenzor) a obsahuji po-
kyny, které hru dynamizuji (napf. udél slovo, daruj kartu). Karty se slovy
(hraci karty) spole¢né tvoti tzv. genericky prostor hry'® a urcuji de facto je-
den z moznych zptisobli vystavby textu (konstrukce ¢i konfigurace dila).
Tim spadaji do okruhu heuristik. Zluté karty jsou ve vztahu k nim jakymi-
si metaheuristikami, protoze urcuji souéinnost autord pti vystavbé textu.

U vétsiny hernich kolektivii se osvéd¢il v jedné herni skupiné/tiidé/
kolektivu jeden zkuSeny spisovatel a jeden filmovy producent, aby ne-
vznikalo nadmérné mnozstvi dohadt a hra nestala. Karet pro zkusené
spisovatele a filmové producenty je v souboru vice (4, resp. 2), protoze je
mozné témito kartami modelovat dynamiku hry. Pro méné aktivni, méné
dynamickou skupinu doporucujeme vice funkénich karet, a naopak.
Paklize jsou ve hfe napt. dva zkuSeni spisovatelé, ktefi maji na jednu véc

128 Srov. kap. 5.2.1.
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odli$ny nézor, rozhodnou jejich spor hraci s dal$imi funkénimi kartami
(napt. filmovy producent, vetovaci karty apod.), totéz se tykd napf. sporu
zku$eného spisovatele a filmového producenta. Kompetence zkuseného
spisovatele a filmového producenta by se v§ak nemély zaménovat.

Cilem hry je kolektivné vytvorit smysluplny piibéh ze slov na kartach.
Kromé slov uvedenych na karté mtze kazdy, kdo si vezme slovo (zdvi-
zenim karty nad hlavu — ve hfe neni dano striktni pofadi hraci), pridat
libovolné mnozstvi dalsich slov. Kazdy hrac¢ tedy mize pronést libovolné
dlouhy text coby sviij vlastni vklad do pfib¢hu. Nutné vSak musi ve své
promluvé pouzit slovo, které je na jeho karté uvedeno, a respektovat
barvu karty. Poté co hra¢ promluvi, kartu odlozi, naptiklad do baliku
doprostfed, nebo ji na lavici jen otoci. Nelze pouzit dvé karty po sobé,
ucelem hry neni zbavit se co nejrychleji karet.

Slovo na kartdch nemusi vypravéc (spoluautor piibéhu) chapat jako
slovo klicové ¢i jako klicovy motiv, miize ho do své promluvy libovolné
zapracovat, miize ho napf. pouZit i v pfeneseném vyznamu, v pfirovnani
atp. Musi vSak respektovat tvar slova, ten nemtze ménit. Jestlize jsou
hradi zaci, ktefi jesté neprobirali shodu piisudku s podmétem, nemuseji
respektovat i/y v pfisudku v pricesti minulém, pokud se na karté slovo
v tomto tvaru objevi atp.

Cervenych karet je zamérné méné nez karet zelenych, aby byla za-
jisténa alespon jistd dynamika pfibéhu a moznost dotdhnout pfibéh do
smysluplného konce. Ptibé¢h (hra) mtze skondit i tehdy, kdyz nebudou
vycCerpany vSechny karty. Posledni vypravéc véak musi jasné signalizovat
konec ptibéhu.

I kdyz je hra koncipovana jako kolektivni hra (na kolektivniho au-
tora), hraci by si vzdjemné neméli nahlizet do karet. Kazdy ma pravo
na svijj vlastni individualni vklad do pfibéhu, avsak musi respektovat
predchozi logiku vypravéni a celkového ducha pribéhu.

Pritom se zfetelné ukazuje kliova role utvareni vyznamové struktury
obsahu v celku dila: kazdé nové slovo néjak vymezuje obsah a zdroven mu
udava perspektivu: néktera dalsi slova si ,,pfivolava®, jind naopak téméf
nebo tplné vylucuje atp.

Hra nema soutézni charakter, je zaméfena na kolektivni autorstvi,
kolektivni sdileni pfibéhu, kolektivni zamysleni. Cilem je vytvofit smy-
sluplny ptibéh.

V zékladni varianté je k dispozici 192 karet, pfi maximu zakt ve tiidé
(32 zacich) bude mit kazdy zak 6 karet. Stejny pocet karet na jednoho
hrace v$ak nenf nutny. Autor hry po zkuSenosti doporucuje ¢tyfi az osm
karet na jednoho hrace.



Minimalnim poétem hra¢t jsou dva (ve vypravéni pifbéhu se stiidaj;
nepouzivaji funk¢ni karty), maximalnim tficet dva hraca.

Pokud je hra pojata jako hra vzdélavaci, ucitel se mtize do hry zapo-
jit jako spoluhrac a zaroven koordinator, nebo muize ziistat mimo hru

a pouze ji koordinovat.

Soubor Wprdvéj a hraj

Soubor VYPRAVE] A HRA]J obsahuje:
ZAKLADNT BALIK KARET - k rozdéani (160 ks)
e zelené karty (140 ks)

e Cervené karty (20 ks)

BALIK FUNKCNICH KARET - zluté karty (32 ks) - k lizdni &i zami-
chéani do zékladniho baliku

Zkuseny spisovatel (na celou dobu hry) — 4x

Filmovy producent (na celou dobu hry) - 2x

Cenzor (na celou dobu hry) - 1x

Historik (na celou dobu hry) — 1x

, Udél slovo“ — 7x

»Daruj kartu® (jakoukoli, i funkéni) — 7x

»Nahrad zkuseného spisovatele” (po zbytek hry) — 1x
»Nahrad filmového producenta® (po zbytek hry) — 1x
»Nahrad cenzora® (po zbytek hry) — 1x

»Nahrad historika“ — 1x

vetovaci karta ,V* (vetuje posledni vklad do ptibéhu) — 6x

Poznamka: protoze hra je primarné pojata jako skolni didakticka hra, po-
cet 32 karet odpovida maximu zaki ve tiidé. Pro pouziti hry na 1. stupni
ZS vyfadime karty Cenzor, Historik, Nahrad cenzora, Nahrad historika. Na
1. stupni ZS se muize rusit rozlieni mezi zelenymi a éervenymi kartami.
Rozdilu vsak zaci bez problémi rozuméji.

K ¢emu slouzi funkéni karty
Pokud nejsou funkéni karty pfimichdny do baliku a rozdany, hradi si ji
liznou pouze jednou, ale az poté, co pfisli se svym vkladem do ptibéhu.
Balik karet k 1izdni doporucujeme jen pfi men$im poctu hraca.
Zkuseny spisovatel (na celou dobu hry) — hrac, ktery si vytahne tuto
kartu, se stava zkuSenym spisovatelem po celou dobu sklddani piibéhu;
to ho opravnuje ke vstupovani do pfibéhu, mtze ostatnim radit, doza-
dovat se lepsi logiky piibéhu, zmény formulace, lepsiho vykresleni pro-
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stfedi, lepsi charakterizace postavy, kratsiho popisu, vétsiho spadu déje
atp.

Filmovy producent (na celou dobu hry) — bude piibé¢h pfevadét do
filmové podoby, tedy miize kdykoli do tvorby pfibéhu vstoupit, ale mél
by se drzet svého oboru (napi. zadat nékteré detaily, lepsi vykresleni po-
stavy, lepsi vykresleni prostiedi atp. pro ticely filmové podoby ptibéhu).
Pozor: filmovy producent nerovna se zkuseny spisovatel.

Cenzor (na celou dobu hry) — mize do tvorby piibéhu kdykoli
vstoupit a cokoli zakdzat ¢i upravit, ostatni hrac¢i ho musi respektovat.

Historik (na celou dobu hry) — miZe vstoupit a opravit jakoukoli
historickou nepfesnost, aby ptibéh byl vérohodny a nezkresloval dobové
redlie, tfeba i detaily.

»Udél slovo“ — hra¢, ktery si vytahne tuto kartu, miize komukoli dle
svého uvazeni udélit slovo; ten ho musi respektovat a slovo si vzit na
zakladé jedné ze svych karet. Karta je na jednorazové pouziti.

»Daruj kartu® — hra¢, ktery si vytahne tuto kartu, daruje kteroukoli
ze svych karet komukoli, mtize darovat i funk¢ni kartu. Obdarovany hra¢
musi kartu pfijmout. Karta je na jednorazové pouziti. V pripadé, ze je
k dispozici balik funké¢nich karet k 1izani, kartu hra¢ odlozi dospod baliku.

»Nahrad zkuSeného spisovatele“ — hrac, ktery si vytdhne tuto kartu,
musi neprodlené zbavit jednoho ze zkuSenych spisovatelti funkce a v této
funkci ho po zbytek hry nahradit. Karta je na jednorazové pouziti. V pfi-
padé, ze je k dispozici balik funkénich karet k lizani, kartu hra¢ odlozi
dospod baliku.

»Nahrad filmového producenta“ — hra¢, ktery si vytdhne tuto kartu,
musi neprodlené zbavit jednoho z filmovych producentii funkce a v této
funkci ho po zbytek hry nahradit. Karta je na jednorazové pouziti. V pfi-
padgé, Ze je k dispozici balik funkénich karet k lizani, kartu hra¢ odlozi
dospod baliku.

»Nahrad cenzora“ — hrac, ktery si vytdhne tuto kartu, musi nepro-
dlené zbavit jednoho z cenzort funkce a v této funkci ho po zbytek hry
nahradit. Karta je na jednorazové pouziti. V ptipadé, ze je k dispozici
balik funkénich karet k lizani, kartu hrac¢ odlozi dospod baliku.

»Nahrad historika“ — hra¢, ktery si vytdhne tuto kartu, musi nepro-
dlené zbavit jednoho z cenzort funkce a v této funkci ho po zbytek hry
nahradit. Karta je na jednorazové pouziti. V ptipadé, zZe je k dispozici
balik funkénich karet k lizani, kartu hrac odlozi dospod baliku.

Vetovaci karta ,V¢ (4x) — hrac, ktery si vytdhne tuto kartu, mtze
posledni vklad do pfibéhu vetovat, avSak musi ho nahradit jinou, vlast-
ni alternativou. Tuto alternativu jiz tvoii zcela dle své vlastni invence,
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nepouziva k tomu zadnou z karet. Karta je na jednordzové pouziti.
V ptipadé, zZe je k dispozici balik funkénich karet k 1izani, kartu hrac¢
odlozi dospod baliku.

Mozné varianty hry

e bez rozlifeni mezi zelenymi a éervenymi kartami (napt. na 1. st. ZS)
karty mohou byt pouzivany opakované, hraci je tedy neodkladaji
funkeni karty je mozno lizat z baliku nebo je rozdat na zacatku hry
zcela bez funkénich karet

bez funkénich karet dle uvazeni (napf. Cenzor, Historik, Nahrad cenzora,
Nahrad historika na 1. st. ZS)

vetovaci karty na celou dobu hry

e tvar slov se mize / nemiiZe ménit

. v 1 Lo

¢ s danym poifadim hraca

e s piedem danym omezenim, napf. titulem, zanrem, délkou ptibéhu,
$tastnym koncem apod.

Cilové skupiny hry. Hra ve §kole a hra v oborové didaktice

Jak jsem jiz vySe zminil, hru jsem ptvodné koncipoval pro potieby
literarnich seminait v 8. ro¢nicich zakladni $koly, které jsem po dobu
dvou let vyucoval. Zahy se vSak ukazalo, ze hra zprosttedkuje v relativné
krdtkém case a s relationé malym dsilim (ucitele i Zaki) relationé velké mnoZstoi
vzdélavactho obsahu (literarniho, ale i neliterarniho), a ze tedy skryva
vyznamny didakticky potencial.

Hru jsem proto experimentalné prenesl do vysokoskolské pfipravy
budoucich uditel, a to nikoli jako pouhou demonstraci pomfticky, tcel-
né $kolni hry, ale jako plnohodnotny nastroj pro ucitelskou (oborovou
i oborovédidaktickou) pfipravu (viz reflexe hry vzhledem k oborové
didaktice).

Cilovymi skupinami hry se tak kromé zakd zakladnich $kol stali vy-
sokoskolsti studenti. Postupné jsem hru zkousel v nizsich ro¢nicich za-
kladni $koly (v¢etné prvniho stupné) i na gymnaziu. V kone¢né podobé
muze slouzit jako $kolni didakticka nebo volnocasova hra bez omezeni
(v€k, zdjem, intelekt apod.). Varianta hry pro piedskolni vzdélavani
nese nazev Veselé vyprdvéni a je zaloZena na principu vypravéni podle
obrazka.'®

129 Varianta hry pro ptedskolni vzdélavani:
Hracdi si sednou dokola a vypravéji podle obrazki na kartdch. Dohromady tvori déti ,jednoho
autora®“, ,jednoho spisovatele® a vypravéji jeden spoleény piibéh. Kazdy hra¢ miize ke svému
obrazku fici jednu vétu ¢i vice vét. Kazdy, kdo chce do pifbéhu piispét, by se mél ptihlasit,



Proces utvareni obsahu (pfibéhu) ve hie
Hra a poznavani na jejim principu jsou v duchu pedagogického kon-
struktivismu zaloZeny na myslence vyuziti vlastni (hracovy) zkusenosti.
Protoze je hra vypravénim pfibéhu, resp. hrou na ,velké vypravéni
piibéhu®, hraéi uplatni predevs$im ¢tenatskou, popt. predétenatskou ¢i
posluchacskou zkusenost (nékdo mi vyprdaveél néjaky pribeh), ale také zku-
$enost vlastniho vypravéni (jd jsem nékomu vypravél piibéh). Hrac¢i mohou
rovnéz uplatnit poznatky o pribéhu, které neziskali na zakladé¢ vlastni
zkuSenosti, tedy ontologii tieti osoby (viz nize), a jisté tak také ¢ini, avsak
proporcionalita hrac¢skych vychodisek ve smyslu znalosti ziskanych na
zakladé zkuSenosti oproti znalostem pouze pamétové osvojenym je ne-
méfitelna a pro ucely vlastniho poznavaciho potencidlu hry irelevantni.
Ve hie kazdy hrac¢ organizuje svoji dosavadni zkusenost (literarni i mi-
moliterarni) a ddvd ji tvar (ve smyslu tvaru i vnitini struktury): ¢asti
vznikajiciho pribéhu, jakéhosi idedlniho vkladu do piibéhu. Organizaci
zkuSenosti do konkrétniho tvaru je vSak v ramci hry i reakce na vklad
jiného hrace, vetovani vkladu do pfibéhu, navrh zlep$ujici alternativy'®,

aby se déti nepiekiikovaly. Kdo se piihlasi prvni, ma slovo. To, co hra¢ fekne, museji ostatni
respektovat.
Hra neni soutézni, smyslem je dohromady vytvofit zajimavé, nejlépe veselé vypravéni. Kazdy
hra¢ dostane nékolik karet (idedlné 3 az 5), na kazdé karté jsou dva obrazky pod sebou. Hra¢
muze v zakladni varianté hry pouzit jeden obrazek ke svému vypravéni (vkladu do spole¢ného
piibéhu) a jedinou kartu. Kazdy se miize ke svému vkladu do ptibéhu ptihlasit (zdvizenim
karty), kdy chce, neni dino piesné poradi hra¢a. Hra mize skoncit i tehdy, kdyZ ostatni hraci
jesté maji karty.
Dva obrazky na jedné karté umoznuji riizné varianty hry, napt. 1. omezeni na jeden (libovol-
ny) obrazek ze dvou, 2. omezeni na horni obrazek, 3. omezeni na dolni obrazek, 4. moznost
pouzit oba obrazky atp.
V zékladni varianté hry hrd¢ mize pouzit tutéz kartu dvakrat, pokud pouzije druhy obrazek.
Lze rovnéz nastavit pravidla tak, Ze hra¢ nemtze pouzit tutéz kartu dvakrat, nebo naopak ze
hra¢ mize pouzit tentyz obrazek vicekrat apod.
Utitel, druhy ucitel nebo asistent v pritbéhu vypravéni vyvésuje na tabuli, ndsténku nebo
sklada na zem vét$i étvercové obrazky tak, jak §ly ve vypravéni za sebou (vétsi étvercové ob-
razky k vyvé$ovani jsou stejné jako obrazky na kartach, daji se rovnéz dohledat podle malého
identifika¢niho ¢isla v rohu). V piipadé, Ze je ve hfe hodné hraé¢t nebo maji hradi dovoleno
vypravét podle obou obrazkti anebo to prostorové podminky nedovoluji, miize uditel vyvé-
Sovat/vykladat jen nékteré (klicové) obrazky. Vznika tak obrazkova osnova vypravéni. Ta
uciteli dovoluje reflexi hry/ptibéhu (navrat k ptibéhu, povidani o ptibéhu, o jeho vzniku) po
skonéeni hry.
Soubor obsahuje 100 hracich karet, nepfedpoklada se vsak, Ze se rozdaji vSechny. Ucitel si je
muZe rozdélit na dva aZ tii baliky; teprve po néjaké dobé, az se détem obrizky ,,okoukaji,
muzZe pfijit s dal§im balikem nebo do stavajiciho baliku zamichat karty nové, ,neohrané” atp.
130 Skute¢nost, ze hra je vlastné hleddnim idediniho tvaru (ptibéhu), jsem jako autor hry zamérné
posilil existenci tzv. vetovacich karet. Hrac, ktery je drzitelem této karty, ma moznost vetovat
posledni vklad do piibéhu a nahradit ho vlastnim, o kterém je ptesvédéen, Ze je lepsi (tzv.
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darovéni karty ¢i udéleni slova v pravy cas atp. S kazdym novym vkladem
tedy kazdy hrac konstruuje, avsak i re-konstruuje obsah: v ptipadé hry fikcni
svét pribéhu.

Tim, ze se hra¢ podili na vystavbé ptibéhu, zaujima tzv. intenciondini
postoj™', a to od zacatku az do konce hry, nebot po celou dobu je hrac¢
autorem, a nékdy navic zkusenym spisovatelem, filmovym producentem
atp. Autorem je i tehdy, kdyz pravé nehovoii, protoze od zacatku do
konce hry je autor kolektivni, nedélitelny, autorstvi piibéhu je sdilené. Pra-
vé intenciondlni postoj hrace dovoluje pozorovanym nebo vytvafenym
jevam (textovym rovinam vypravéni, procesu — konstrukci vypravéni,
souvisejicim mimoliterarnim skute¢nostem atp.) ptifazovat obsah, ptisu-
zovat jim a opakovanym souvislostem mezi nimi (atp.) urcitou pravidel-
nost, vidét v nich zdmérnost, fad, smysl.’*> Tim vlastné dovoluje celé hie
i ptibéhu, ktery z ni vyrtsta, spolecné porozumét a dorozumét se o ni.
Hra si pfitom vytvati své spolecenstvi mysli (Davidson), bez kterého by
nebylo srozumitelné zadné prifazeni slov v piibéhu.

Tim, Ze se hra¢ ucastni (sdileného) vypravéni podle urcitych pra-
videl vcetné zakladniho pravidla, jez urluje, aby vysledny piibé¢h byl
smysluplny, uvédomuje si fadu souvislosti, ve kterych se dale ukazuje
pravidelnost a zdmérnost:

»Bylo to v zimé.“ — ,Za okny padaly vlocky.“ - , Pfesto ale Barbora
a Tereza musely jit do $koly.*

Tato sekvence tii kratkych vkladié do ptibéhu od tii riznych hraca je
dokladem uvédomovaného obsahu minimalné ve smyslu jednotlivé vklady
do pribéhu na sebe navazuji.

Prvni z hra¢t naznacil zimni casoprostor, druhy ho konkretizoval
a obohatil o kontrast interiéru (za okny — musi zde tedy existovat i ,,pied
okny®, vnimateli se tudiz dostava povédomi o konkrétni mistnosti vdomé
¢iv byté atp.) a exteriéru (padaly viocky), tieti vnesl do vznikajictho pii-
béhu dynamiku uvedenim dvou postav na scénu, Barbory a Terezy (tyto

epsujict alterace). Tim, Ze tyto karty ve hfe existuji, hraci je cilevédomé pouzivaji a jejich
pouziti béhem hry je také ptedmétem reflektivniho dialogu, se posiluje védomi (tvoti obsah)
idedlniho tvaru. Idedlni tvar je pfedstava, kterou ma kazdy hrac, je hybnou silou vystavby
pfibéhu. Vyrazné exteriorizaci predstavy idealniho tvaru slouzi v8ak v podstaté i vSechny
zbyvajici funkéni karty, tedy ZkuSeny spisovatel, Filmovy producent, Cenzor a Historik.
Zviditelnénim skutecnosti, Ze se hleda idealni tvar, vSak mtze byt i udéleni slova na zakladé
funkéni karty Udél slovo ¢i darovani karty na zakladé funk¢éni karty Daruj kartu.

131 Srov. Slavik (2013).

132 Srov. Slavik (2013).



postavy dale v pfibéhu vystupovaly jako hlavni) a naznacenim elemen-
tarni vstupni situace (ve smyslu prestoZe x, tak ).

vV prvni promluvé byl casoprostor jen naznacen, ja ho budu dale
konkretizovat.“

Toto je zcela hypoteticky zkonstruovana myslena fe¢ jednoho z hra-
¢l. At jiz hra¢ premyslel takto, podobné, zcela jinak ¢i jen intuitivné
napodoboval konstrukci pfibéhu tak, jak ho zna ,ze zivota®, tedy z kul-
tury, obsah se logicky dale rozriiziiuje a konkretizuje. Stejny obsah se da
obecnéji vyjadrit napf. takto:

vV konstrukci pfibéhu se ¢asto postupuje tak, Ze se nejdiive néco
V7 z . . «
naznaci, dale se to konkretizuje.

Tim, ze zkuSena spisovatelka ve hie pronesla kritickou poznamku:
»Petra fekla, ze babizna bydli v lesni chysi. NemiiZe ted bydlet ve mésté.
Proto se za ni Jirka musi vydat do lesa, ne do mésta!“ vyjadrila obecné
sdileny obsah, ze ndvaznost pribéhu se tykd vsech jeho rovin, nent napr: moZné
libovolné prejmenovat postavu i ignorovat prostiedi, které bylo vyliceno atp.1®

Tim, zZe si hra¢ v prubéhu hry fekne: ,,Ono vlastné hrozné moc zélezi
na tom vypravédi, protoze on déld hodné véci najednou,” znamend, Ze
si hra¢ konstruuje obsah pojmenovatelny napf. takto: Vypravéc organizuje
déj. Tento obsah se ve hie hraci dale konkretizuje, nebo naopak zobec-
nuje podle toho, na jakém stupni abstrakce hra¢ pravé uvazuje/konad.

Poznani, Ze vypravéc organizuje déj, 1ze dale specifikovat, tedy kon-
kretizovat (ten, kdo vypravi, vidy vyprdvi v nékteré gramatické osobé; ten, kdo
vypravt, uddlosti v déji néjak tadi; ten, kdo vyprdvi, nékteré uddlosti vylict po-
drobnéji, jiné shrne, jiné jen naznaci nebo zcela vynechd), avsak i zobecnovat
(must existovat nékdo/néco, kdo/co déj organizuje) atp.

Vyse uvedenym chci naznadit, Ze relativné slozité a komplexni oboro-
vé obsahy, vztahujici se v naSem pfipadé ke konstrukci narativu, ve hie
prestavaji byt pro hrace abstrakcemi a teoretickymi konstrukty a stavaji
se realnymi otdzkami, redlnymi problémy, pfi hfe zcela béZnymi a fesitel-
nymi, najednou existujicimi ,tady a ted“. Hra de facto exteriorizuje jinak
skryty proces zachazeni s literarni pfedstavou.

133 Jinymi slovy, hraci se u¢i respektovat pravidla fikéniho svéta ptibéhu, tedy piijimat a udrzovat
hru na make-believe — srov. DoleZel (2003); Cervenka (2003). Podle Cervenky je étenét prene-
sen do fik¢niho svéta dila prostfednictvim hry s nim — v tomto piipadé skute¢nou konstrukei
dila. Viz Cervenka (2003), s. 12, 14.



Védomi (obsah), Ze nékteré uddlosti se v pribéhu lic podrobnéji, jiné se
shrnou, jiné jen naznaci, nékteré dokonce zcela vynechaji, je pii hte (aktiv-
ni vystavbé textu) zcela pfirozené piitomno a zviditelnéno tim, Ze se
s udalostmi v pfibéhu skutec¢né tak ¢i onak nalozi. Stejné pfirozené hrac
vstoupi do roviny jazyka a stylu, kdyz bude chtit odstinit / intuitivné
odstini fe¢ postav, vnese do ptibéhu néjaké pfirovnani apod., do roviny
zanru ve chvili, kdy navaze na predchozi promluvy v duchu stejného
zanru, do roviny postavy ve chvili, kdy se rozhodne, Ze konkrétni udalost
pfiblizi o¢ima té které postavy, do roviny intertextovosti v momenté,
kdy se bude snazit polemizovat s nékterym zndmym textem apod. Jako
se v geometrii ,natd¢enim pravitka pfi rysovani ptimek ozfejmuje slovo
smér“®*, tak se v navrhované hie rozhodovanim prvniho hrace v otazce,
ve které gramatické osobé budu vyprdvet, oziejmuji tzv. druhy feci (ich-forma,
er-forma, du-forma) a viibec fakt, Ze autor ma k dispozici riizné druhy
feci a co to prakticky znamend. Jako se ve fyzice upusténim predmétu
na zem a sledovanim, ze pada skute¢né (kolmo) k zemi, oziejmuje exis-
tence a plsobeni gravita¢ni sily Zemé, tak se v navrhované hfe rozhod-
nutim hrace, Ze nyni (a od této chvile) ptibéh poda jako sen, a konanim
ostatnich hracd, ktefi toto rozhodnuti budou respektovat a v pravém
momenté¢ nechaji ptibéh v pfibéhu skoncit probuzenim hlavniho hrdi-
ny nebo naznacdenim, ze se jednalo o sen, ozfejmuje jista kompozi¢ni
strategie.

Kazdy hrac (spoluautor ptibéhu) mtze sledovat postupnou vystavbu
piibéhu, ktery dimenzi snu dostal tzv. rimcovou kompozici (tedy mtze
sledovat, jak se stavi pribéh), stejné tak jako Zéci ve fyzice mohou sledovat
padajici ofezavatko na linoleum ucebny (jak funguje gravitacni sila {emé).
Z hlediska tvorby obsahu je cenna prave smyslovd dostupnost jevii u¢icimu
se subjektu. O nutnosti smyslové dostupnosti véci ve vzdélavacim kon-
textu mluvi Komensky téméi v celém svém pedagogickém i filozofickém
dile, citujme alespon z jeho Pfedehry pansofie: ,Pékny kus nesnaze
vézi v tom, Ze se zaci neuci vécem z vlastni zkuSenosti, ale ze spletitych
pfednéasek [...]. Prostfedkem proti tomu bude, pfedlozime-li zakam
vSechno tak, aby to bylo v dosahu jejich vlastni zku$enosti a pfislusnych
smyslt.“®*5 A o nékolik stran téhoz spisu dale: ,Véci se nemohou vstipit
smysliim jinak nez takové, jaké jsou.“!* Modernim jazykem a v souladu
s principy naznacenymi v ivodni kapitole této monografie: ,,Aby bylo

134 Slavik — Chrz — Stech et al. (2013), s. 72.
135 Komensky (2010), s. 48-49.
136 Komensky (2010), s. 55.



93

mozné stanovit vlastnosti substance a jeji identitu, musi substance mit
fyzickou, smyslové dostupnou podobu.“!

Pfedstavme si hodinu literatury, jejimz cilem je (z hlediska ucitele)
seznamit zaky s problematikou kompozice literarniho dila, a hodinu ze-
mépisu, jejimz cilem je (z hlediska ucitele) seznamit zaky s mapou. Ode-
ptit zakiim/studentiim v této hodiné literarni vychovy primou zkusenost
s kompoxzict textu by bylo stejné paradoxni jako odepftit zaktim/studentim
v této hodiné zemépisu prdci s mapou. Cetba textu v hodinach literarni
vychovy je z hlediska poznavani (tvorby obsahu) zhruba totéz co pohled
na mapu v zemépise. Cilevédoma prace s textem ve smyslu odvozovani
poznatkt z této prace je potom z hlediska tvorby obsahu zhruba totéz
co cilevédoma prace s mapou a od ni se odvijejici odvozovani poznatkd.

Tak jako se v hodinich zemépisu nemtize ucitel ani zdk spokojit
s pouhym odkazem na existenci mapy ¢i napf. s konstatovanim, ze na
zemépisnych mapdach byvaji niziny vyznaceny zelenou barvou, hory
hnédou a vodstvo modrou, bez moznosti do mapy nahlédnout a s ma-
pou mentalné pracovat, nemuze se ani ucitel a zak v hodinach literarni
vychovy spokojit s pouhym odkazem na existenci literarniho dila (ve
smyslu ten napsal to a ten zas tohle) bez moznosti alespon ¢ast z literarniho
dila precist a tuto ¢ast interpretovat. To vse z toho prostého diivodu, ze
nelze nahradit zadny obsah pouhym odkazem na tento obsah.!%

Obsah, ktery je v oboru literarni védy vnimén jako zavazny, kompli-
kovany a komplexni a byva pfedmétem rozsdhlych odbornych mono-
grafii, prestiznich konferenci a dlouhych diskusi, se na hernim poli stava
snadno uchopitelnym, protoze je jinak (herné) mentalné reprezentovan,
dostava konkrétni (viditelnou, slySitelnou, hmatatelnou) podobu, exis-
tuje ,tady a ted, nikoli v ucebnici nebo v sesité“. Obsah je (pravidly
hry) navic ,,pomalu davkovan®, cilevédomé strukturovan (pokrac¢ovanim
v pfibéhu za pomoci slova na kart¢, reakci na vklad do ptibéhu, promlu-
vou zku$eného spisovatele, pobidkou k pokracovani ve formé udéleni
slova, poznamkou filmového producenta atp.).

Tyto kroky jsou jakymisi jednotkami, mérnymi ¢astmi hry, jsou de
Jfacto tim, co Walton oznacuje jako propy.’®® Prop je ve Waltonové pojeti
predmét, ktery iniciuje hru na make-believe, ktery prendsi clovéka do fike-
niho svéta, v tomto piipadé hrace do hry, do fikéniho svéta vznikajiciho
ptibéhu.

137 Slavik — Chrz — Stech et al. (2013), s. 139; srov. Searltv zjevny tvar, viz Searle (2004).
138 Tamtéz.
139 Walton (1990).



Jde vlastné o metamorfdzu obsahu: zatimco v oboru obsah ,existuje sim
o sobé&“, ve hie je kondn (exemplifikovan), prozivan. Timto zptsobem
probiha také transformovani obsahu od fragmentt v generickém prosto-
ru do celku dila/textu. Hraci do obsahu aktivné vstupuji, sami za sebe,
bez jakékoli distance k nému.

Sdileni autorstvi v ramci hry je pro hrace aktem mysleni, komunikaci
i tvorbou, souhrnné mozno tci tzv. kulturnim usilim.™ Toto kulturni asili
vede k objevovani fady rozmanitych referenci a struktur, které se v na-
sledné reflexi, Casto i pfi hfe samotné, stdvaji védomymi.

Ve hte spontanné i védomé probihd permanentni komunikace mezi
hraci, permanentni interakce, permanentni sdileni obsahtl, permanentni
hledani idedlniho tvaru. Idealniho (literdrniho narativniho) tvaru si jsou
védomi stejné hraci z fad vysokoskolskych vyucujicich jako Sestileti hra-
¢i. Pravé jednotny konceptudini ramec, kterym je v nasem ptipadé ,dobry,
velky ¢i napt. silny pfibéh®, umoznuje cilevédomou tvorbu literarnich
obsahd.

Dosavadni zkuSenosti z praxe hry

Na zakladé¢ nékolikaletého praktikovani hry ve $kolnim i mimoskolnim
terénu jsem se piesvédcil o tom, ze hra funguje v intencich mych predstav
podle zadanych pravidel, a to napfi¢ vékovymi skupinami.

Uc¢inil jsem rovnéz zkuSenost, ze ve Skolnim prostfedi z4ci i studenti
pfijali hru velmi pozitivné, do hry samotné i do reflexe hry (at uz pri-
bézné, ¢i nasledné) se zapojovali i Zaci, ktefi jsou v tradiéné vedenych
hodinach (vlastni ucitelska zkusenost nebo zprostfedkované od vyucu-
jicich) spise pasivni a méné sebejisti.

V reflexi hry se opakované ukazovalo, ze Zaci na hru nenahlizeji jako
na vyuku a kategorie, do kterych se hrou spontanné ¢i védomé dostavaji,
jako na ucivo. Usuzuji, ze diivodem k tomuto postoji byla pro zaky/stu-
denty moznost vstupu do role autora, tedy moZnost tvorby a pro tradi¢ni
vzdélavani méné typicka, uvolnénd a tvircéi atmosféra ve tridé.

Ukazovalo se, ze se hraci dostavaji vyznamnou mérou do realnych
textovych a textotvornych problémt, a to primarné vypravécskych, avsak
i dalsich — kompozicnich, tematickjch a motivovych, postavovych aj. problé-
mu. Zaroven s tim se vSak ukazoval proces, kterym se to déje, tedy jaké
zakladni mechanismy se u hra¢t objevuji a co to znamena pro poznavani
literarnich, textovych kategorii. Projevilo se, zZe i pfi vstupu do jednotli-

140 Slavik — Chrz - Stech et al. (2013), s. 80.
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vosti, do jednotlivych rovin textu (¢i jejich ¢astf) se hracska aktivita vy-
znamnou mérou vzdy vztahuje £ celkové logice vypraveént, k celkové logice
piibéhu, k celkové logice vystavby piibéhu (vypravéni a fazeni udalosti
nelze oddélovat).

Rovnéz se ale ukazalo, ze na smysluplném, koherentnim a kompozic-
né zvladnutém ptibéhu participuje fada dalsich znalosti a dovednosti.
Jedna se naptiklad o logické uvaZovdni, uvazovdni v souvislostech, strategické
mySslent, schopnost zdravého sebeprosazent atp.

Zatimco u nékterych hrac¢t prevazuje ,literarni“ mysleni (literarni
pfedporozuméni a rozuméni, literdrni dovednosti spojené s rozuménim
textu), u jinych logické a strategické mysleni. K procesu vystavby smy-
sluplného ptibéhu i ke smysluplnému piibéhu jakozto vysledku hry se
ukédzaly oba zpilisoby mysleni, obé skupiny kompetenci (inteligenci)
jako relevantni.

Nova analyza dat. Cilové skupiny a sledované kategorie

I kdyZz jsem nemél ambice realizovat pedagogicky vyzkum, stanovil

jsem si zcela pro vlastni potfebu tfi cilové skupiny hra¢t a poté analy-

zoval data vztahujici se k témto skupinam (data z pozorovani hry, data

z reflexe hry), abych mohl vyslovit alespon nékteré zavéry, které by pie-

sahovaly mé dosavadni zku$enosti z praktikovani hry, dojmy a nadseni

z fungovani hry.

Protoze jiz pfedchozi nékolikaletd zkuSenost s hrou napfic¢ stupni
$kol, a to se zhruba 600 hraci ukazala, Ze hru jsou schopni hrat hraci od
1. ro¢niku zékladni $koly po dospélé hrace (s riiznymi obménami téhoz
herniho principu), za cilové skupiny pro naslednou analyzu dat jsem
stanovil: 1. $kolni déti, 2. studenty ucitelstvi denniho studia, 3. studenty
uditelstvi kombinovaného studia, a to v tomto rozlozeni:

e dvé heterogenni skupiny détskych hra¢ (1. az 9. roénik ZS s rela-
tivné rovnomérnym vékovym rozlozenim ve skupiné; 1x 22 zakd,
1x 12 zakit) — celkem 34 zaki;

e tii homogenni skupiny hraca studentii ucitelstvi, jejichz jednim obo-
rem je Cesky jazyk a literatura (odpovidajici tfem seminafm pied-
métu Didaktika literatury I. a III. na PedF UK v Praze) — celkem
47 studentu;

¢ dv¢é homogenni skupiny hracd studentti kombinovaného studia stu-
dujici na PedF UK v Praze (dv¢ skupiny studentti oboru piedskolni
pedagogika) — celkem 70 studentt;

e celkem tedy 151 hract rtzného véku, pohlavi, zkusenosti i intelek-
tualni drovné.



Na zakladé ptredbézného zjisténi, co a jak participuje u hract na
vystavbé pfibéhu ve hte, byly pro finalni vzorek piivodné vytipovdny ctyri
sledované kategorie:

1. Vypravécské a predvypravécské otazky a problémy (typ vypravéce,
druhy fedi, stupné zprostiedkovani + o cem budu vyprdavét, tedy téma
a motiv) a kompozi¢ni aspekty (fazeni udalosti, dynamika vypravé-
ni — akcelerace a retardace déje);

2. Ostatni textové / textotvorné otazky a problémy (zanr, jazyk a styl,
postava, prostfedi, téma, motiv);

3. Ostatni literarni otazky a problémy (intertextovost, aluze, chapani
obecnéjsich literarnich problémi: literarni komiky, literdrni fantasti-
ky, chapani moznosti ptibéhu jako symbolu apod.);

4. Kli¢ové mimoliterarni dovednosti relevantni pro (takto aranzovanou)
vystavbu narativu (strategické mysleni — nerovna se vlastni vypravéc-
ské strategii).

S tematickou rovinou literarniho dila (tedy latka, hypertéma, téma, dil¢i
téma, motiv) jsem se vyrovnal tak, zZe jsem je integroval do prvnich dvou
kategorii, nebot téma je jak nedilnou soucasti primarni vypravééské otaz-
ky O dem budu vypravét, tak nedilnou soucasti dalsich textovych otdzek
a problémt, naptiklad postavy a prostredi (viz napf. tzv. postavovy motiv
jako specificky typ motivu atp.).

Na novém vzorku jsem se chtél ujistit o povaze dal$ich otazek a pro-
blémt, do kterych hraci svym kulturnim tsilim ve hfe vstupuji, a o me-
chanismech, jimiz se to déje. Dale jsem chtél hloubéji reflektovat moz-
nosti hry vzhledem ke $kolnimu vzdélavani i k oborové didaktice.

Metody

U vsech hrac¢skych skupin a v celém pritbéhu hry probihalo dvoji zicast-
néné pozorovdni. Jedno zajistovala studentka ve funkci pomocné védecké
sily, druhé koordinator hry. Dilezitd je skute¢nost, ze z kazdé pozice
se jevil celek hry jinak: z prvni pozice bylo mozné prehlédnout celou
situaci hry (hraésky kruh, v jehoz stfedu se pohyboval koordinator hry),
z pozice koordinatora bylo sice mozno vnimat viechny vklady do pfi-
béhu a verbalni projevy hracd, nebylo vS§ak mozno sledovat ptipadné
neverbalni hra¢ské reakce mimo koordinatorovo zorné pole. Béhem hry
i po skonceni hry byly pofizovany zapisky deskriptivniho i hodnoticiho
charakteru (studentkou ve funkci pomocné védecké sily na katedre ceské
literatury PedF UK v Praze), které byly dale zpracovavany (koordina-
torem hry). Jako dalsi relevantni data mné poslouzila data z rozhovorti,
resp. reflektivniho dialogu, nebot v ramci hry probéhla i reflexe.
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U dvou détskych skupin v ramci workshopu byl pouzit diktafon;
opakovany poslech zdznamu dovoloval navraty k jednotlivym fazim hry,
k jednotlivym vkladtim do pfibéhu i reakcim hraca.
Reflektioni dialog dovolil odhalit hlubsi vztahy tvorby a poznavani,
a to na zakladé porozuméni, jak hraci rozuméji hernim mechanismtim,
taktikdm, strategiim apod. Mira, do jaké hraci rozuméji (skladani =
vystavbé) piibéhu, textovym rovindm a literarnim principtim ve hte, je
totiz analogicky srovnatelnd s mirou porozuméni vystavby narativu v tzv.
velké literatufe, literarnim dildm, (mimoherni, mimoskolni) literarni
produkci.

Vyhodnoceni sledovanych kategorii a reflexe hra¢skych mechanismt
Pti cilevédomém, opakovaném a reflektovaném pozorovani vzniku pfi-
béhu (koordinovani hry) s védomim vyse vytipovanych kategorii se
ukdzalo, Ze samotny proces rozdélovani do takto zvolenych kategorii
i kategorizace samotna jsou problematické a diskutabilni. Projevilo se
totiz, Ze nejen napt. vypravécské a kompozicni otazky tvori organicky
celek bez mozZnosti tyto dvé roviny oddélit (kdyz vypravim /= akt vypra-
véni/, musim vypravét z konkrétni pozice /= fokalizace, typ vypravéce/;
kdyz vypravim, musim udalosti néjak fadit /= kompozice/ atp.), coz bylo
respektovano (viz kategorie ¢. 1), ale napt. také tematické a motivické
otazky nelze od vypravéce separovat: kdyz vypravim, musim nutné o né-
¢em vypravét /= déj, postavy, prostfedi/ atp.

Kategorizace byla problematicka i presto, ze ve ¢tyfech ptivodnich
navrzenych kategoriich byla fada dil¢ich rovin literarniho dila jiz in-
tegrovana: napft. typ vypravéce, druhy teci, stupné zprostiedkovdni, Tazeni
uddlosti, dynamika vyprdvéni — akcelerace a retardace déje byly shrnuty pod
vypravecské a predvypravécské otdzky apod.

Ukazalo se, ze pii vystavbé pribéhu nelze od sebe oddélovat ani pri-
marni vypravécské otazky a problémy od otazek, které se pro vystavbu
ptibéhu zdaji sekundarni, tercidrni, marginalni, ¢i dokonce irelevantni.

Hracska vypovéd typu ,Je ted tézké posunout déj dopiedu® (zakyné
1. ro¢niku Z8) by se napt. vzdy tykala viech vyse vytipovanych kategorii
jiz proto, ze divody, pro¢ je na tomto misté tézké posunout déj piibéhu
vpied, mohou byt motivické (tematické), postavové, Zanrové, intertextu-
alni (piibéh je vypravén napt. jako pohadka naruby a tuto intenci je tfeba
dodrzet), ale napf. i zcela mimoliterarni, osobni ¢i hernéstrategické.

Hracska vypovéd typu ,Jo je malo pravdépodobné, Ze by si misto
kouzelného $atku vojaci nechali podstréit obycejny ru¢nik® (vypovéd
z pozice zkuseného spisovatele) by se rovnéz vzdy tykala vech kategorii,
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nebot ji hrac¢ sledoval uvéftitelnost piibéhu. Byl si pIné védom skute¢nos-
ti, Ze je tfeba, aby byl ptibéh uvétitelny, byt je fikéni. Uvétitelnost pribéhu
a fikcni povaha textu potom logicky prostupuje celou strukturou piibéhu
(D)~(4).

Jinym argumentem napiiklad je, Ze tato vypovéd se miize tykat vypra-
vécskych a predvypravécskych otazek (1), nebot vypravéd ndm mize vojaky
vykreslit (jazyk a styl — (2)) jako méné inteligentni az hloupé lidi, ktefi
by si v disledku obyéejny ruénik misto kouzelného $atku podstréit ne-
chali apod. Timto by se pfibéh posunul do komické az groteskni polohy,
vypovéd by se tedy rovnéz tykala ostatnich literdrnich otdzek a problémi (3)
atp.
Zakovska vypovéd typu ,Ja bych tu skift dala pry¢ a misto toho bych
tam dala, Ze ten ubrousek (kouzelny — pozn. autor) chtéli vyzkouset se
evidentné tykd minimalné 7azeni uddlosti v déji (potieba akcelerace déje)
(1), postav (a jejich dtvodi, pro¢ by kouzelny ubrousek chtéli vyzkou-
set) (2), motivu (kouzelny pifedmét) (1)—(3), Zdnru (2) a intertextovosti
(3) (v pohadkach jsou rovnéz postavy, které najdou/ukradnou kouzelny
predmét ¢i jsou jim obdarovany, kouzelny predmét chtéji vyzkouset
atp.).

Po zkuSenosti byly ptivodné navrzené Ctyfi sledované kategorie na-
hrazeny pocetnéjsi skupinou kategorii: jednotlivymi rovinami literarniho
dila relevantnimi pro narativ, po uvazeni jsem abstrahoval od ptivodni
4. kategorie (klicovych mimoliterarnich dovednosti):

1. intence textu

vypravéc

kompozice

postava a prostiedi

latka, hypertéma, téma, dil¢i témata, motivy
zanr

jazyk a styl, obraznost, metafora, symbol
intertextovost

fikéni povaha textu a uvéfitelnost pribéhu

© PN O WD

Byla piidana kategorie 9 (fikéni/non-fik¢éni povaha textu + uvéfitel-
nost piibéhu). Nové rozvrzené kategorie dovolily nahlédnout a zviditel-
nit skute¢nost, Ze se hraci dostavaji do fady otazek a problémt najednou.
V nové rozvrzené kategorizaci jsem rovnéz zohlednil moznost, ze hrac¢ska
vypovéd/reakce s danou rovinou literarniho dila / textu nemusi souviset,
lépe feceno hrac se do ni nemusi nutné vpravit (velké X vs. malé x, viz
tabulka ¢. 2). Protoze je vSak toto rozliSeni zélezitosti hodnotitelovy in-
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terpretace vznikajiciho/vzniklého textu, mélo by byt chapano jako orien-
tacni, mozné reseni. Pti rozliSovani X/x jsem se vzdy snazil o maximalni
vztahovani vypoveédi k celku textu i k momentalni situaci. Jsem si védom
skutec¢nosti, Ze pfi jinak konstruovaném a jiném vysledném textu by se
klasifikace mohla od stavajici lisit. Pfesto se domnivam, Ze ma vzhledem
k zakovské/studentské tvorbé a jejimu poznavacimu potencidlu svoji
vypovédni hodnotu.

Napt. hrac¢ska otdzka ,Na jakém kopci stala (zed' — pozn. autora)? Jak
se jmenoval ten kopec?* miiZe, aviak nemusi znamenat (x) nutny doklad
o ucasti hrace v roviné kompozice, protoze vypravéc ndm to mohl zamér-
né chtit prozradit az pozdéji, v pokrocilejsi fazi déje, a hrac se domniva,
Ze jiz Cas pro pojmenovani kopce nastal. Tato otazka piimo doklada
(X) tcast na roviné jazyka a stylu, nebot do této roviny spada i pojme-
novani postav a prostfedi. Tato hra¢ska otazka mohla mifit i k jazykové
obraznosti, nebot pojmenovani kopce mohlo byt samozfejmé obrazné,
symbolické, aluzivni (odtud i mozna ti¢ast v roviné 8).

Hrac¢ska vypovéd z pozice filmového producenta ,Na zacatku se
teklo, Ze to je hrozné mala chaloupka, tomu teda musi odpovidat i to
vybaveni, aby tam nebylo tfeba moc skfini,“ mtze, av§ak nemusi zna-
menat doklad o ti¢asti hrace v roviné vypravéce (x) a stejné tak v roviné
postavy (x). O potvrzenou ucast v roviné vypravéce (X) by se jednalo
v ptipadé, ze bychom se o vybaveni interiéru chalupy dozvidali z dst
vypravéce (vSevédouciho, personalniho, ale napt. i oka kamery), o potvr-
zenou ucast v roviné postavy (X) by se jednalo v pfipad¢, ze bychom se
o vybaveni interiéru chalupy dozvidali z tist personalniho vypravéce (kdy
vypravi jedna z postav) nebo by nas o ném napf. vSevédouci vypravéce
informoval pfes dojmy nékteré z postav atp. Tato vypovéd je pfimym
dokladem o tcasti hrace v roviné kompozice, nebot hrac reflektuje fazeni
uddlosti, tedy Ze néco ,,se feklo“ diive, néco ma byt fe¢eno pozdéji, a obé
skute¢nosti by si nemély odporovat. Problém v$ak nastava v pfehodno-
ceni casti v roviné vypravéce, nebot vSechny udalosti v déji fadi pravé
vypravéc.

Na toto organické propojeni vSech textovych rovin a problémi, ke
kterému v ramci reflexe hry nyni dochazime empirickou cestou a v pod-
staté ,,zdola“, ve smyslu od herni (8kolni) praxe, upozoriuje v literar-
néteoretické literatufe posledni doby Wolf Schmid.'*! Schmid hovofti
o simultdnni existenci rovin a zd@raznuje, ze ,ony roviny jak v dile, tak pfi

141 Srov. Schmid (2004).
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jeho recepci existuji sou¢asné®.'*? Autor dale hovoti o dynamické korelaci,
kterou tvoii simultanné existujici narativni roviny v narativnim dile. Tuto
dynamickou korelaci jsem naznacil v pfedchozim odstavci.

Jak jsem jiz poukazal a jak bude z hodnoceni hry dale patrné, teprve
v néjakym zplsobem fazenych udalostech, tedy v kompozici vypravéni
»s€ utvafi smysl, jenz aktualizuje a modifikuje vyznamovy potencial
ulozeny v piibéhu®.!*

Nové sledované kategorie byly po zku$enosti rovnéz postaveny mimo
hierarchizaci, nebot se ve hre i v jeji reflexi s hraci opakované ukazova-
lo, ze to, co se Cisté teoreticky (mimo hru) jevilo pro vystavbu piibéhu
(rozhodovani o vkladu do ptibéhu) jako sekundarni ¢i tercidrni, v dany
okamzik fungovalo u hrace jako primarni. To rovnéz ukazuje k dynamic-
ké korelaci simultanné existujicich rovin narativu.

Celkovd logika vystavby pribéhu neni zahrnuta do sledovanych kategorii,
nebot jak predvyzkum, tak nové sledovany vzorek ukazaly, ze jde nap#ic
vSemi otdzkami a problémy.

Ukézka kategorizace

Piivodné navrzené kategorizace (4 kategorie)

1. Vypravécské a predvypravédské otazky a problémy (typ vypravéce, druhy fedi,
stupné zprostfedkovani + o ¢em budu vypravét, tedy téma a motiv) a kompo-
zi¢ni aspekty (fazeni udalosti, dynamika vypravéni — akcelerace a retardace
déje);

2. Ostatni textové/textotvorné otazky a problémy (Zanr, jazyk a styl, postava,
prostiedi, téma, motiv);

3. Ostatni literarni otazky a problémy (intertextovost, aluze, chapani obecnéjsich
literarnich problémii: literarni komiky, literarni fantastiky, chapani moznosti
piibéhu jako symbolu apod.);

4. Kli¢ové mimoliterarni dovednosti relevantni pro (takto aranzovanou) vystavbu
narativu (strategické mysleni — nerovna se vlastni vypravé¢ské strategii).

Tab. ¢&. 1: Ukazka ptivodni kategorizace hraéskych reakci (ve hte i v reflexi hry)

1| 2|3 | 4
sJe tézké posunout déj vpied.” x| x| x| x
»Sanitdci uz tam pfece nejsou, uz jsou v nemocnici.“ X | x
»Na jakém kopci stala (zed — pozn. autora)? Jak se jmenoval X | x
ten kopec?*

142 Schmid (2004), s. 49.
143 Schmid (2004), s. 40.
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~Ted se feklo, Ze se stavéla (zed) 20 let, ale pfitom jsme na
zadatku fekli, Ze je jenom ze Sesti cihel.”

»Zed nemuze rozbit koc¢arkem, protoze zed je pevna, stavéla
se dvacet let!“

»Na zacatku se feklo, Ze to je hrozné mala chaloupka, tomu
teda musi odpovidat i to vybaveni, aby tam nebylo tfeba
moc skiini.“ (FP)

»Ja bych tu skfin dala pry¢ a misto toho bych tam dala, ze
ten ubrousek (kouzelny — pozn. autora) chtéli vyzkouset.*
(ZS, 6leta zakyné, ptiklad spontanni akcelerace déje)

»To je malo pravdépodobné, ze by si misto kouzelného satku
vojéci nechali podstréit obycejny ru¢nik.“ (ZS)

»... ale Maruska si vS§imla, Ze Mirek chce ten ubrousek pou- X

zit, tak ho zastavila, aby to nedélal, Ze nevi, kolik mize mit

téch prani.“ (intertextovost — 3 ptani)

Nové navrzené kategorie (9 kategorii)

1. intence textu

2. vypravéc

3. kompozice

4. postava a prostredi

5. latka, hypertéma, téma, dil¢i témata, motivy

6. zanr

7. jazyk a styl, obraznost, metafora, symbol

8. intertextovost

9. fikéni povaha textu a uvéfitelnost ptibéhu

Tab. €. 2: Ukazka nové kategorizace hraéskych reakei (ve hte i v reflexi hry)

1123 |4]|5 9

»Je tézké posunout dé¢j vpred.® x | X | X ]| x|X X

»Sanitaci uz tam prece nejsou, uz x [ X | X | XX X

jsou v nemocnici.“

»Na jakém kopci stala (zed — pozn. X[ X | x| X|x X

autora)? Jak se jmenoval ten kopec?”

~Ted se feklo, Ze se stavéla (zed) 20 x | X | X[ X | X X

let, ale pfitom jsme na zacatku rekli,

Ze je jenom ze Sesti cihel.“

»Zed nemuze rozbit ko¢arkem, pro- x | x| x| X|X X

toze zed je pevna, stavéla se dvacet
let!“
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»,Na zac¢atku se feklo, zetojehrozné | x | x | X | x | X | x | X | X | X
mala chaloupka, tomu teda musi
odpovidat i to vybaveni, aby tam
nebylo tieba moc skiini.“ (FP)
»Ja bych tu skiin dala pry¢ a misto X[ X[ X[ X[ X[ X[X|[X|X
toho bych tam dala, Ze ten ubrousek
(kouzelny, pozn. autor) chtéli vy-
zkouset.“ (Z8S, 6letd zakyné, priklad
spontanni akcelerace déje)

»To je malo pravdépodobné, zebysi | X | X | X | X | X | X | x | X | X
misto kouzelného $atku vojaci necha-

li podstr¢it obyéejny ruénik.“ (ZS)
... ale Maruska si v§imla, Ze Mirek X I X[ X | X|X|X[X|X]|X
chce ten ubrousek pouzit, tak ho za-
stavila, aby to nedélal, Ze nevi, kolik
mutize mit téch pfani.“ (intertextovost
- 3 pianf)

Pouzité zkratky: X — hra¢ mé ucast v textové roviné / problému / otazce; x — ucast
hrace v textové roviné / problému / otazce nemusi byt nutna, pfesto je pravdépo-
dobnd vzhledem k integrité jednotlivych rovin; ZS — zku$eny spisovatel; FP - filmo-
vy producent

Reflexe hry v zakovské skupiné

Reflexe hry v zakovské skupiné probihala ve tfech fazich jako: 1. pra-
bézna reflexe ve zkuSebnich kolech hry, na kterych byl ukazan princip
hry a ve kterych byla hra postupné komplikovana pravidly; 2. pribézna
reflexe hry (v soutéznich kolech naostro); 3. zavére¢na reflexe hry po
skonceni hry ve skupiné.

Otazky do reflexe znély napf. takto: Na co si po zkusenosti musime ddvat
pozor? Co ditleZitého pro pribéh signalizuje proni vklad / nékolik pronich hrd-
ct? Proc je nékdy obtizné navdzat? Co miiiete udélat pro to, abyste hrdci, ktery
dostane slovo po vds, jeho tlohu nekomplikovali? Proc jsi vetoval Petriv vklad
do pribéhu? Proc jsi za lepst variantu povaZoval prdavé tu svoji? Co té bavilo na
roli zkuSeného spisovatele? V cem je/byla obtiznd tvd role filmového producenta?
Dokdzes shrnout, co jsi udélal/a pro to, aby se z vazné ladéného pribéhu nestal
tragikomicky, nebo dokonce groteskni pribéh? Co bylo dileZité v posloupnosti ti{
tkoli urcenych pro hlavniho hrdinu? atp.

Odpovédi na otazky do reflexe hraci ¢erpali primarné ze hry samotné,
rovnéz se da predpokladat, ze i ze své dosavadni ¢tenarské zkuSenosti ¢i
jiné zkusenosti s pfibéhovym zanrem, napf. z filmu atp.



103

Reflexe hry ve studentskych skupinach

Reflexe hry ve skupiné studentdl uditelstvi probihala analogickym zpt-
sobem k reflexi hry v zakovské skupiné, tedy ve fazich: 1. priibézna
reflexe ve zkuSebnich kolech hry, na kterych byl ukazan princip hry a ve
kterych byla hra postupné komplikovana pravidly; 2. pribézna reflexe
hry (v soutéznich kolech naostro); 3. zavére¢na reflexe hry po skonceni
hry ve skupiné.

Do reflexe hry ve studentské skupiné je mozno poditat (mimo vy-
zkum) i fakultativni tkol 4. vyzkouset hru v zikovské skupiné (dle
moznosti; studenti denniho studia napf. v ramci klinického semestru
na praxich na ZS ¢&i SS, studenti kombinovaného studia ve své tiid¢,
studenti kombinovaného studia oboru pfedskolni pedagogika méli moz-
nosti vyzkouset stejny princip hry s obrazky zcela bez funk¢nich karet)
a piinést postichy na jeden z dalsich seminaid.

Priibéznou i zavérecnou reflexi hry jsem aranzoval velmi podobné
jako reflexi v zdkovské skupiné, a to z toho diivodu, ze se sledoval ana-
logicky cil. Prvni otazka do reflexe ve studentskych skupinach znéla
zhruba takto: ,Jiz chdpete princip hry. Nyni mi na zakladé své kratké
zkusSenosti s touto hrou zkuste fict, na co si pfi hfe musime davat pozor
a co je na hre velmi obtizné.“

Zajimavym zji§ténim pro mé bylo, Ze studenti opakované vypovidali
nejen sami za sebe, ale i za potencidlni zaky. Vypovéd v reflektivnim dia-
logu znéla napf. takto: ,,Myslim, zZe zakiim by délalo problém vzdycky
dobfe navizat a vSechno si pamatovat do detaild,” ackoli otazka jasné
polozend hracim-student@im se tykala jejich vlastni zkuSenosti.'**

Vétsina studentt, kteii se rozhodli splnit fakultativni dkol a hru
vyzkouseli, pfisla s pozitivnimi dojmy, avak studenti zdtiraznovali, zZe
je tfeba Cas na postupné zavadéni hry a postupné zavadéni pravidel,
Ze je tieba vénovat Cas tomu, ,aby si zaci a studenti viibec na jiny typ
prace a na hru samotnou zvykli“. Hru vyzkouselo i nékolik studentii
kombinovaného studia v MS a potvrdili, ze obrazkova varianta hry'
v predskolnim prosttedi rovnéz funguje.

Dil¢i zavéry

Specifické zavéry z aplikace hry a jeji reflexe v Zakovské skupiné
Posledni workshopy pro dvé heterogenni skupiny zakd 1.-9. ro¢nikt
ZS ukézaly, ze jiz $esti- az sedmileté déti byly schopny védomé nahliZet

144 Viz nize kap. Zavéry autora odvozené z dlouhodobého koordinovéni hry.
145 Viz vyse kap. Proces utvéafeni obsahu (piibéhu) ve hie a pozn. 130.
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a ve hfe aplikovat rozdil mezi zelenymi a ¢ervenymi kartami, tedy mezi
nutnou akceleraci déje (zadano jako ,posuri déj pribéhu vpred“) a moznou
retardaci déje (zadano jako ,nemusis déj pribéhu posunout vpred®). Tam,
kde mély déti dé¢j piibéhu posunout vpied (zelené karty), spontanné
uzivaly dynamické motivy, naproti tomu tam, kde mély moznost déj zpo-
malit (¢ervené karty), spontanné uzivaly napf. popisy a charakteristiky.

Specifické zavéry z aplikace hry a jeji reflexe ve studentské skupiné
Studenti ucitelstvi poukazovali prakticky na tytéz kategorie jako zéci
zakladni a stfedni §koly; v zavérecné reflexi po skonceni hry se navic ob-
jevily postfehy ,,zbyte¢né nekomplikovat déj“ (ve smyslu, aby byl piibéh
pro vypravéjici realizovatelny, aby bylo mozno v déji pokracovat, aby
bylo mozno relativné snadno na posledni vklad do piibé¢hu navazovat
apod.) a ,drzet text stile otevieny®.

Dalsi pridanou hodnotou studentské reflexe byl poukaz na skutec-
nost, Ze napf. ,pouzivat cervené a zelené karty tak, aby byla respektovana
pravidla hry, neni dostacujici“ v tom smyslu, Ze je potfeba mit na zfeteli
cil hry: tvorbu smysluplného ptibéhu, do kterého prispiva kazdy podle
svého nejlepsitho védomi a svédomi. Hru tedy nestaci naplnit formalnim
dodrzovanim obsahu a formy pribéhu, je tfeba neustale realizovat smysl
(textu), tedy naplnovat text smyslem.

V reflexi ve studentské skupiné se opakované (na rozdil od zakov-
skych skupin; tam se podobna reakce objevila pouze jednou) objevovaly
otazky tykajici se uchovatelnosti piib¢hu: ,Bude se piibéh nahravat?
Bude se pfibéh zapisovat? Mame néjakého zapisovatele? apod.

Podnéty k dalsimu zkoumani

Ukazalo se, Ze to, co je hraci verbalizovano (vklad do piibéhu, promluva
z pozice nékteré z funkci, verbalni reakce béhem hry, verbalni reakce
v reflexi atp.), je odhadem zhruba jedna tfetina hra¢skych projevi. Jako
relevantni ukazatelé rozuméni pribéhu se béhem hry i reflexi ukazalo také
samotné pocinani hrac¢t béhem hry (napt. ve smyslu pouzivani taktiky
a strategie, uvazovani pifi hie apod.) a neverbalni signaly rozuméni
vystavbé pifbéhu, mezi které patiily napt. smich (mimo podnéty vlastni
komiky ptibéhu) pii nevhodnosti zvoleného motivu, detailu, pfi nece-
kaném vyboceni z zanru, pokracovani v déji bez vyjasnéni naznaceného
motivu apod. Pfi dal$im zkoumani a popisu hry budu proto vénovat
zvy$enou pozornost analyze neverbdlnich signalt.
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Zavéry autora odvozené z dlouhodobého koordinovani hry

Protoze hrou Wprdvéj a hraj od zacatku jeji existence az do nynéjska pro-
$lo zhruba 800 hracti, dovolim si vyslovit nékteré zkusenosti jako osobni
zavéry, které sim nepovazuji za nutné zobecnujici a univerzalné platné
u podobnych aktivit.

Zkusenost hry ukazala existenci vyznamného vztahu mezi vékem
hra¢t a dynamikou pribéhu. Opakované se ukazovalo, ze ¢im starsi hra-
¢i, tim vice inklinovali pfi hfe k perfekcionismu. Zatimco Zaci prvniho
i druhého stupné zakladni skoly (i jejich vékové heterogenni skupiny)
dokazali za jednu vyucovaci hodinu slozit napi. tfi ptibéhy (soucasti vy-
ucovaci hodiny bylo i kratké avodni pfedstaveni hry ucitelem a dvé az tfi
kratka zkusebni kola!) a tyto ptibéhy dovypravét az do konce, studenti
kombinovaného studia, tedy dospéli hraci, méli tendenci k mensi dyna-
mice, k opatrnosti nebo k tomu rozvypravény piibéh, ktery nepovazuji
za dokonaly ¢&i alespon vzhledem k moznostem za optimalni, vzdat.
Studenti ucitelstvi denniho studia tvofili v tomto ohledu jakysi pomyslny
stfed mezi détskou spontdnnosti, bezprostfednosti, tendenci nebat se
omylu a dospélou opatrnosti, vdhavosti a ,,strachem z chyby®, i kdyz ve
hfe nemiizeme hovofit o realné chybé, jen varianté (vkladu do ptibéhu,
motivu, dil¢tho tématu atp.), kterd (jesté) neni variantou optimalni.

Reflexe hry i spontdnni reakce hra¢t mimo reflexi ukazaly na ten-
denci détskych hraca ,,zit pfitomnym okamzikem®, radovat se z pfitom-
nosti (vypravéni), u dospélych hra¢ na odklon od této ,navazanosti®
na piitomny okamzik (vypravéni) a tendenci mit pfibéh jako vystup
zaznamenan. Zatimco v dospélych kolektivech hraci opakované vznaseli
dotaz ¢i pfimo zadali o zaznamenani piibéhu (na diktafon, na papir ¢i
do notebooku), v détskych kolektivech (které pfevazovaly) zaznéla tato
zadost pouze jedinkrat.

Reflexe hry ve studentskych skupinach ukazala na tendenci studentti
uditelstvi (studenti denniho studia, navazujictho magisterského) i zave-
denych uditelds (studenti kombinovaného studia) ,myslet za zaka“ a na
tendenci ,myslet ve variantach®. Studenti uditelstvi tihli k odpovédim
typu ale Zaci by spis jesté potiebovali...; Zaci by urcité odpovédéli...;
zaci by asi hrali tak, Ze...“ atp. Studenti rovnéz méli tendenci spontanné
navrhovat rizné varianty hry i tam, kde na to nebyli tdzani. Na otazku,
co (takto zadand) hra podle jejich ndzoru u Zdki. miZe rozvijet (otazka byla
polozena logicky az poté, co si hru vyzkouseli jako hraci), odpovidali
nékteif studenti (dvojice studentit) také, nebo dokonce jen navrhy her-
nich variant ¢i podobnych her. Podobnost se pfitom vztahovala i k ryze
vnéj$im znakiim hry (karticky, barevné odliseni apod.).
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Pribéh hry, ktera je koncipovana nesoutézné, na kooperativnim
principu v zakovskych i studentskych skupinach ukazal vyznamné stmeleni
uwnitt kolektivii jiz v prubéhu prvniho kola (prvnich kol) hry. Vyznamné
stmeleni se ukazalo i u heterogennich skupin, a to napf. i u dvou vyraz-
né heterogennich skupin zak? 1.-9. roénikft ZS (jeden ze zkoumanych
vzorkll). Jako caste¢ny doklad tohoto tvrzeni mize poslouzit video-
nahravka pofizena na Pedagogické fakulté UK v Praze v ZS 2012 pro
ucely reprezentace fakulty na veletrhu pomaturitniho a celozivotniho
vzdélavani Gaudeamus.

Zkusenost s dlouhodobym praktikovanim hry mné osobné coby
zakladoSkolskému i vysokoskolskému uciteli potvrdila, Ze je mozné za
minimum ¢asu a s minimalnim dsilim (ucitele i Zakt/studenti) ¢i alespon
za relativné kratky cas a s relativné malym uasilim dospét u zakt/studentt
k pochopeni relativné velkého objemu uciva.

Jak bylo naznaceno vyse, zaci/studenti na malé plose hry za kratky cas
piirozené vstoupili do fady literarnich problému (postupné ¢i najednou,
a to pfirozené) a Ze (sami sobé, navzijem, mné jako uciteli) pokladali
mnozstvi otazek tykajicich se textu a jeho vystavby. Jako byvaly uditel
ZS$ ani jako soudasny vysokoskolsky uditel si nedovedu predstavit, Ze by
zéaci/studenti polozili (sobé, uciteli) takové mnozstvi otazek a reagovali
s takovou Cetnosti pfi tradi¢nim vykladu analogického vzdélavaciho ob-
sahu. Zéci/studenti pravdépodobné polozili za relativné kratky ¢as hry
(vystavéni jednoho piibéhu) vétsi polet otazek, nez by polozili za dobu
nékolikahodinového vykladu celé problematiky.

Tato zkuSenost mne zaroven utvrdila ve skute¢nosti, e tvorivou hrou
a jeji adekvdtni reflexi (zjednoduSené feceno hernim zpiisobem) je za
stejné, nebo dokonce mensi mnozstvi ¢asu mozné zvladnout (z hlediska
ucitele i uc¢iciho se subjektu) vétsi objem vzdélavaciho obsahu nez tzv.
tradi¢nim zptsobem vyuky, napt. frontalné uskutecniovanym vykladem,
a to navic v uvolnéné a kooperativni atmosfére. Tvoriva hra, kterd pfi-
rozené vytvari uvolnéné, tvirci, kooperativni prostiedi, mtuze fungovat
jako dobry vzdéldvaci motiv (viz vyse).

Zkusenost hry ukazala, ze hra stird (alespon ¢aste¢né) rozdily mezi
méné nadanymi a nadanymi zaky v jednom kolektivu, nebot od zac¢atku
se hra odviji jako sdilené autorstvi, s pfirozenou potiebou maximalni
kooperace, kdy kazdy vklad do piibéhu je sice autonomni, avSak musi
respektovat vklady pfedchozi a zaroven kazdy vklad do pribéhu antici-
puje ptispévky pozdéjsi. Pravomoc rozhodovani ve hfe nemaji a priori
nejnadanéjsi a $kolné nejiispésnéjsi zaci (i kdyz se zde i oni mohou plné
realizovat), ale drzitelé tzv. funkénich karet. V ptipadé lizani funkénich
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karet z baliku je jejich distribuce otdzkou nahody, v piipadé rozdavani
karet ucitelem rovnéz, ucitel (koordinator hry) véak miize funkéni karty
vybranym zaktim védomé ptidélit (napf. ucitel zamérné udéli kartu Fil-
movy producent jednomu ze slabych zakt atp.).

Zkusenost hry opakované poukazala na existenci proku solidarity ve
tfidnim hrac¢ském kolektivu, a to jak v pfirozenych kolektivech — redlnych
ttidach, tak v ndhodné vzniklém, heterogennim kolektivu (workshop pro
zéaky, sloucené tiidy atp.). Pokud se jednalo o vékové heterogenni zakov-
skou skupinu, starsi Zaci a zakyné méli tendenci (na zakladé karty Udél
slovo a Daruj kartu) opakované udélovat slovo a darovat karty mladsim
zaktm; zéci, ktefi védomé reflektovali sviij vklad do pfibéhu a usoudili,
Ze jiz mnoho mluvili, méli tendenci rovnéz udélovat slovo nebo darovat
karty zak@im, ktefi toho jesté ptili§ nenamluvili. Divky/Zeny mély tenden-
ci udélovat slovo a darovat kartu spi$e nez chlapci/muzi. Hracky tedy
projevovaly vétsi miru empatie.

Hra potvrdila, Ze jiz Sesti- a sedmileti hraci jsou schopni operovat
s rovinami piibéhu, které maji komplexni povahu, a s komplexnimi
problémy vztahujicimi se k pfibéhu, paklize uditel zvoli vhodny jazyk
zadani a reflexe. Vyse to bylo ukdzano na ptikladu zelenych a ¢ervenych
karet, které hrace vyzyvaji k akceleraci déje, resp. k mozné retardaci déje.
Détem jsem rozdil mezi ¢ervenymi a zelenymi hracimi kartami objasnil
(a v pravidlech se to objevuje rovnéz) jako ,,musi§ posunout déj piibéhu
dopfedu” a ,nemusi§ posunout déj ptibéhu dopiedu®. Ptiklad uziti Cer-
vené karty Sestiletou zakyni: ,,A cpali se a cpali.“ Pro Gplnost: jednalo se
o kouzelny ubrousek, jakousi obdobu ubrousku z pohadky ,,Ubrousku,
prostii se“ (piiklad spontdnni intertextovosti v détském textu), ktery
vlastnili hlavni hrdinové — sourozenci Mirek a Maruska.

Dlouhodobé koordinovani hry mné osobné pfineslo cennou zkuse-
nost, ze zcela jinou kvalitu ma poznani vystavby narativu 1. na zakladé
studia odborné literatury, 2. na zakladé cetby pfibéhu (aktu ¢teni narati-
vu) a 3. na zakladé¢ piimé Gcasti pti vystavbé ptibéhu (uditel, koordinator
je doslova ve stfedu skladani piibéhu).

Zatimco se pfi studiu odborné naratologické literatury reflektuji
hotové koncepty, hotové teorie o dile a jeho vzniku a pfi ¢etbé hotovy
(odvijejici se) piibéh, asistence pfi vystavbé pfibéhu dovoluje nahlizet do
mechanismi vystavby pfibéhu zevnitf, pfi procesu vznikania do procesu
vznikani, v pfirozené posloupnosti procesu vypravéni. NahliZeni zevnit
zahrnuje také reakce vSech vypravéjicich, jejich verbalni i neverbalni
signaly.
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Reflexe hry vzhledem ke $kolni praxi literarni vychovy

Hra je pro zaky tviir¢im a autentickym poznavanim ptib¢hu (literatury);
piibéh poznavaji sami, nikoli prostiednictvim cizich svédectvi (vykladu
ucitele, textu v ucebnici literarni vychovy).

Hra je pro zaky cinnosti, avSak od zakd vyzaduje individualni i ko-
lektivni zkusenost. V ramci zkusSenosti navazuje na pfirozené pozna(va)-
ni ditéte; pfipomenime, zZe s ptibéhem ma zkuSenost jiz pfedskolni dité;
nebot pribéh je piitomny jak ve vyvoji lidské spolecnosti jako celku, tak
v ontogenetickém vyvoji jedince.

Hra je pro zaky Zivou praci s textem ve dvojim smyslu: 1. ve smyslu tvor-
by (textu), 2. ve smyslu plnohodnotné komunikace s literdrnim dilem,
a to s pseudoliterarnim i literdrnim, nebot hra¢i musi neustale zvazovat
sviij vklad: a) vzhledem k (dosavadnimu) celku ptibéhu vznikajicimu
v ramci hry, ale i b) vzhledem k tzv. velké literarni tvorbé, literatuie
ve smyslu souhrnu jiz existujicich literarnich dél. Tato souvislost mezi
mentalnimi prostory subjektu a konceptualnimi ramci byla pfipomenuta
v kapitole Proces utvafeni obsahu (pfibéhu) ve hie. Dokladem této dvoji
konfrontace a) a b) miiZe napft. byt velmi ¢asté odvolavani se na zanrové,
postavové ¢i kompozi¢ni stereotypy tzv. velké literatury.

Hra, jejimz vlastnim principem je opakovatelnost a kterd jiz sama
o sobé vybizi k mnohacetnému opakovani, dovoluje tzv. abstrakéni
zdvih, tedy takovou mentalni proceduru v poznavani jedince, kdy se
kvantita dosavadnich poznatkd a zkusenosti méni v novou kvalitu po-
znani (a de facto i poznavani, nebot nova kvalita poznani se vzdy logicky
tyka i metody mysleni). Abstrakéni zdvih je dolozitelny po nékolikatém
opakovani hry: pfirozenym opakovanim hry dochézi u ditéte k chapani
novych skutecnosti o (vystavbé) piibéhu (nikoli jen o hie a jejich me-
chanismech!), coz je mozno dolozit: 1. samotnym poc¢inanim hrace pti
hte (,to, co je vidét®), 2. hra¢skymi odpovédmi a reakcemi v reflexi hry
v ramci reflektivniho dialogu.

Z4k svym konénim ve hte (vkladem do piibéhu, reakci z titulu nékte-
ré funkce, spontanni reakci apod.) exemplifikuje, kona vystavbu ptibéhu,
a tim poznava mechanismy jeho fungovani (jeho vnitini struktury i vzta-
hy s mimotextovou realitou, jeho povahu) pfimo, autenticky, sim za
sebe, zevnitt, feceno se Searlem' v ontologii pruni osoby. Tradi¢ni pojeti
literarni vychovy dovoluje poznavat literdrni, tj. textové mechanismy
casto jen nepfimo, zvenci, predeviim prostfednictvim vykladu o textu,

146 Srov. Hejny — Kutina (2001), s. 84.
147 Searle (2004), s. 67-68.
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o literatufe, tedy Searlovymi slovy v ontologii tieti osoby, slovy Komen-
ského ,,prostfednictvim cizich svédectvi®. Tento $kolni vyklad je dasto
redukovan na vyklad vjctové povahy (zak ¢i student dostava vycet literar-
nich dél, autort, literarnich smérti a skupin, charakteristik autorskych
poetik, obsahti apod.). Vyklad se ¢asto déje i v intencich ciziho svédectvi
na druhou, jak bylo rovnéz pfipomenuto vyse, tedy zptisobem, Ze ,ten
tekl o tomto dile to a ten zas ono“ & ,,ten nahliZel na toto dilo tak a ten
zas onak®.

Reflexe hry vzhledem k oborové didaktice

Hra se zaméfuje nejen na vysledek (vznikly text), ale ptedevsim proces
tvofeni.’® Poznavani dila-textu ve hie se déje po castech, strukturované,
jak bylo vysvétleno vyse, a pfes poznani jeho struktury. Vyznam (obsah)
neseny strukturou je tu tedy pritomen dvakrat: jednou ve struktute hry,
podruhé ve struktufe vznikajiciho/vznikajictho ptibéhu, ktera se pak
stava predmétem cilevédomé reflexe.

Takzvana tradicni literarni vychova a tradi¢ni oborova didaktika jsou
zaméfeny na vysledek, tedy hotové poznani, (jiz) osvojeny poznatek,
ktery si navic zak/student osvojuje prostfednictvim cizich svédectvi;
zak/student je tedy vici poznatklim v distanci. Proces poznavani vsak
dovoluje tuto distanci eliminovat: zak/student do hry vstupuje sam za
sebe, ,tady a ted”.

Zaméteni na proces tvofeni (poznavani) je v intenci autora hry a uci-
tele-koordinatora hry a promitd se do celého ucitelova pedagogického
dila (jak je hra zadana, hrana, reflektovana). Prioritu procesu tvorby
si uvédomuji i zZaci/studenti; védomé ji reflektovaly vSechny hracské
skupiny.

Hra umoznuje zakiim/studentiim divat se na vznikly (i vznikajicf)
text/dilo:

1. jako na ¢ast v kontextu (hra postupuje strukturované po promluvach

a reflektovany jsou casto jednotlivé promluvy),

2. i jako na soustavu ¢asti (jednotlivé promluvy/vklady do ptibéhu se
vztahuji k celku — v my$leni hrac¢t je vidy pfitomen celek).'

Hra prekondvd vzddlenost mezi skolni literdrni vychovou a vysokoskolskou
didaktikou: sami ucitelé prostfednictvim této hry poznavaji, a to na né-
kolika drovnich:

148 Srov. Slavik — Wawrosz (2004), s. 126.
149 Srov. Slavik — Wawrosz (2004), s. 127.
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1) oborovy obsah — jak funguje vystavba ptibéhu jako proces i ptibéh
jako vysledny artefakt, vysledny produkt. Védomi, ze vysledny produkt
je podminén jeho vznikem, aktem tvorby, a tedy Ze na néj 1ze nahlizet také
jako na vysledek tvorby, tviirciho aktu, ktery ma procesualni charakter,
je pro ucitele nepostradatelné a nenahraditelné; v kontextu $kolniho
vzdélavani je pak dilezitou potencidlni protihodnotou k tradi¢nimu
naukovému pfistupu, ktery absolutizuje pravé vysledny produkt (jiz
hotové literarni dilo, které nékdo napsal ve smyslu ,,Zola napsal Ger-
minal“ a myS$lenkové prefabrikaty typu ,,Bezruée fadime k buti¢im® na
ukor tvofivého procesu). Vyrok ,Bezruce fadime k bufi¢dm® v ramci
tradi¢niho $kolniho vykladu ma sice hodnotu enkulturace ditéte (udrzeni
jakéhosi kulturniho povédomi a formovani kulturni identity ditéte v tom
smyslu, ze dité ,dostavd“ ptehled), av§ak tato hodnota je diskutabilni
v momenté, kdy se dité s Zadnym Bezrucovym textem pfimo nesetka.
Podobné absurdni je situace, kdy si zak/student jen pamétové osvoji
z kontextu vytrzeny vyrok, ze ,Holub pouzival 1ékaisky jazyk®, avsak
nikdy zadnou basent od Miroslava Holuba nepiecetl.

Praxe nas udi, ze dité si souvisly vyklad pamétové neosvoji ani si
z jednoho vykladu neodnasi vsechny potfebné souvislosti; v mysli mu
zlstavaji pouze izolovand fakta. Jiz v roce 1637 k tomu Komensky
pise: ,témi [= spletitymi predndskami — pozn. Hnik] se obrazy véci tézko
vstépuji rozumu a opravdu slabé utkvi v paméti, takze bud zase snadno
vyprchaji, nebo se rtizné sliji dohromady.“!*® Izolovand poucka je pak
pro dité bezobsazna, protoze dité netusi, kdo to byli bufici, jaka to je
generace, kdo a pro¢ je tak pojmenoval a co tim sledoval, ale predeviim
jak Bezrucovy texty vyznivaji atp. Je to zhruba stejna situace, jako kdyz
dité odrika Pythagorovu vétu pouze formalné, jako znéni rovnice c? = a?
+ b?, aviak nema zZadné povédomi o jejim hlub$im smyslu a moZnostech
praktického vyuziti.

Tradi¢ni pfistup zprostiedkovani poznani pomoci cizich svédectvi,
vykladti vede pak ve $kolnim prostfedi (i mimo né) k diirazu na repro-
dukci pamétove osvojenych konstruktd na tkor rozvoje mysleni.

2) sebereflexe vzhledem k obsahu — sdm/sama se ocitam v realnych
textovych/textotvornych problémech a otazkach, které musim resit, aby
hra méla smysl;

3) dalezitost obsahu — Ze je podstatny velmi komplikovany a kom-
plexni oborovy obsah, jehoz komplexitu a hlubsi smysl objevime jen

150 Komensky (2010), s. 48.
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tehdy, kdyz do obsahu aktivné vstoupime, kdyz obsah koname, exempli-
fikujeme, nikoli kdyz se o obsahu dozviddme zprosttedkované;

4) didakticky obsah - zZe a jak je moZno hernim zptisobem zpro-
stiedkovat i velmi komplikované, komplexni oborové obsahy (vystavba
narativu, fokalizace, kompozi¢ni principy, motivy, dil¢i témata a téma,
charakterizace postavy, zanrové varianty, celkova intence textu atp.,
avsak i to, ze literarni dilo funguje predevsim jako celek, komplex, a to
navic dynamicky komplex').

Hra je adekvdtni protihodnotou tzv. tradicni, tedy naukové, literdrnéhisto-
ricky zamérené literarni vychovy, ve které prevazuje nauka o kontextech,
poznavani o dile namisto poznavani dila a jako dusledek reprodukce
hotovych konstrukt@i na tkor rozvoje mysleni; jako tzv. adekvatni proti-
hodnota je typem kvality.'s2

Didakticka hra Vyprdvéj a hraj v konceptu skutecné vychovy

Ukazalo se, Ze tvorba v ramci takto aranzované hry je pro hrace (détské

i dospélé) vzdy jistou formou sdileni, jejimz prostfednictvim ma dité

»moznost reflektovat sebe a okolnf svét®.1% Tvofiva literarni expresivita,

kterd se ve hie po celou dobu jejiho trvani uplatnuje piedevsim diky

sdilenému autorstvi (kazdy je autorem, navic kazdy je autorem od zacatku
az do konce hry), se tim pro dité stava zdrojem poznd(va)ni v oblasti
vystavby piibéhu, literatury, ale i mnoha dalsich oblastech, pfedev§im

v (Siroce pojaté) oblasti kultury. Hra kromé vlastni autorské tvorby (ve

smyslu konstrukce fikéniho svéta) zahrnuje i $ir$i ramec tzv. kulturniho

pole tvorby. Jde vlastné o kulturni druh experimentace na malém prostoru,
ktery funguje jako ,,zmensenina“ velkého prostoru kultury.!5

Hra je skromnou ukdzkou pozndvdni skrze tvirci cinnost. V tomto
poznavani skrze tviiréi ¢innost je pfi blizsim pohledu (nazvéme ho pro
potfeby $kolniho kontextu tfeba pohledem reflektujiciho ucitele) mozno
identifikovat nékolikery typ poznavani:

1. poznani (pfedporozuméni), které si zaci do tvoiivé ¢innosti/hry jiz
piinaseji a které se v tvofivé ¢innosti/hie aktivuje a dale rozviji (tzv.
rekontextualizace pfedporozuméni);

2. spontanni poznavani skrze vlastni tviréi ¢innost (Zaci/studenti po-
znavaji v samotné tvorivé aktivité, resp. tvofivou aktivitou/hrou; spon-
tdnné a nereflektované);

151 Srov. Schmid (2004), s. 49.

152 Srov. Harvey — Green (1993).

153 Bielekova — Zvalena (2011).

154 Srov. Slavik et al. (2009), s. 143-159.
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3. védomé poznavani skrze vlastni tvarci ¢innost (zaci/studenti pozna-
vaji v samotné tvorivé aktivité, resp. tvofivou aktivitou/hrou; védomé,
sebereflektované — zdk/student si uvédomuje, Ze tvorivou aktivitou
poznava a co tvofivou aktivitou poznava);

4. poznavani skrze reflexi tvirci ¢innosti (zaci/studenti poznavaji v re-
flexi, kterd je cilevédomym ndvratem ke tvofivé aktivité/hte).

Pokud uditel v ramci svého pedagogického dila aranzuje také reflexi
/ reflektivni dialog, je pfitomno minimalné poznavani 1., 2., 3. Nepfed-
pokladame totiz neexistenci prekonceptt, resp. nulové prekoncepty, za-
roven pfipoustime moznost, Ze samotna tvofiva hra nenastartuje u zéka/
studenta védomi procesu a obsahu poznavani.

Hraci se ocitaji v permanentni konfrontaci subjektivniho a intersubjektiv-
niho: kazdy vklad do pfibéhu (subjektivni) je konfrontovan s jiz existu-
jicim celkem, dosavadni texturou pfibéhu, ktera byla hraci reflektovana
a pfijata (intersubjektivni). S kazdym novym vkladem tedy kazdy hrac¢
konstruuje, avsak i re-konstruuje obsah: fik¢ni svét piibéhu. Tento obsah
(zde tzv. malého literarniho dila) funguje jen proto, Ze je zaroven inter-
subjektivni a ze se vztahuje ke konkrétnimu konceptudinimu ramci, jak
bylo feceno v kapitole Proces utvateni obsahu (piibéhu) ve hte.

Jsem presvédcen, ze didaktickd hra cilevédomé zalozend na zazitku
a jeho reflexi, navic zaméfena na tvarci ¢innost zakt/studentdi, muze
naplnovat hierarchicky nejvyssi cil literarni ¢asti vzdélavaciho predmétu:
hledat cesty k literatuse.'> Ptipomenme to, co bylo jiz fe¢eno na zacatku této
kapitoly, ze minimalné od 90. let 19. stoleti je literarni ¢asti predmétu esky
jazyk a literatura vytykan formalismus, encyklopedismus a pfilisny diiraz
na literarni historii.'® Vyzvou pro oborovou didaktiku je napliiovat koncept
skutecné vychovy, nebot v soucasné ceské literarni vychové stale prevazuji
tradi¢ni (vykladové) postupy a obsahové zaméieni na literarni historii.

Piiklady uvazovani, které Zaky uvadéji do principti textu

Rovina vypravéée

o Piibéh zadala vypravét zakyné 6. tfidy, avSak vypravi o dobé, kdy teprve zacala
chodit do $koly. Jak mam pokracovat ve vypravéni? Nedokazu si predstavit, jak
se Sestileté dité mlze v takové situaci citit.

e Piibéh ma zatim vyrazné pohadkové motivy a vypravi ho vevédouci vypravéc.
Mohu si na tomto misté v ptibéhu dovolit zménit vSevédouciho vypravéce na
osobniho? Jaké to bude mit disledky?

155 Srov. podobnou situaci v didaktice matematiky — viz Kufina (2012), s. 163.
156 Srov. Schauer (1890), s. 385-387.
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Celkovi intence textu

e Mame vypravét tragicky pfibéh. Kdybych ted uvedl/a na scénu postavu pohy-
bujici se na kole¢kovych bruslich, asi bych z toho udélal/a) tragikomedii.

Rovina zanru

¢ Hodi se motiv digitalnich kuchynskych vah do povésti o stredovékém hradu?

¢ Jakym zplsobem mohu zuzitkovat sjezdaiské hiilky ve vypravéni s tragickym
koncem?

¢ Neni trojnasobna brutdlni vrazda pro piibéh s detektivni zapletkou / detektiv-
nimi motivy pfili§?

Rovina jazyka a stylu

e Mam slovo LEV. Pokud ho pouziji v zdkladnim vyznamu, déj se pfesune do
Afriky nebo napft. do zoologické zahrady. Nemohl/a bych své slovo zuzitkovat
lépe napi. v pfirovnani nebo metafofe?

¢ Pokud je David cizinec, ktery je u nas jen kratkou dobu, musi piece mluvit ces-
ky hiif nez ostatni déti. Pokusim se jeho mluvu odstinit od feci jeho spoluzaka.

Rovina postavy

e Mohu si dovolit pfivést na scénu dalsi dvé postavy, kdyz uz zbyva jen nékolik
karet?

e Jak mam ukondit zapletku s tygrem pusténym z klece, aby hlavni déjova linie
mohla pokracovat, a to jesté za pomoci slova horolezec?

¢ Na karté¢ mam slovo vrdtila. Hlavni hrdinka ptibéhu Jifina nema (zatim) moc
dobrou povést, protoze v muzeu ukradla vzacny zdobeny dzban. Mam ji nyni
pomoci napf. tim, Ze ukradeny dzban vrati do muzea, nebo mam respektovat
jeji dosavadni ,,¢étenaiskou neoblibenost?

Rovina kompozice

¢ Co kdybych ted ,¢tendie” trochu napinal/a) a vypravél/a retrospektivné?

e Mam spojeni slov zdmeckd knihovna. Co kdybych ho zuzitkoval/a tim zpiiso-
bem, zZe bych cely piibé¢h podala jako metafikci, tedy jako ze je ¢ten? Napiiklad
z knihy vyptij¢ené nebo ukradené v zdmecké knihovné.

¢ Mam moznost sméfovat k pointé. Mam vypravéni ukoncit happy endem, kdyz
doted nenfi vytsténi jasné?

Uvazovani o logice piibéhu

e Kral dal Petrovi tfi tézké tkoly. Prvni dva uz byly uloZeny a Petr je splnil. Po-
kud si nyni vezmu slovo, mé¢l bych dodrzet stupniovani obtiznosti tikold a vymy-
slet tikol nejtézsi.

¢ Unese dé¢j dalsi odbocku, v niz neznami zlodéji okradou oba spoluzaky, kteii se
vydavaji hledat ztracené véci pani ucitelky?

Samoziejmé jednotlivé roviny nelze izolovat; tudiz i vstup zaka do textu je vzdy
vstupem do nékolika rovin najednou, napi. do roviny vypravéce, kompozi¢niho
principu a postav:
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e Jak mam vypravét dal, aby se udrzel kontrast mezi sousedkou, ktera §ifi pomlu-
vy, a nevinnou pani uéitelkou? atp.

Vstupem zaka do redlnych textovych problémi (rovin) logicky prostupuje:

obecna tvofivost:
e Vyprévi se parodie Pernikové chaloupky. Mam slovo SNTH. Jak mam za pomoci
tohoto slova vysvobodit Jirku a Magdu ze spart baby a dédka?

strategické mysleni:
e Mam se poustét do déjové odbocky, kdyz zbyva uz jen pét karet?
¢ Nebylo by 1épe poutzit vetujici kartu ted? Pozdéji bude logika piibéhu sevienéj-

§i, piisnéjsi, postavy uz budou rozvrzeny, zapletka jiz bude jasna, bude se mi
huf navrhovat alternativa.




5. Nauka

V tvodu kapitoly 3 byly zformulovany tfi oblasti, které tvoii ptiroze-
nou strukturu (pozndni v) oboru: cetba, tvorba a nauka. Ty by mély
z povahy véci analogicky prostupovat i $kolnim literdrnim vzdélavanim
a vysokoskolskou pripravou ¢estinarti. Pofadi, ve kterém byla na prvnim
misté uvedena Cetba, na druhém tvorba a na tfetim nauka, bylo zvoleno
zamérné, nebot oborovymi obsahy jsou texty: s témi se nejde seznamit
jinak nez ¢etbou; pro adekvatni pochopeni tviir¢ich principii, na jejichz
zakladé texty vznikly, je nezbytné projit tvorbou (a jeji reflexi) a kone¢né
poznani z Cetby a z tvorby je nutné doplnit nezbytnou, tedy rozumnou
mirou znalosti kontextu, popf. jinych znalosti z oblasti lidské kultury.
Posledni chdpeme jako nauku. Pod naukou zde viak rozumime nejen
1. tradi¢ni nauku ve smyslu predavani poznatkt o kontextech, ale také
2. znalosti a dovednosti, které vznikly v reflexi cetby a tvorby. Jak bylo
naznaceno v kapitole 4.2.2, maji pravé tyto znalosti a dovednosti umé-
leckovédnou povahu. Vyse jsme naznadili, ze Cetba ve smyslu ctenafskych
a interpretacnich aktivit je typem tvarci aktivity, tvorby ¢i pfinejmensim
ma k tvorbé velmi blizko.

Cetba, tvorba a nauka jsou vychodisky pro koncepéni zmény v di-
daktice oboru i ve $kolni praxi, ale jsou vlastné vyzvami samy o sobé¢,
nebot doposud nebyly naplnény. Jestlize je v soucasné §kolni literarni
vychové napliovan koncept nauky, déje se tak na tkor cetby a tvorby
a s nimi spojené interpretace dila, tedy v pofadi nauka—cetba—tvorba
av intencich tradi¢ni nauky o (literarnich a kulturnich) kontextech, ktera
pfedava hotové teze, a eliminuje tak moznost vlastni cesty k poznani.
Cetba, tvorba a nauka nejsou v soucasné literarni didaktice ani kolni
praxi literarni vychovy ani propor¢né, ani vyznamoveé zrovnopravnény.

Teprve zrovnopravnéni cetby, tvorby a nauky v realném Skolnim ku-
rikulu ve smyslu setkavani se s literarnimi texty, zazitku z Cetby, zazitku
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z tvorby a jejich reflexe nabizeji ditéti bohatstvi rozvojovych moznosti,'
a to zejména v citové a intelektudlni oblasti, a mohou tak naplnovat
koncept skutecné literarni vjchovy.

5.1 Poznavani o dile a poznavani dila v didaktice literatury

Autofi monografie Tvorba jako zpasob poznavani, zejména Slavik
a Stech,'® poukazuji na organické propojeni pozndvdini a tvorby: elemen-
tarni akt tvorby je vzdy téz soucasti poznavaci aktivity, protoze buduje
urcity obsah a vyzaduje urcitou interpretaci. Tvorbou v literarni vychové
myslime tvorbu ve smyslu zdkovské/studentské tvorby ¢i pietvareni
textu. Vysledkem plnohodnotné tvlrci aktivity, a tedy tvorbou v Sir§im
slova smyslu je téz interpretace textu a s ni souvisejici ctenaiské aktivity.
Kazdy ctenar se svym ptistupem k rekonstruovani fikéniho svéta stava
spolutviircem obsahu dila. Tak je ¢etba formulovana v kap. 3.1 jako jedna
z klicovych vyzev oboru a $kolniho pfedmétu vlastné také vyzvou tvorby.
Tato tvorba je potom plnohodnotnym zpiisobem poznavani.

Tvorba ve vSech téchto aspektech (tj. tvorba textury, interpretace, cte-
ni s porozuménim) je v realném literarnim kurikulu 2. stupné zdkladnich
$kol a na $kolach stfednich velmi ¢asto marginalizovana. V kap. 1.4 jsme
mohli dostate¢né pozorovat, zZe tento stav je dlouhodobé podrobovin
kritice. Situace se za celé 20. stoleti pfili§ nezménila. Podle slovenského
literarniho védce a teoretika interpretace uméleckého textu René Bilika
literatura na zakladnich a stfednich $kolach ,eliminuje z centra své po-
zornosti text jako objekt urceny ke ¢teni a nahrazuje ho literarnéhisto-
rickymi a literdrnéteoretickymi poznatky o textech®.® Logickym diisled-
kem takového pojeti, které bychom mohli nazvat pozndvdnim o dile, je, ze
zak se ocita v pasivni roli posluchace ¢i zapisovatele reprodukovaného,
neprozitého obsahu, tedy obsahu, na jehoz rozkryvani se sam nepodilel.

Domnivam se, Ze plnohodnotného poznavani literarniho dila/textu
se zakim/studentim dostavad az prostfednictvim cilevédomé tvorivé
¢innosti ve smyslu toho, co bylo naznaceno vyse, tedy ve smyslu tvorby
a pretvareni textu, interpretace, ¢teni s porozuménim ¢i jinych cCtenai-
skych aktivit a jejich reflexe. Tato tvoriva ¢innost dava zakiim pfilezitost
aktivné, vlastnim usilim rozkryvat mechanismy tvorby a ¢tenaiské re-
cepce. Protoze je to pfima prace s textem, piiblizuje tato tvofiva ¢innost

157 Srov. Helus (2009), s. 113.
158 Srov. Slavik — Chrz — Stech et al. (2013).
159 Bilik (2009), s. 7.
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zaktim/studentlim text jako néco skutecného, co je navic pfitomné
v podobé ,materie®, s niz 1ze vlastnimi silami zachdzet: co mohou vytva-
fet, pietvaret, dopliiovat, negovat, o ¢em mohou diskutovat, co mohou
riznymi zplsoby cist atp. Predevsim tim tvofiva prace s textem spliuje
parametry ptfimého pozndvdni dila.

Jak tedy sméfovat ke smysluplné literarni vychové, ktera by ptimé,
zivé poznavani dila uvazlivé dopliovala poznavanim o dile? Pfimé po-
znavani dila znamena v intencich literarni vychovy jd ctu, jd proZivam,
Jjad vidim, jd dilo hodnotim jako... Poznavani o dile se déje prostfednictvim
cizich svédectvi ve smyslu: Hrabal napsal novelu Ostre sledované vlaky;
realisticti autoti chtéli nahliZet svét skutecnou optikou; Baudelaire za svou
bdsnickou sbirku Kvéty zla musel zaplatit pokutu pro urdZku naboZenstvt a mo-
ralky; Holub pouZival lékatsky jazyk a metafory z nemocnicniho prostiedi; Firt
Kratochvil v romdnu Uprostied noci zpév stridda vypravéce; Kundera napsal
Smésné ldsky jako odlehcenti pii praci na dramatu Majitelé klicti apod. Nékdy
se dokonce déje prostiednictvim cizich svédectvi ,na druhou® ve smyslu
vykladu, ve kterém ucitel/uéebnice sdéluje, ze ten fekl/napsal o tomto dile
to a jiny zase ono.

Vyse uvedené rozliseni piimého, bezprosttedniho poznavani dila od
nepiimého, zprostfedkovaného poznavani dila koresponduje se Searlo-
vym rozliSenim dvou ontologii.'® Searle rozli$uje dvé pojeti ontologie,
tzv. ontologii proni osoby a ontologii treti osoby. Zatimco ontologie prvni
osoby znamena bezprostiedni subjektivni zkuSenost, ontologie tfeti
osoby distancované nazirdni. Jedna se tedy o dva odli§né zptisoby nazi-
rani, a jak upozortiuje Slavik, také poznavani.'® V kontextu poznavani
jde samoziejmé o to, ze pfimé poznavani v pozici prvni osoby (nase po-
znavani dila) nelze nahradit poznavanim v distanci, v pozici tfeti osoby,
tedy odkazem na dilo, vykladem, parafrazi dila, opisem, referatem o dile
apod. (poznavani o dile).

5.2 Poznavani dila doplnéné poznavanim o dile

V literarni vychové, jak bylo ukdzano zejména v kapitole 3.2, dominuje
v soucasné Skole literarni historie zprostiedkovana vykladem ucditele
(¢asto vyctovym vykladem). K estetické funkci dila/textu se ¢asto jen
odkazuje, opét pfedev§im v ramci ucitelova vykladu, namisto toho, aby

160 Searle (2004); Slavik — Chrz — Stech et al. (2013).
161 Srov. Slavik — Chrz - Stech et al. (2013).
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se s ni pfimo pracovalo. Misto pozndvdni dila jsme svédky pozndvdni o dile.
O textu, o literatufe, o cetbé se velmi ¢asto mluvi namisto toho, aby se
s textem pracovalo, aby se ¢etba praktikovala (ve $kole jako vychodisko)
a k cetb¢é — a tedy i prostfednictvim cetby — se vychovavalo.

V konceptu poznavani o dile hrozi, Ze se Zak ocitne v roli pasivniho
posluchace ¢i zapisovatele a je nucen pouze reprodukovat obsah, ktery
neprozil, jen sly$el nebo vidél na tabuli.

I kdyz hovotime pfedevsim o literarni vychové na 2. stupni zakladni
$koly a na $kole sttedni, ,ntzky“ mezi pozndvdnim o dile a pozndvdnim
dila se rozeviraji jiz na 1. stupni zakladni §koly. Mam na mysli pfedevsim
4. a 5. ro¢nik. Nékolikrat jsem byl pii hospitacich na prvnim stupni
zakladni $koly svédkem toho, ze ucitelka vyzvala zaky, aby si opsali
smysl (nikoli téma) pfecteného textu z tabule. Z povahy véci piece smysl
nemuze byt prefabrikovan, tedy ani nadiktovan, ani nabidnut k opsani
z tabule, ale pravé naopak: musi byt nabidnut k prozivani, k reflexi.

Jestlize ptijmeme literdrni vychovu jako wychovu slovesnym uménim,
a nikoli jako pouhou nauku o historickych a biografickych kontextech litera-
tury v souladu s vyse formulovanou dichotomii pozndvdni dila a poznd-
vdni o dile, méli bychom po ucitelich chtit, aby zakim zprostiedkovali
(nikoli sdélili) predevsim smys/ textu; po zacich potom, aby cetli a snazili
se textim porozumét. Poznavani v takové literdrni vychové, ktera uci
zaky porozumét textu a jeho smyslu a vede zaky k cetbé dalSich text
a k radosti z této Cetby, nemfize mit logicky povahu pozndvdni o dile, ale
pozndvdni dila.

Literarni teorie'®? doklada, ze bez konfrontace ¢tenarskych zazitkt
zakl se nevytvoii adekvatni poznani literarniho dila. Pojeti poznavani
dila odpovida estetickovychovnému charakteru oboru (pfedmétu). Toto
pojeti je mozno s riznymi konotacemi a akcenty synonymicky oznacit
jako ctendrské, ne-naukové, interpretationt, konstruktivistické, tvorivé, moderni
atp., jak bylo feceno v kap. 2.4, avSak ani jedno z oznaceni by nemélo
budit dojem oslabeni pozornosti ke znalostem. Naopak ma toto inovativni
pojeti potencidl, predevsim diky reflektivnimu dialogu, ptinaset znalosti
trvalejsi povahy, které se rodi jiz v tviir¢im procesu prace s textem.

Zaroven zaklada znalosti jiné povahy nez faktografické (biografické),
které prevazuji v tradi¢nim, transmisivnim vyukovém modelu literarni
vychovy. Je mozno je oznadit jako estetickovédni: zak se skrze tvotivou
praci s textem dostava do redlnych textovych (chcete-li textotvornych)
problémi, napt. do roviny vypravéce (kupi. rozhodovani, jako kdo budu

162 Srov. Dolezel (2003).



119

coby autor textu vypravét), a tim ziskava o této roviné znalosti na za-
kladé empirie; do roviny kompozice (napt. rozhodovani o tom, jak budu
jednotlivé udalosti v déji fadit); Zdnru (které Zanrové stereotypy dodrzim,
kde naopak budu zZanrové inovativni); jazyka a stylu (zda odstinim fec¢
jednotlivych postav, paklize ano, jakym zptisobem) atp.

Z teseni téchto problémi zak ziskava v reflexi cenné znalosti a doved-
nosti, jak bylo ukdzdno zejména v navrhu konceptu tvofivé interpretace,
zpravidla estetickovédni povahy. Mnozi hodnotitelé ¢tenatskému, inter-
pretivnimu pojeti vytykaji, zZe prispivd k oslabovani zakovskych znalosti.
Tito kritici maji pravdu potud, pokud kritizuji ¢innost (a vysledek ¢in-
nosti) napt. takového ucitele, ktery uplatnuje extrémni konstruktivismus
(»na vSechny poznatky si dité mize prijit samo®), takového uditele, ktery
rezignuje na reflexi ¢i zaménuje tzv. zazitkovy pfistup za relaxaci a sa-
moucelné hrani. Takovi ucitelé nepraktikuji skute¢né inovativni, ¢tenaf-
ské, interpretativni, tvofivé pojeti, pravdépodobné nemaji ani vytycené
(literarnévychovné) cile.

Inovativni pojeti je pro ucitele skute¢nou vyzvou predevsim proto,
Ze v ném nejde o pouhou dekonstrukci, nejde v ném o radikdini nahrazeni
pozndvdni o dile pozndvdnim dila. Za inovativni, tedy tvofivé, ¢tenarské,
interpretativni, zazitkové pojeti literarni vychovy povazujeme cilevédomy
postup, ktery zacind pozndvdnim dila a teprve z néj odvozuje pozndvdni o dile.
Pojeti, kde poznavani dila je doplnéno rozumnou mirou poznavani
o dile. Pojeti, kde znalosti estetickovédni povahy jsou doplnény rozum-
nou mirou znalosti historickych a biografickych. Teprve takové pojeti
zaktm dovoluje skuteéné rozumét literatufe tak, jak v kultufe prevlada,
a dovoluje jim rozvijet se v oblasti vlastniho ¢tenafstvi.



6. Cetba, tvorba a nauka
jako naplnovani konceptu
skutecné vychovy

6.1 Potreba adekvatni terminologie v didaktice oboru

Stejné naléhava vyzva stoji pred didaktikou oboru. Rezervy didaktiky
literatury jsou odhadnutelné jiz v momenté, kdy se podivime na jeji
terminologii. V soucasné literarnédidaktické terminologii pfevazuji pojmy
vétsiny subdisciplin literarni védy, pfedevsim literarni historie a literarni
teorie. Mnoho generaci zakt zakladnich $kol i stfedoskolakid proslo
vyukou o jednotlivych fazich narodniho obrozeni, vykladem o rozdilech
mezi ruchovci a lumirovci, figurach a tropech v poezii (od pfirovnani
pies ironii po jemné nuance metafor), druzich feci (ich-forma, er-forma,
du-forma), typech metra (trochej, daktyl, jamb a dalsi, pravdépodobné
vcetné odchylek a nepravidelnosti).

Ve vyuce literarni vychovy se logicky pouziva fada pojmt literarni
védy, nékteré z nich v nezménéné, jiné ve zjednodusené podobé. Casto
je zjednoduseni opodstatnéné a funkéni, napft. jednotlivé typy jazykové
obraznosti v poezii byvaji ve Skole oznacovany jako bdsnické prostredky, jindy
je méné opodstatnéné ¢i zcela neopodstatnéné, napi. vypravec / lyricky
subjekt byvaji ztotoznovani s biografickym autorem atp.

Literarnévédné pojmy a jejich zjednoduseni, napt. i naposledy jme-
nované, logicky piechdzeji do literarnédidaktického diskurzu, kterym
se o vyuce ve vySe nastinénych intencich pozndvdni o dile hovoti. Avsak
pro ctenarské, interpretativni pojeti, tedy pro pfimou praci s textem,
zakovské tviiréi hledisko i tvrci hledisko uditele (a pfedevsim pro viech-
ny vzajemné vztahy uvnitf procesu), nalézdme jen velmi malé mnozstvi
pojmii, kterymi bychom si mohli v oboru poslouzit.

Z fady stavajicich vysokoskolskych ucebnic didaktik literatury, z lite-
rarnédidaktickych diskusi a polemik na strinkach odbornych ¢asopisti je
mozno dolozit, Ze souc¢asnd terminologie didaktiky literatury odpovida
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pojeti pozndvdni o dile, a nedokaze tedy vystihnout podstatu (natoz pak
podrobnosti a riizné nuance) takové vyukové praxe, o kterou usiluje
ceska $kola vice nez 120 let.

Soucasna literarnédidaktickd terminologie neposkytuje proto oboru
zaklad pro solidni diskurz, kterym by se mél obor dale rozvijet a skrze
ktery by se mohl prosazovat v konkurenci (nejen) s obory ptibuznymi.
Tim vice, ze dodnes si didaktika literatury plné nevydobyla status este-
tickovzdélavaciho, expresivniho oboru.

6.2 Navrh klicovych kategorii pro obor literarni didaktiky

Z nékolika malo existujicich klicovych kategorii oboru, které je mozno
vztahnout k pfimému poznavani textu (k cetbé a k tvotivym zakovskym
¢innostem s textem) a které jsou jiz v didaktice literatury etablovany, jme-
nujme napi. literdrnévychovnou interpretaci textu'®, rehabilitovanou v po-
slednim desetileti L. Lederbuchovou pod nazvem didaktickd interpretace
textu'™*, ctendiskou zkusenost (jako specificky typ estetické zkusenosti), ctendr-
sky zdzitek (jako specificky typ estetického zazitku), imaginaci, ktera nam
vyse poslouzila jako argument nezbytnosti tvorby v literarnim vzdélavani
a zaroven jako nutny predpoklad tvorby, dale také estetickou interakci.

Expresivita, tvoriva literarni expresivita

Za velmi nosny termin spole¢ny vSem didaktikdm estetickych vzdélava-
cich obori, $kolsky oznacovanych jako vychovy, povazujeme v soula-
du se Slavikem!®, opirajicim se o Croceho % a Goodmana!®, expresivitu.
Protoze expresivita velmi trefné vystihuje podstatu estetickovzdélavacich
snah (implikuje zaka, ucitele, vzdélavaci obsah, metodu i cely proces jako
celek), dovoluje odvodit dalsi klicové kategorie.

Vyjdeme-li z klicového pojmu expresivity, kterou Slavik vyklada jako
»zvlastni zpusob reference® zahrnujici kategorie ,intenciondlni postoj,
symboli¢nost, fikénost a estetickou kvalitu zazitku“!®, mizeme z ni pro
didaktiku literatury odvodit dalsi nezbytné pojmy, které pies dlouhotr-
vajici pozadavky ,nového“ pojeti literarniho vzdélavani nebyly do oboru

163 Srov. napt. Cenek (1979), s. 99.
164 Srov. Lederbuchova (1995, 1997).
165 Srov. Slavik (2011).

166 Srov. Croce (1997).

167 Srov. Goodman (2005).

168 Slavik (2011), s. 81-82.
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viibec zavedeny ¢i pfinejmens$im v ném nebyly ustdleny, sjednoceny
a usouvztaznény.

Napfic touto monografii pracujeme s terminem tvofivd literdrni expre-
sivita, ktery vySe vymezujeme jako tvorbu ve smyslu tvoiivé (literarni)
zakovské cinnosti doprovazenou adekvatni reflexi. Tato tvorba ma ve
vétsiné ptipadti uméleckou ¢i pseudouméleckou ambici. Do takto pojaté
tvorivé literarni expresivity spadaji také ve $kolni literarni vychové udi-
teli stale castéji praktikované aktivity tvirciho psani (Casto sem zavadéné
jen pod vlivem médnich trendt a bez hlubsi reflexe jejich poznéavaciho
potenciélu), ackoli se ve svétle oboru (a ciltt vzdélavaciho predmétu)
logicky méni v aktivity Skolni literarni vychovy.

Zazitkovost

KdZitkovost byla ve vzdélavacim kontextu mnohdy (ke $kodé véci) chapa-
na, ¢i dokonce vykladana s negativnimi konotacemi ve smyslu relaxacni,
odpocinkové, doplikové, samoti¢elné herni (i hravé) formy vyuky, a do-
dnes neni, zvlasté v didaktice literatury docenéna jako plnohodnotna
operacializovana kategorie. <dZitek, v inovativnim pojeti literdrni vychovy
chapany jako 1. zdZitek z textu (z Cetby, jejiho sdileni, interpretace), ale
i jako 2. zdZitek z tvorby, se ptritom muze stat cennym vychodiskem pro
pozna(va)ni. V kapitolach tykajicich se ¢etby a tvorby a rovnéz v kapitole
zabyvajici se didaktickou hrou Vyprdvéj a hraj bylo pojednano o cetbé
jako o plnohodnotném tviir¢im aktu, nebot ¢etbou a interpretaci textu
Ctenaf re-konstruuje smysl dila a rozkryva dilo jako vysledek tvarci ¢in-
nosti autora i dilo jako proces tviir¢i ¢innosti autora.

Zazitkova literarni vychova je — v souladu s nejnovéj$imi pojetimi
zazitku a zazitkové pedagogiky'®, ale napf. i zkuSenostn¢ reflektivniho
uceni'™ — takova koncepce, ve které ucitel nejprve aranzuje situaci pro
Ctenaisky zazitek nebo zazitek z literarni tvorby a poté se k tomuto zazit-
ku s zaky vraci v reflexi, v reflektivnim dialogu, resp. v uéeni se ¢cinnostem
kombinovaném s reflexi. Teprve v reflexi vznika zakovo porozuméni
procesu tvorby textu, smyslu textu, literdrnimu a kulturnimu kontextu.

Reflexe cetby a reflexe tvorby

V néavaznosti na myslenku, zZe teprve v reflexi vznikd adekvatni porozu-
méni (prozivanému/prozitému) obsahu, se stavaji nezbytnymi klicovymi
kategoriemi didaktiky literatury reflexe cetby a reflexe tvorby. V souladu

169 Srov. Slavik (2001).
170 Srov. Nehyba (2011).
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s vymezenim ¢etby jako plnohodnotného typu tvotivé (literarni) expre-
sivity miZeme oba typy aktivit zahrnout pod klicovou kategorii reflexe
tvotivé (literarni) expresivity. V pfedchozich kapitolach jsme nékoli-
krat naznacili, ze reflexe miize byt ze strany prozivajictho / uciciho se
subjektu spontanni ¢i védoma, ze strany ucitele je tvorba faze reflexe
(podminek pro reflexi) charakterizovana usilim o védomé, nikoli pouze
intuitivni uchopeni obsahu ze strany zakii/studentti. Proto miZeme
terminy reflexe Cetby a reflexe tvorby zpresnit na poucend reflexe cetby
a poucend reflexe tvorby.

Reflexe vlastniho ¢tenarstvi

Jak bylo pfipomenuto v kapitole 3.1, jednim z klicovych cili literarni
vychovy je vychova ke Ctenafstvi. Je proto nutné, aby se ucitelé neza-
méfovali jen na Cetbu a jeji reflexi ¢i drobné interpretacni aktivity coby
diléi aktivity ,,néjak zapadajici do vychovy ke ¢tenafstvi®, ale také na éte-
narstvi jako komplexni fenomén, trvalou hodnotu, dlouhodoby proces
a jeho reflexi. Didaktika literatury potom potiebuje klicovou kategorii,
kterd by uplatnila tento globalni zfetel: reflexi ctendsstvi. Ma-li byt pak
vztazena k subjektu, tedy k individuu, k individudlnimu pozna(va)ni
a rozvoji osobnosti (dité si uvédomuje, co to znamend byt ¢tenaiem, ze se
napf. stdva vyspélejsim ctenafem, které hodnoty jsou s jeho ¢tenéfstvim
spojeny atp.), mtzeme ji upfesnit na reflexi vlastniho ctendfstvi.

Tvorivost a tvoriva interpretace
TooFivost je sice pevné ukotvena napft. v psychologickych védach'”, avak
v literarni vychové je nahliZzena s despektem a zna¢nou nedtivérou. Vzdé-
lavaci potencial twofivé interpretace’™ potvrdi kazdy inovujici ucitel i vyso-
koskolsky pedagog, byt zatim tento potencial nebyl adekvatné zkouman.
V obsahu estetického vzdélavaciho predmeétu literarni vychovy nebyla
napi. docenéna imaginace ve vztahu konstrukce a re-konstrukce fikéniho
svéta dila/textu coby jeho produkce a re-produkce!™, at jiz se s témito ka-
tegoriemi terminologicky operovalo jakkoli (srov. napt. Vasak: simulacni
svét; Ryanova: textovy referencni svét atp.). Dolezel napt. zdraznuje'™, ze
»Zivot bez imaginarnich alternativ® je tim nejprimitivnéj$im zptsobem
Ctenafovy existence.

171 Srov. Nakoneény (1995); Ullrich (1987).
172 Srov. Hnik (2007).

173 Srov. Dolezel (2003); Cervenka (2003).
174 Tamtéz.
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Za plnohodnotnou formu interpretace s poukazem na vyse jmenované
autority a piedchozi vymezeni literdrni vychovy jako tvofivé expresiv-
niho vzdélavaciho pfedmétu povazujeme napf. dopliovani textu (slov,
radek, verst, udalosti, postav...); fabulaci pfibéhu k zadanému titulu
nebo k zadané osnové; fabulaci pfibéhu inspirovanou (fotografii, obra-
zem, piedmétem, jinym piibéhem...); pfevypravéni piibéhu; parafrazi
textu; napodobeni stylu textu; rekonstrukci textu, razeni ¢asti textu
(rekonstrukce basné rozsttihané na strofy, verse, poloverse, nebo do-
konce slova; rekonstrukci textu z osnovy, prehazenych déjovych motivii,
ze $ifry, z tajného vzkazu...); hledani fddu v textu, sestavovani osnovy
(napt. i obrazkové osnovy); vstup do cizfho hlediska / cizi role (zména
vypravécské perspektivy, vstup do role postavy v dramatizaci, hadani
postavy (,Kdo jsem?“), ale tfeba i problémové feseni otazky, jak bych
se zachoval/a v roli postavy a proc); zvazovani textovych variant (dvou
ruznych zacatkd ptibéhu, nékolika moznych vyusténi, starsi versus no-
vé€j8i varianty, prozaické versus basnické varianty...); kondenzaci textu
/ redukci obsahu (dé¢j pohadky v péti vétach, formou textové zpravy,
klicova slova z textu, podtrzeni dilezitych mist v textu, vybér zastupné
udalosti za cely déj); srovnavani textdi (Zanrové/druhové/tematicky/
stejnych/rtiznych...); hledani vhodného titulu k textu, hledani textu
k vhodnému titulu atp.'”

Piima prace s textem; prace s literairnim aspektem textu (literarni
pristup) vs. neliterarnim aspektem textu (neliterarni pristup)

Neni snad tieba definovat pimou prdci s textem, kterd na text nahlizi jako
na nevycerpatelnou tviiréi silu a vychodisko vychovnych a vzdélavacich
snah, a odlisovat ji od takové prace s textem, kde text/dilo plni pouze
dokladaci funkci, doplnuje vyklad (viz vyse). Pro oborové i vyukové
ucely je funkéni rozlisit mezi pract s literdrnim aspektem textu a pract s ne-
literdrnim aspektem textu.

Prace s literdrnim aspektem textu pfedstavuje pfedevS§im pohledy
dovnitf textu, tedy do jeho imanentnich rovin, napft. roviny vypravéce,
postavy, kompozice, jazyka a stylu, druhu a zanru dila, intence textu,
nebot se zaméfuje na hledani smyslu textu. Prace s neliterarnimi aspekty
je cenna tim, Ze miiZze porozuméni textu obohatit o mimoliterarni kon-
texty — dobové, myslenkové, biografické —, av§ak neméla by byt absolu-
tizovana. Casto se totiZ literarni vychova precetiujici neliterarni aspekty
(neliterarni pfistup) proménuje v zemépis, piirodopis nebo pfednasku

175 Srov. Hnik (2010), s. 92.
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o protidrogové prevenci. Piikladem neliterarni prace s textem, kterd jiz
neni pro smysluplnou literdrni vychovu legitimni, je tento tkol: Vypiste
2 bdsné o lese do jednoho sloupce vsechny listnaté stromy, do druhého sloupce
vSechny jehlicnaté stromy. Qopakujte si, co o jednotlivych stromech vite.

Poznavani textu jako tviir¢iho obsahu i tviiréiho procesu

Vyse zminovand piima prace s textem ve smyslu prace s literdrnim as-
pektem zaklada pozndvdni textu jako tviirciho obsahu, ktery je 1. vysledkem
tvarci umélecké aktivity i 2. jejim procesem. Zatimco doménou tradi¢ni
literarni vychovy je spi$e zaméieni na text jako doklad pfedem sdélenych
nebo naznacdenych tezi (viz dokladaci funkce textu) a v tomto ohledu
také na text jako na vysledek tviirci ¢innosti autora, jako hotovou a da-
nou véc, se kterou se dale operuje jako s polozkou vykladu a paméto-
vého osvojeni zakem/studentem, inovativni literarni vychova v souladu
se svymi koncep¢nimi vychodisky zohlediiuje text také jako umélecky
tviiréi proces. V inovativni koncepci vzdélavaciho pfedmétu je tedy text
jako vysledek i proces poznavan.

Poznavani textu tviiréimi metodami

Pokud ma byt text pozna(va)n jako tviréi obsah, musi k tomu byt zvo-
leny adekvatni metody a postupy. Za takové povazujeme pravé metody
tvorivé literdrni expresivity: Tak jako je ,détské kresleni ontologickym
pfredstupném umélecké kresby a v kontextu umeélecké kresby nabyva
vzdélavaci smysl“!’S, tak je détskd a studentska literarni tvorba ontolo-
gickym predstupném umélecké literarni tvorby a v kontextu umélecké
literatury rovnéz nabyva vzdélavaci smysl.

Protoze jsou vyse navrhované klicové kategorie cileny na vzdélavaci
kontext, maji smysl vidy pfedevsim ve vztahu k (zdkovské) reflexi; tato
skute¢nost byva i v moderni literatufe nedocenéna. Moderni didaktika
oboru je tedy vyzyvana, aby operovala s reflext zkuSenosti s textem; reflexi
ctenatského zdazitku, reflext vlastni imaginace, ptedevsim ve vztahu k recipo-
vanému ¢i produkovanému textu; s reflext dila/textu; reflext vlastnit tvorivé
expresivity, reflext viastni ctendrské gramotnosti ¢i prinejmensim funkcniho
myS$lent ve vztahu k textu atp.

Nékteré z uvedenych klicovych pojmil se daji pro vyzkumné (avsak
ivzdélavaci) ucely logicky prevést do relativné méfitelnych, a tedy porov-
navatelnych kategorii. Ve vzdélavacim kontextu napt. mtizeme z hlediska

176 Slavik et al. (2008), s. 113.
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zaka zkoumat: miru zkuSenosti s textem; intenzitu ¢tenaiského prozit-
ku; miru pfedporozuméni a miru porozumeéni klicovym rovindm textu;
originalitu v tvofivé expresivité; existenci/neexistenci (popf. kvalitu)
funkéniho mysleni ve vztahu k textu atp.

Z ptedchoziho vykladu je logické, Ze se nejednd o navrh Skolni lite-
rarni terminologie, ale klicovych kategorii oboru didaktiky literatury.
Ty maji slouzit primarné oborovym didaktikiim. Otazka, zda soucasni
a soucasné pripravovani ucitelé disponuji kompetencemi tyto klicové
kategorie a od nich odvozené pojmy operacionalizovat v praxi a pfizpa-
sobovat je moznostem zaku, budiz podnétem pro dalsi oborovédidak-
ticky vyzkum.

Navrzeni uvedenych kategorii, o kterych se domnivame, ze jsou pro
didaktiku literarni vychovy coby estetického vzdélavaciho predmétu
klicové, a které jsou zamérné vztazeny ke konceptu vjchovy spise nez
ke konceptu nauky, neimplikuje odmitani konceptu znalosti ¢i literarni
vzdélanosti; nejde o médni reformatorské gesto, ale o piirozené pfehod-
nocovani oboru v novych kontextech.

Klicové kategorie, které se dosud neetablovaly v literarni didaktice

expresivita; tvofiva expresivita; tvofiva literarni expresivita

pfimé poznavani literarniho dila; aktivni setkavani s textem; pfima prace s textem;
piima zku$enost s textem

zézitek a zazitkovost; ¢tenarsky zazitek; zazitek z tvorby; reflexe (zazitku z) cetby;
reflexe (zazitku z) tvorby, reflektivni (literarnévychovny) dialog

tvofiva interpretace; tvofiva hra a experiment

imaginace; reflexe vlastni imaginace

konstrukce a re-konstrukce fikéniho svéta dila/textu / produkce a re-produkce
fikéniho svéta dila/textu

text jako vychodisko

¢teni jako tvaréi akt; ¢teni jako typ tvorby, tvofivé expresivity

reflexe vlastniho ¢tenéafstvi

poznavani textu jako tviiré¢iho obsahu; poznavani textu jako tviiré¢iho procesu

prace s literarnim aspektem textu

funkéni mysleni ve vztahu k textu; reflexe vlastniho funkéniho mysleni ve vztahu
k textu




7. Vyzvy kladené na ucitele
a na fakulty pripravujici uCitele

Praktické naplnéni vy$e navrhovaného konceptu literarni vychovy, ktery
zacind poznavanim dila a teprve z néj odvozuje poznavani o dile, kde je
tedy poznavani dila doplnéno rozumnou mirou poznavani o dile, kde
znalosti estetickovédni povahy jsou doplnény rozumnou mirou znalosti
historickych a biografickych, konceptu, ktery zaktim dovoluje skutecné
rozumét literatute tak, jak v kultute pfevlada, a dovoluje jim rozvijet se
v oblasti vlastniho ¢tenafstvi, budiz skutec¢nym uménim umeélého vyucovdni
(Komenského pojmenovani didaktiky).

Jsem pfesvédcen, ze slovo uméni zde neznamena dar, vrozenou schop-
nost ¢i neménnou skutecnost, a paklize ano, jen velmi castecné; bez
systematické snahy tento ,,dar® neustale rozvijet a kultivovat by se ztratil.
O jeho rozvijeni a kultivaci se musi postarat jednak kazdy ucitel sam za
sebe, nebot kazdy ¢lovék na svété je odpovédny za své jednani, jednak
by se mu mélo dostat nalezité instituciondlni podpory, nebot v rukou
vzdélavatelti je budoucnost spole¢nosti napf. i v tom smyslu, ze ,,ruka-
ma uciteld® prochazeji véechny budouci povolani a profese. Zaroven je
logické, ze zadné zmény v zdkladnim a stfednim vzdélavani nemohou
nastat bez zmén ve vzdélavani téch, ktefi v zdkladnim a stfednim $kolstvi
pusobi, tedy bez zmén ve vzdélavani ucitelt. Je proto na pedagogickych
fakultach, aby ,uméni umélého vyucovani“ efektivné zprosttedkovavaly.
Tedy i vyzvy v oblasti literarni didaktiky jsou individualni i kolektivni/
instituciondlni.
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7.1 Vyzvy kladené na ucitele

Je proto treba jisté dovednosti, abychom zaujali, navnadili a ukonejsili mysl Zdkii.
Toto uméni bude spoctvat zédsti v laskavosti uciteld, z¢dsti v rozumné metodé, aby se
tak studia véd stala pro mysl lakadly a zddla se byt cirou hrou.'™

Jan Amos Komensky

Utitel prvniho stupné zakladni skoly je v ramci inovativniho pojeti vyzy-
van k hledani textd, které obsahuji potencial pro rozvoj zakladnich cte-
naiskych kompetenci a zdkladnich ¢tenarskych strategii, takovych textt,
které navic mohou zaujmout zdky opakované. Je vyzyvan k promysleni
elementarnich interpretacnich aktivit a aranzZovani takové hodiny, ktera
spojuje rozvoj zakladnich ctenafskych kompetenci s chapanim smyslu
textu. Kromé literarnévychovnych cilii se tu vyrazné projevuje zietel na
celkovy rozvoj osobnosti ditéte.

Ucitele druhého stupné zakladni $koly inovativni pojeti literarni vy-
chovy zada, aby neustupoval z takové pfimé prace s textem, ktera nava-
zuje na piirozenou détskou zvidavost a tvoiivost, i kdyz je konfrontovan
s vét§im objemem uciva nez jeho prvostupnovy kolega. Bude-li praktiko-
van adekvatni tvorfivy, interpretativni pfistup v pritbéhu prvniho stupné
zakladni Skoly a nebude-li dité v ramci hodin ¢teni a literarni vychovy
na prvnim stupni zakladni $koly zahlceno izolovanymi fakty literarni
historie a literarni teorie, ma druhostupnovy ucitel na co navazovat.

Stredoskolsky ucitel se citi pod daleko vétsim tlakem: maturit, kon-
cepce $koly, rodic¢ti i vefejnosti. Pokud se rozhodne pro inovativni pojeti
literarni vychovy, nemtze rezignovat na pfimou praci s textem jako
vychodiskem poznavani. Je vyzyvan k tomu, aby sam a zodpovédné
rozhodl, do jaké hloubky chce které texty interpretovat a zda a jak chce
ucivo redukovat. Stfedoskolsky ucitel, v podstatné vét$i mife nez jeho
kolegové vyucujici na zakladni $kole, voli mezi §itkou a hloubkou po-
znani, i kdyz samozfejmé usiluje o oboji.

Sitku poznani bychom mohli v literatufe na sttedni $kole vyjadtit
zhruba jako znalost ,,vétstho mnozstvi textl, ale do mensi hloubky®,
hloubku poznani potom zhruba jako znalost ,,mensitho mnozstvi textt,
ale do vétsi hloubky®. Maximalni mira pfistupu k obsahu oznaéeného
jako ,vétsi mnozstvi textd, ale do mensi hloubky® by ve vyukové praxi
znamenala idealni podminky pro pojeti poznavani o dile, maximalni
mira piistupu k obsahu oznaceného jako ,,mensi mnozstvi textii, ale do

177 Komensky (2010), s. 48.
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vétsi hloubky® potom idealni podminky pro pojeti pfimého poznavani
dila.

Pozadavky kladené na ucitele literdrni vychovy v naukovém versus
uméleckovychovném (expresivnim) pojeti:

Ucitel literarni vychovy

v tradi¢nim naukovém pojeti v uméleckovychovném expresivnim pojeti

ucitel jako literarni historik ucitel jako tvlrce

uditel jako ,,pamétnik® uditel jako umélec

ucitel jako vykladac¢ literatury uditel jako koordinator ¢etby / tvorby /
tvofivé hry a jejich reflexe

ucitel jako znalec ucitel jako ¢tenai-znalec

ucitel jako zprostiedkovatel ucitel také jako zprostiedkovatel imaginace;

znalosti o dile ucitel také jako zprostiedkovatel poznani

na zakladé vlastni zkuSenosti

7.2 Vyzvy kladené na oborovou didaktiku
na pedagogickych fakultach

Oborové didaktiky must najit silu a odvahu jit svou vlastni cestou a prevzit odpovéd-
nost za edukacni proces v linii svého piisobeni.'™
Josef Manak

Vyzvy kladené na oborovou didaktiku se tykaji pfedevsim pedagogickych
fakult. Budouci ucitelé (studenti ucitelstvi na pedagogickych fakultach)
by méli inovativni, tvofivy, interpretativni pfistup, ktery povazujeme za
adekvatni protihodnotu naukového, faktografického pfistupu, poznat
predevsim jako alternativu, nikoli jako dogma.

JestliZe tuto cestu pfijmou za vlastni, mohou ji teprve sami uvadét do
praxe. Interpretativni, ctenatsky pfistup by méli poznat rovnéz piimo,
nikoli se o0 ném dovidat jen v ramci vykladu v souladu s vySe rozvedenymi
principy poznavani o dile a poznavani dila.

Ve vysokoskolské vyukové praxi to konkrétné znamend pfijmout tvo-
fivou expresivitu jako plnohodnotnou soucast kurikula vysokoskolského
kurzu (viz niZe).

178 Mariak (2004), s. 2.
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7.2.1 Paradox literarni didaktiky a paradox ucitelské pripravy

Domnivam se, Ze v sou¢asném — a pravdépodobné nejen pregradual-
nim - vzdélavani uciteld existuje podobné zavazny paradox jako v sa-
motném oboru literarni didaktiky.

Vyse bylo naznaceno, Ze soucasna didaktika literatury inovativni, ¢te-
nafské, interpretativni pojeti proklamuje, av§ak dodnes nema etablované
klicové kategorie vztazené k tomuto pojeti. Takové klicové kategorie,
které by pomohly o $kolni realité literarniho vzdélavani referovat, tedy
dorozumivat se o ni v rdmci odborného diskurzu literarniho oboru
i v rdmci jinych oborti. Dokud toto nebude splnéno, nemiize se obor
rozvijet, natoz slouzit §kole, pietvaret ji k lepSimu.

Jinymi slovy, soucasnd terminologie didaktiky literatury odpovida
kritizovanému pojeti — pojeti poznavani o dile —, a nedokaze tedy vystih-
nout podstatu takové vyukové praxe, o kterou usiluje ceska (a ceskoslo-
venska) $kola jiz 120 let, tedy pojeti pfimého poznavani dila.

Soucasna literdrnédidaktickd terminologie neposkytuje proto oboru
zaklad pro solidni diskurz, kterym by se mél obor dale rozvijet a skrze
ktery by se mohl prosazovat v konkurenci (nejen) s obory ptibuznymi.
Obor bez relevantnich klicovych kategorii a funk¢ni terminologie nem-
ze plnohodnotné slouzit ani zakladni a stfedni §kole, jak bylo naznaceno,
ani vysokoSkolské literarni didaktice, jez by méla byt pilifem ucitelské
profesni pripravy.'”

Zpét k paradoxu vzdélavani budoucich uditeld. Pfiprava na uditel-
skou profesi je charakterizovana virou, Ze se tzv. oborové'® a tzv. metodo-
logické (didaktické) poznatky, které jsou po celou dobu vysokoskolské
pfipravy vyucovany oddélené, nakonec v osobnosti ucitele pfirozené
propoji. Realita nas vSak stale vice presvéd¢uje o tom, ze tento model
nefunguje tak efektivné, jak jsme si predstavovali, a Ze je tfeba tzv. obor
a jeho didaktiku — chcete-li rovnou ucitelstvi — neoddélitelné vést napric
celou ucitelskou piipravou. Pro neoddélitelné spojeni obsahovych a meto-
dologickych znalosti se dnes jiz bézZné pouziva pojem didaktickd znalost
obsahu'™', avsak ta neni — ke §kodé véci — prakticky naplnovana.

Po ucitelich i studentech ucitelstvi se zcela opravnéné didakticka
znalost obsahu z4dd4, avsak pokladam si provokativni otazku, nakolik
je skuteénou didaktickou znalosti obsahu vybavujeme my, vyucujici

179 ,Didaktika je podstatou ucitelstvi.“ Viz Muzik (2004), s. 1-3.

180 Je tieba vzit v Gvahu, Ze skute¢nym oborem je uditelstvi, tedy vy$e zminéné neoddélitelné
spojeni kompetenci oborovych a didaktickych.

181 Srov. Janik (2009).
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pedagogickych fakult. A také si kladu otazku, pro¢ se fada zacinajicich
ucitelti, absolventti pedagogickych fakult, citi v momenté, kdy nastoupi
do Skoly, bezradné a pro¢ uvadéji, ze jsou odkazani ucit se metodou
pokusu a omylu, Ze zacinaji tzv. od zacatku.

Kvantitativni prizkum z roku 2013, ktery ve své diplomové praci
zaméfené na profil za¢inajictho uditele 1. stupné ZS provedla T. Sediva
z PedF UK v Praze, ukazal, Ze vice nez pétina respondentll — zacinaji-
cich uditelt na 1. stupni ZS, ktet{ absolvovali nékterou z pedagogickych
fakult v CR - se po metodologické strance citi byt ptipravena na vykon
své profese naprosto nedostatecné, nedostatecné ¢i spiSe nedostatecné.
Naprosto dostatecné se citi byt pfipravena jen 3 % zacinajicich uditelt.'®

Jsem pfesvédcen, Ze vSichni vyucujeme podle svého nejlepsiho védo-
mi a svédomi a Ze vSichni chceme ze sebe vydat to nejlepsi, avsak — dle
mého minéni - jiz nemtzeme spoléhat na stavajici segregativni model(y)
ucitelské pripravy. Cinit tak podle mého nazoru znamend naivné spoléhat
na genialitu studentf. Jsem pfesvédcen, Ze na ni nemizeme spoléhat
zvlast dnes, kdy na vysoké $koly pfichdzeji studenti méné vybaveni ke
studiu (obecnymi studijnimi pfedpoklady i pfedpoklady ke studiu obo-
ru), ¢asto s mensim nadSenim, ¢asto s niz§im intelektem, nez tomu bylo
v letech minulych.

Jsem piesvédcen, ze z povahy véci nemiize fungovat zadny z takovych
modelt vzdélavani ucitell, ve kterém student ucitelstvi ziskava tzv. obo-
rové poznatky oddélené od poznatki didaktickjch, at jiz se toto déje v Case
paralelné (tzv. paralelni model), ¢i nasledné (tzv. konsekutivni model).
Praxe ukazuje, Ze o¢ekdvané ,ptirozené propojeni® nenastupuje u stu-
dentti a absolventt uditelstvi ani v ptipadé ziskavani poznatkd v obecné
didaktice a nasledné ¢i paralelné v didaktikach oborovych, natoz potom
u poznatkil v tzv. oboru a jeho didaktice.

7.2.2 Hypotetické priciny neexistence plné integrativniho pfistupu

7.2.2.1 Slaby diskurz oboroveé didaktiky

Nyni se vratim k paradoxu svého oboru. Naznacil jsem, ze didaktika lite-
ratury se stale potyka s pojetim vzdélavaciho predmétu, a tedy i s pojetim

182 V ramci dotazovani bylo osloveno 323 zékladnich $kol ve 14 krajich CR, respondentt
bylo celkem 67, z toho 58 absolventti pedagogickych fakult, 2 absolventi jiné fakulty
nebo vysoké $koly pripravujici ucitele, 4 ucitelé v dobé dotazovani jesté neabsolvovali a 2
ucitelé se oznacili za nekvalifikované. O profesni pripravenosti vypovidali jen absolventi
pedagogickych fakult. Viz Sedivé (2013), s. 4.
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sebe sama, nedisponuje adekvatni terminologii, nema ustalené relevantni
klicové kategorie, tedy ani solidni teorie, o které by se mohla opirat. Na
rozdil od oboru ma velmi slaby diskurz, jako samostatnd védecka disciplina
se teprve hleda. Jeji slovo proto nema potiebnou vihu. Rada védeckych
a védeckopedagogickych pracovniki literarniho oboru z toho davodu
vici didaktice literatury chova skepsi, nediavéru, nékdy dokonce i opo-
vrzeni, spojované s pocitem nadfazenosti (,,my jsme obor, vy jen jeho
didaktika®). Tézko potom muzZe oborova didaktika sviij obor presvédcit
k tomu, aby s ni nejen spolupracoval, ale dokonce tvofil neoddélitelnou
jednotu.

7.2.2.2 Strukturované studium

Institucionalni ptekdzkou pro kvalitni ucitelskou piipravu je také Bolo-
nskou deklaraci zavedené strukturované studium. Strukturované studi-
um se netyka oboru ucitelstvi pro prvni stupen zakladni skoly, u oborti
ucitelstvi pro 2. stupen zakladni skoly a Skolu stiedni vSak bylo na
pedagogickych fakultdch zavedeno. Protoze ttileté bakalarské studium
neopraviiuje absolventa k vykonu ucitelské profese, je v ném pritomnost
obecné i oborové didaktiky nejen absurdni, ale pro vzdélavaci institu-
ci a prislusné katedry také nevyhodna: 1. nebudou se pfece vysilovat
zprostiedkovanim didaktické znalosti obsahu na studentech, ktefi ji
stejné nevyuziji; 2. jestlize by svoji oborovou didaktiku do bakalaiského
stupné pfeci jen zaclenili (at uz plné integrovanou, nebo segregovanou),
byla by to obrovska ptihravka tém, kteii chtéji uznat bakalafe za kvali-
fikované uditele. Didaktika byva proto doslova natla¢ena do poslednich
dvou let uditelské ptipravy, tedy do magisterské ,nadstavby®. Tim je
jesté prodlouzena vzdalenost mezi poznatky ze zakladt a pilifd oboru
(v ptipadé literatury je to teorie literatury a literdrni historie) a umocnéna
konsekutivnost jiz tak ne zcela efektivniho modelu ucitelské ptipravy.

Je-li strukturované studium pro nékteré obory nevyhovujici a limi-
tujici (jsou to predeviim naro¢né obory, které vyzaduji vice nez tfi roky
kontinualni vysokoskolské piipravy), je pro ucitelské obory témér de-
struktivni.

7.3 Absence plné integrativniho pfistupu

Slaby oborovédidakticky diskurz je jednou z hypotetickych pii¢in nee-
xistence plné integrativniho pfistupu v profesni pripravé ucitelti, struk-
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turované studium ucitelského vzdélavani je pak spolehlivou pojistkou,
kterd stoupence integrativniho pfistupu drzi v §achu. V profesni pfipravé
ucitelti tedy neexistuje skutecny integrativni piistup (zrovna tak jako
neexistuji skutecné fakultni skoly, skuteéni fakultni ucitelé atp.), byt by
pravé tento piistup — jiz z povahy véci samé — pomohl studenty ucitelstvi
vybavit potfebnymi kompetencemi snadno a rychle, v duchu myslenek
J. A. Komenského.

7.4 Pfiklady integrativniho pfistupu v ucitelské pfiprave

Nyni pfedlozim k tGvaze dva inovativni ndvrhy, jak imanentné sloudit
oborovou didaktiku a obor, a tim pomoci snadnéjsi a rychlejsi piipravé
ucitelti. Opét se pridrzim svého oboru, a dokonce téch vysokoskolskych
kurzi, které sam vyucuji. Prvni pfiklad se pokusim demonstrovat na
literatute pro déti, druhy na teorii literatury.'®

Literatura pro déti je pfedmétem, ktery ma ve studijnim planu peda-
gogickych fakult zcela logicky a opravnéné pomérné vysokou vahu. Na
PedF UK v Praze ma tradi¢né dvousemestralni dotaci a je zakoncena
zkouskou, vyucuje se jak ve formé seminarni, tak prednaskové. Je navic
vyucovana ve vSech studijnich programech, tedy v uditelstvi predSkolni
pedagogiky, v uditelstvi pro 1. stupen zakladni $koly a v ucitelstvi pro
2. stupen zdkladni Skoly a Skoly stfedni; literatura pro déti se rovnéz
vyucuje v kombinované formé studia.

Tradi¢né je literatura pro déti na pedagogickych fakultdch vyucovana
»jako obor®, tedy v podstaté jako piehled literatury pro déti a mladez. Ve
skute¢ném integrativnim modelu by vSak vstupovala do hry proklamo-
vana didakticka znalost obsahu. Pravé ta by si v kurzech literatury pro
déti ptirozené vyzadala primou prdci s texty détské literatury a jeji naslednou
reflexi, cheete-li reflektioni dialog. Pravé reflektivnim dialogem vztazenym
k pfimému poznavani dila, nikoli jen vykladem, poznavanim o dile by
byl zajistén znalostni (didakticky znalostni) ramec vysokoskolského
predmétu.

Podobné v kurzech teorie literatury, na pedagogickych fakultach cas-
to pojimané jako tivod do studia literatury a napt. na PedF UK v Praze
vyuéované také v programu ulitelstvi pro 1. stupen ZS, by diisledné
uplatiovani principu didaktické znalosti obsahu znamenalo dstup od

183 Oba kurzy jsou na katedie ceské literatury PedF UK v Praze akreditovany ve dvou podobéch:
1. pro studijni program uditelstvi pro 1. stupeti ZS a 2. pro studijni program uéitelstvi VVP
pro 2. stupett ZS a SS.
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pouhého pamétového osvojovani literdrni teorie a od osvojovani si lite-
rarni teorie bez ohledu na jeji aplikaci ve $kole.

Plnohodnotnou soucasti vysokoskolského kurzu teorie literatury by
se tak stala napf. tworba textu z pozice riiznych typi vypravéce (nadosobniho,
osobniho, neosobniho atp.) a zvaZovdni disledkii pro vysledny text; zména
vypravécské perspektivy a zvaZovdni disledkil pro vysledny text; tvorba vlastni
metafory; zvaZovani vice variant titulii k textu; ndpodoba autorského stylu /
stylu literarniho sméru; doplriovdni slov do bdsné; prepis bdsné do béZné mluvené
feci apod. (a jejich nasledna reflexe). Nejde pfitom o poskytnuti hotové
wkuchatky® budoucim uditeliim; cilem je osvojit si pravé didaktickou
znalost teorie, tedy nahlizet zpGsoby jeji mozné aplikace ve Skolnim
prostiedi nahlizenim do podstaty jevil (dtlezitosti toho, kdo vypravi;
principu metafory; principu stylu; funkee titulu atp.).

Domnivam se, Ze takto ¢i podobné pojata ucitelska piiprava, tedy
piiprava, ve které je uplatnéna didaktika (didakticka znalost obsahu
odvijejici se od reflexe pfimého poznavani dila) napii¢ kurzy, teprve
sméfuje k pravému jadru véci a miize tak plnohodnotné slouzit skolni
praxi.

7.5 Skolni vzdélavaci realita je v rozporu s principy oboru
i oborové didaktiky

Predmétem oboru literatury jsou texty umélecké literatury. Princip oboru
je tedy logicky postaven na cteni téchto texttl, na aktivnim setkavani se
s témito texty, na pronikani ke smyslu téchto textti /literarnich dél. Smy-
sl textu nelze nahradit synopsi, parafrazi, pouhym odkazem na dilo. Je
tieba k nému dochézet cetbou a interpretaci (a jejich poucenou reflexi).
K cetbé (a jeji reflexi) je ovsem tfeba vychovavat, ¢etbu a interpretaci
(a jejich reflexi) je tfeba praktikovat. To je plné v kompetenci §koly
jako instituce. Paklize se $kola soustfedi pravé na tzv. struéné obsahy
literarnich dél a parafraze a spise na kontexty nez vlastni texty a jejich
interpretaci, neni to v souladu s principy oboru samotného.

Oborova didaktika by tedy méla mit za pfedmét svého zkoumani
primé setkdvdni s literdrnim dilem ve smyslu Cetby, interpretace a jejich reflexe
a méla by dale rozpracovdvat moznosti prdce s literdrnimi texty ve $kole, a to
jiz proto, ze didaktika ma Skolnimu vzdélavani slouzit pfedevsim.

Skolni (literarn{) vzdélavani je v rozporu s oborem ve dvou vécech:
1. v obsahu, nebot za pfedmét zkoumani bere spise historii literatury,

popt. teorii literatury nez samotnou literaturu ve smyslu souhrnu
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literarnich dél/textti; upfednostnuje znalosti o textu nad znalostmi
textu, kontexty nad texty;

2. v metodé¢, nebot svij obsah (texty umeélecké literatury) neudi pro-
stiednictvim véci samé (textit), ale pouhym odkazovanim na ni.
Tim, Ze je v rozporu s oborem v obsahu i metodé¢, logicky nekore-

sponduje ani s cili oboru.

7.6 Plné integrativni model ucitelské pfipravy
na pedagogickych fakultach

K vyfeseni vy$e naznaceného rozporu, ktery se nutné tyka cilti, obsahu
i metody, mohou vyznamnym zplsobem pfispét pedagogické fakulty.
Jsem pfesvédcen, ze neutéSenou situaci v (literarnim) vzdélavani viak
nespasi ani nékolik hodin izolované didaktiky (byt sebekvalitnéjsich)
v jednotlivych oborech ucitelstvi, ani navyseni hodinovych dotaci semi-
nart oborovych didaktik, ale zména daleko podstatnéjsi: zména paradig-
matu profesni ucitelské pripravy.

Piné integrativni model, v némz by se nabyvani didaktické znalosti
(literarniho) obsahu délo pfimo, je jedna z moznych cest této zmény.
Pedagogické fakulty mohou vsak k této koncepcni zméné pfistoupit te-
prve tehdy, budou-li mit odpovidajici podminky (personalni, materialni,
systémové).

7.7 Moznosti a meze odbornych praxi student0 ucitelstvi
7.7.1 Odborné praxe v pfipravé budoucich uciteld

Nedilnou souéast piipravy budoucich uditelt tvoti odborné praxe. Téch
je v prubéhu jejich studia na pedagogickych fakultaich hned nékolik,
napf. na Pedagogické fakulté UK v Praze v ramci oboru ucitelstvi pro
prvni stupen zakladni $koly existuji tzv. praxe priibézné a souvislé, stu-
denti uditelstvi druhého stupné zdkladni $koly a $koly stfedni absolvuji
v magisterském studiu tii bloky praxi, ndslechovou ¢ast v tzv. klinickém
semestru, ¢tyitydenni praxi na druhém stupni zakladni skoly (poptipadé
v prislusnych nizsich rocnicich viceletych gymnazif; pii standardnim
studiu dvou obori, napf. ¢eského jazyka — francouzského jazyka pripada
studenttim 14 dni praxe na kazdy aprobacni piedmét) a ¢tyftydenni praxi
na stfedni odborné §kole nebo gymnaziu.
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Protoze mam jako oborovy didaktik rovnéZ moznost se na zajistovani
praxi nasich studentt podilet a praxi na jedné z prazskych fakultnich
zakladnich skol jsem vedl sedm let, vede mé to k neustdlému zamysleni
se nad smyslem praxi, jejich moznostmi i mezemi. Své skromné zavéry
jsem se pokusil pro prehlednost shrnout do nékolika zestru¢nénych tezi.
Prosim ¢tenafe monografie, aby je povazovali za mé osobni zavéry; jini
vedoucti praxi, jini pedagogové, ucitelé, ale i studenti mohou mit zcela
odlisné zku$enosti a zcela odlisny pohled na véc. Rovnéz je tteba brat
zfetel na skutecnost, Ze jiné fakulty mohou mit zcela odlisny systém stu-
dentskych praxi i jiny systém spoluprace se §kolami, kam své studenty
posilaji.

7.7.2 Pokus o sumarizaci moznosti 3 omezeni studentskych
odbornych praxi obecné

Realné moznosti a vyhody praxi:

o Praktikujicim studentlim se nabizi autentické prostredi, $kolni realita
(viz dale).

e Praxe zfetelné ukazuji pfednosti, ale i rizika ucitelského povolani (viz
dale).

¢ Studenti na zaklad¢ toho, ze se ocitaji v autentickém prostfedi §ko-
ly, které jim ukazuje piednosti i rizika, mohou zodpovédné ucinit
konec¢né rozhodnuti o své budouci profesi. Takzvané védi, do ¢eho
jdou. To je osobnim piinosem pro né, ale i vyznamnym pfinosem
pro spolec¢nost. Do ucitelské profese totiz ¢asto nakonec nenastupuji
ti studenti ucitelstvi, kterym jiz praxe ukdzou, zZe ,tudy jejich cesta
nevede®.

e Praxe vautentickém prostiedi pfedstavuji prostor pro empirii a prak-
tickou didaktiku. Té se v pribéhu studia studentim (kromé praxi)
téméi nedostava, oborové didaktiky jsou vyucovany pfevazné teore-
ticky a trpi krizi obsahu. Teoretické poznatky z piednasek oborovych
didaktik se ukazuji jako malo aplikovatelné.

e Studenti se setkavaji s vice uciteli, mohou s nimi mluvit, vyptavat se,
radit, konfrontovat jejich ndzory se svymi.

e Studenti si mohou vyzkouset své vlastni smérovani, ovérit své vlastni
postupy, hledat vlastni cesty. To je mnohonasobné cennéjsi nez ko-
pirovat postupy jinych ucitelt, byt zkuSenych. Mnozi ucitelé vSak
studentim v soucasném systému praxi nedavaji na hledani vlastnich
cest prostor.
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Realn4 omezeni, rizika, nedostatky:

Skola miiZze mit pocit, Ze je jeji ,harmonicky chod® i jeji samotny

p JeJg Y J¢ Y
zabéhly systém studentskymi praxemi narusovan. Doba studentskych
praxi je skute¢né naru$enim jistého ,rytmického® stereotypu $koly.
Mnozi ucitelé povazuji ¢as, béhem kterého praxe probihaji, za zdrzo-
vani vyuky. To sice neni vlastni riziko nebo nedostatek praxi, ale
postoj ucitele se na dal$im profesnim vedeni studentti kvalitativné

odrazi.
Zaci mohou mit pocit, ze jsou ,pokusnymi kraliky® (viz vyse).

7.7.3 Pokus o kriticky pohled na stavajici systém studentskych

odbornych praxi

Omezeni, rizika a nedostatky stavajiciho systému odbornych praxi stu-
dentt ucitelstvi:

Vedouci oborovych praxi studentl si sami nemohou ucitele vybrat.
Neni tak vzdy zajistén dobry ucitel — kou¢ a lidr. (1)

Fakultni ucitel (ucitel na ptislusné fakultni skole) mnohdy studenty
»tlaci® do vlastnich postupii; nedava jim moznost hledat vlastni cesty.
Fakultni uéitel mnohdy nepusti studenty k fadé ¢innosti, které jsou
nedilnou soucasti ucitelské profese, napi. k hodnoceni zak, zapisu
do zakovské knizky, opravé testl atp. (2)

Uditelé, u kterych studenti praktikuji, se nemohou plné vénovat po-
tfebam praktikujicich studentdi, potfebam zakt a naslednym rozbo-
rovym hodinam. (3)

V soucasném ceském vzdélavacim systému neni nikym zajiStovana
komunikace a spoluprace mezi fakultou a fakultni $kolou, vse zalezi
na dobré vuli, ochot¢ a dovednosti improvizace obou stran. Napf.
vedouci praxi z fakulty musi kazdoro¢né obvolavat vice kol a prosit
o moznost praxi pro své studenty a kazdy pfipadny problém resit
na své naklady ve svém volném ¢ase. Fakultni $koly zase museji na-
ptiklad na posledni chvili ptizpiisobovat rozvrh pozadavkim praxi
atp. (4)

Odborné praxe jsou ¢asové velmi omezené, studenti nemaji moznost
poznavat zaky delsi dobu a pozorovat urcité vysledky svého ptisobe-
ni. Nékteré typy praxi probihaji jen dopoledne; to vylu¢uje moznost,
aby se studenti tcastnili napf. pedagogickych rad, tfidnich schtizek
atp. (5)

Skola neposkytuje, popt. nemfize poskytovat praktikujicim studen-
ttim a vedoucim jejich praxi odpovidajici materialni zazemi (kabinety,
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PC, moznost tisku ¢i kopirovani, mistnost ke spole¢nému rozboru
atp.). (6)

7.7.4 Navrh systémovych inovaci studentskych praxi

e Zavedeni standardd v ucitelské profesi; umoznovaly by efektivnéji
vybirat ,,dobré®, tzn. inovujici, ale tieba i zku$ené uditele, zkratka
takové, kteti maji studenttim co ukazat a zaroven je dokazou kvalitné
vést. Zavedeni systému vybéru fakultnich ucitelt, v ramci ného napt.
i néjaky typ databaze atp. (1) a (2)

e Vytvoreni nového statusu fakultniho uditele a zfizeni zvlastniho tivaz-
ku pro tento typ profese; popfipadé snizeni bézného ucitelského
uvazku fakultnimu uciteli na takovou miru, aby mohl praktikujici
studenty kvalitné vést (v rdmci jiného, specificky definovaného tvaz-
ku). (3)

e Vytvofeni statusu koordinatora; zprostfedkovaval by vSechny kroky
mezi fakultou a pfislu$nou $kolou, popf. vice skolami. (4)

¢ Prodlouzeni doby praxi. To piedpoklada nutné systémové kroky jak
na strané fakulty (iprava kurikula, studijnich pozadavki atp.), tak
ze strany piislu$né zakladni ¢i stiedni skoly. (5)

e Revize stavajiciho statusu fakultni skola. Mnohé $koly maji tento status
jen formélné a uzivaji ho jako prostfedek propagace, soutéze s kon-
kuren¢nimi $kolami a jako nédlepku prestize.

e Ztizeni funkénich fakultnich kol. V ramci nich by fungoval fakultni
ucitel a ¢asteéné i koordinator. Skute¢né fakultni Skoly by posky-
tovaly praktikujicim studentiim odpovidajici materidlni i duchovni
zéazemi pro vykon ucitelské profese. (6)

Studentské odborné praxe jsou jednim z pilifa ptipravy budoucich
ucitelr. Naroénym systémovym krokem ze strany statu, zdaleka vsak ni-
koli neredlnym, ktery by zdsadni problémy této klicové ¢asti vzdélavani
budoucich uditeld vyfesil, by bylo zfizeni opravdovych, plnohodnotnych

Jakultnich skol, fakultnich svoji podstatou, nikoli jen uredné, formalné.

Ziizenim fakultnich $kol by pfedev§im studenti dostali dostate¢ny
»zku$ebni“ prostor a s nim i podstatny néstroj pro sviij profesni rist.
K tomuto moralnimu zdzemi by koneckoncti mélo na skutecnych fa-
kultnich Skolach pfibyt i zdzemi materidlni: dtstojné podminky pro
praktikovani: vlastni nebo alespon sdileny kabinet, moznost prace na
PC, moznost tisku a kopirovani, moznost pouzivat techniku a ucebni
pomtcky atp.
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Se ztizenim fakultnich $kol by muselo jit ruku v ruce i zfizeni statu-
su ,opravdového® fakuitniho ucitele (fungujictho na piislusné zakladni
¢i stiedni Skole) ¢i koordindtora (mezi $kolou/Skolami a fakultou). Fa-
kultni ucitel by vedeni studentskych praxi zajistoval v ramci fakultni
$koly (spolu s vedoucim praxi z fakulty a s koordinatorem) a mél by na
kvalitni profesni vedeni studentti vyhrazen tivazek. V dobé praxi by tak
odpadlo pretézovani nékterych uciteld. Ti jsou soucasnym systémem
ceské skoly jiz tak vyCerpavani a ¢asto demotivovani. Jsem piesvédcen,
ze zkvalitnéni studentskych odbornych praxi na fakultnich skolach by
vyznamné zkvalitnilo vzdélavani budoucich ucitelt, a prispélo by tak
ke zvySovani kvality ve vzdélavani budoucich generaci obecné, ne jen
v jednotlivych oborech.

7.8 Tvorba védecké komunity a hledani spoleénych témat
didaktiky literatury

Kazdou instituci, uistav, védecké pracovisté tvoii lidé a lidské kolektivy.
Proto je zakladem potencialni kvalitni védecké prace funkéni lidsky
kolektiv, ktery ma kromé individualnich vizi také vizi spole¢nou, tedy
spolecné aktivity, spolecné projekty, spolecné cile a sdili pro né nad-
Seni. Podstatnym tukolem pfi konstituovani oborové didaktiky jako
samostatné védecké discipliny je rovnéz tvorba védeckych komunit, a to
nikoli jen tvorba formalnich védeckych kolektivi, ale kolektivi skutec-
nych, lidsky fungujicich, kolektivil, ve kterych panuji dobré mezilidské
vztahy, spravedlnost, rovné sance a sdilené nadseni pro obor. Tvorba
védecké komunity musi z povahy véci zacit zdola, tedy v podstaté sbli-
Zovanim podobné orientovanych akademickych pracovnikii na pracovi-
Stich, déle sbliZovanim jednotlivych pracovist na narodni i mezinarodni
urovni.

Takto se na pedagogickych fakultach a ostatnich fakultdch pfipra-
vujicich uditele v Ceské republice a na Slovensku jiZ tvoti vyznamné
okruhy vysokoskolskych pedagogt, které svedlo dohromady spolecné
téma oborové didaktiky a spole¢né hledani a nalézani odpovédi na ak-
tudlni otazky.

Zaroven vysokoskolsti ucitelé ucitelt citi, Ze didakticka témata nelze
nechavat stranou, Ze bez oborové didaktiky se nadale coby vzdélavatelé
vzdélavatelti neobejdou. Fakulty vzdélavajici budouci uditele si uvédo-
muji, Ze by se bez kvalitnich oborovych didaktik a jejich systematického
rozvoje ocitly roli vysokych $kol ¢i univerzit, které vzdélavaji napt. bu-
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douci matematiky, bohemisty ¢i ekonomy, av§ak nikoli budouci ucitele
matematiky, cestiny ¢i ekonomie.

Mam-li uvést nékolik piiklad? za didaktiku literatury v Ceské re-
publice a na Slovensku, napf. katedra ¢eského jazyka a literatury PedF
UP v Olomouci rozviji a ve svych didaktickych kurzech aplikuje téma
recepce poezie u mladych ¢tendft a téma poezie v literdrni vychové;
katedra cCeské literatury PedF UK v Praze rozviji témata literarni tvofi-
vosti, ¢tenatstvi a jejich reflexe i vychovy ke ¢tenafstvi jako k nesporné
hodnoté; na katedfe slovenského jazyka a literatury Fakulty humanitnich
véd UMB v Banské Bystrici vénuji mimo jiné pozornost rozvoji literar-
nich kompetenci metodami tvofivé dramatiky, otdzkdm interpretace
a interpretativnimu pojeti pfedmétu; na Filozofické fakulté¢ PU v Presové
literarnimu textu v didaktické komunikaci atp.

Vérim, ze pravé touto cestou zdola, kterd vsak neni cestou individudl-
niho vysilovani bez viditelného efektu, ale profesni cestou pres spole¢na
témata, spole¢né hledani a spolecné sméfovani, se mohou spontanné
tvorit stalé, na pratelstvi i odborném zaméieni a pfesvédcéeni zalozené
védecké komunity; od nich potom muze vzejit impulz pro dlouho ode-
kavané, proklamované, predvidané, avSak nikoli uskute¢néné inovace
v literarnim vzdélavani, zvlast v dobé, ktera slibuje otevienost a podporu
oborovym didaktikdm.

7.9 Prosazeni legitimity literarni tvofivé expresivity
ve vysokoskolském kurikulu

Vyse bylo naznaceno, ze maji-li studenti uditelstvi na pedagogickych
fakultach inovativni pfistup (k literarnimu vzdélavani) skute¢né poznat,
nestaci se o ném dozvédét teoreticky, jen v ramci vykladu, zprostiedkova-
né. Adekvatniho poznani dosdhnou jen tehdy, bude-li jim tento ptistup
zprostiedkovan pfimo, nazorné: tak, ze si projdou jeho piimou zkuse-
nosti, a teprve na zdklad¢ vlastni zku$enosti si utvoti nazor.

Pfimou zkuSenost interpretativniho, tvorivého pristupu vSak neni
mozné ucinit bez aktu interpretace, bez vstupu do hry s textem, bez vstu-
pu do role autora dila/textu, bez aktu tvorby, at jiz tuto tvorbu nazveme
literarni estetickou tvorbou, uméleckou tvorbou, pseudouméleckou tvor-
bou ¢i twofivou expresivitou.
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7.9.1 Problémy studentd ucitelstvi v literarnim oboru
v oblasti interpretace uméleckého textu

Z desetileté praxe vysokoskolského pedagoga, ktery vedl predevsim
didaktické, ale i interpretacni seminafe, mohu shrnout, Ze budoucim
uciteliim ceského jazyka a literatury déla v oblasti interpretace textu
zasadni problémy:

1. Pojmenovat, ¢eho si vSimadme pfi interpretaci textu.
Mnozi studenti ucitelstvi se mylné domnivaji, ze pro interpretaci li-
terarniho dila existuje univerzalné pouzitelna Sablona. Ta ovSem ne-
muze existovat jiz proto, Ze smysl kazdého literdrniho dila je do jeho
jednotlivych rovin rozlozen jinak a v jiném poméru.

Napt. v Haskovych Osudech dobrého vojéka Svejka za svétové
valky je velmi exponovana rovina postavy; ¢tenat je k interpretaci
postavy vyzyvan jiz titulem dila. V Nerudovych Povidkach malo-
stranskych je to zase prostfedi ve spojeni s postavami, ale i fokalizace
a zpusob podani, tedy zanr, nebot Nerudova vypravéce zasadné
ovlivnila jeho zurnalisticka praxe atp. Prostfedi je pro (akademickou
i $kolnf) interpretaci dilezité jiz tim, Ze prostor Malé Strany je licen
jako malomésto; nejedna se tedy o klasicky velkoméstsky topos, jak
by si ho mohli pfedstavit zaci a studenti bez Ctenarské zkusenosti ¢i
tzv. naivni ¢tenafi.

Studenti ucitelstvi ¢asto opomijeji nékteré roviny literarniho dila
a aspekty interpretace, nékteré naopak pfecenuji. V semindfich se
Casto setkavam s tim, ze si studenti malokdy uvédomi, Ze plnohod-
notnou soucasti interpretace literarniho dila je i interpretace titulu,
intertextovost, Ze podstatnou roli ve vystavbé textu mtze hrat modelovy
Ctendr (viz napi. Vancurlv zucastnény vypravéc'™), nékdy dokonce
opomijeji i rovinu vypravéce. Do pozadi odsunuji informace o genezi
dila nebo na né zcela rezignuji.

Velmi ¢asto studenti pfecenuji biografického autora (maji tendenci
k detailni reprodukci zivotopisnych udaji vcéetné téch, které nejsou
relevantni pro hledani a nalézani smyslu daného textu). Pravdépo-
dobnym odrazem $kolniho prakticistniho zjednoduSovani je i skutec-
nost, ze studenti maji tendenci ptrevypravovat d¢j dila a redukovany
déj spolu s dobovym historickym kontextem vzniku dila a biografic-
kymi Gidaji o autorovi vydavat za interpretaci.

184 Srov. Mukaiovsky (2006).
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2. Ur¢it nebo odhadnout, co je z 1. pro a) dany text, b) danou cilovou
skupinu, c) dany cil v ramci a) a b) klicové.

3. Rozlozit relevantni roviny literarniho dila na dil¢f interpretacni pro-
blémy — a to tak, aby jejich feseni umoznovalo pochopit celek a aby
smétovaly k hledani smyslu textu.

4. Tyto interpretacni problémy (didakticky) operacionalizovat, tzn. ade-
kvatné ztvarnit do otazek, ikold, ndmét k ¢innostem, her atp.
Mnozi studenti nedokdzou k nékterym rovinam literarniho dila for-
mulovat adekvatni otazky, ikoly, ndméty k ¢innostem jako modelové
zadani pro svou vlastni budouci vyuku. Mnozi studenti nedokdzou
otazky, tkoly ¢i naméty k ¢innostem formulovat s motivaéni silou
a s virou, Ze téma je mozné pojmout jako zajimavy problém hodny
reSeni, jako tvorivé hledani, jako hru, stejné jak tomu je u fady otazek,
ukolll a naméth k ¢innostem v ¢itankach s literarni vychovou (viz
kap. 3.2).

5. Reflektovat poznavaci proces, resp. mechanismus poznavactho pro-
cesu.

Rada studentt neni schopna nahliZet zptisob, jak zaky jako uéitel
dostavam touto otazkou, tkolem, ¢innosti atp. do problematiky lite-
rarni postavy, kompozice, rytmu a rymu, literdrni komiky atp., tedy
docenit proces, kterym u zakt a studentt probihd poznavani.

Mnozi studenti dokazou navrhnout zajimavé otazky, ikoly ¢i ndméty

k ¢innostem k textu, ale jiz nedokazou formulovat, jak jejich prostied-

nictvim sméfuji s uchopeni smyslu textu. Jinymi slovy jim v didaktické

znalosti obsahu chybi schopnost vystihnout interpreta¢ni potencial na-
vrzenych aktivit. Z toho vyplyva, ze didaktickych znalosti (literarniho)
obsahu u budoucich uciteld ¢eského jazyka a literatury se netykaji jen

body 4. a 5., ale zasadnim zptsobem také body 1. az 3.

7.9.2 Problémy studentd ucitelstvi v literarnim oboru
v prubéznych a souvislych pedagogickych praxich

Nepovazuji se sam za vynikajicitho uditele; predevsim vlastni vyukova
praxe, vedeni praxi a mnozstvi odhospitovanych hodin ¢teni a literarni
vychovy na rtiznych typech a stupnich $kol mi vSak poskytly dostatecné
velky prostor pro zpétnou reflexi nékterych piistupt v literarni vychové,
a to tfeba i vlastnich.

Nebylo by spravné chtit po studentech ucitelstvi, aby hned pfi své
prvni praxi ucili stejné jako zkuseni ucitelé, kdyz se na budouci ucitelské
povolani teprve ptipravuji.
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Rovnéz by bylo velmi nespravedlivé jejich problémy ve vSech piipa-
dech hodnotit jako chybu ¢i selhani, protoze na mnohych praxich jde jen
o jednorazové vystupy budoucich ucitelti. Studenti bohuzel nemaji Sanci
déti vzdy pied praxi dostate¢né poznat, nemaji moznost je kontinualné
vést, ale ke $kodé véci spise jen jednorazové ,vidét“. Navic nemaji (ani
na tzv. fakultnich $kolach) k dispozici adekvatni zazemi. Zdaleka ne na
kazdé skole se setkavam s ochotou poskytnout samostatnou mistnost
pro nasledné spoleéné zhodnoceni studentskych vystupt, ne v§ude maji
studenti moznost si kopirovat vyukové materidly, pfistup na internet
atp. Néktefi ucitelé nejsou otevieni novym nebo odliSnym pfistuptim
a napadiim, které si studenti pfinaseji. Koncep¢ni zalezitost systému
soucasnych praxi a stinné stranky soucasného c¢eského skolstvi vSak pro
ucely této kapitoly ponechme stranou.

Naznacil jsem je jen proto, abych zdtraznil, ze studentské vystupy
bychom méli posuzovat s dostate¢nou rezervou, s ohledem na ono
»vytrzeni z vyukového kontextu“, neodpovidajici materidlni zazemi
i zkostnatélé klima.

Presto se domnivam, ze poukazat na néktera problémova mista neni
(pfedevsim pro uditele a oborové didaktiky) bez zajimavosti. Nasledujici
text neni tedy odsouzenim chyb studentii ucitelstvi, ale spiSe poukazem
na nékteré rezervy ve vychové a vzdélavani a jejich kritickou reflexi. Ac¢-
koli se zavéry tykaji hodin ¢teni a literarni vychovy, jednotlivé pitistupy
je samoziejmé mozné vztadhnout na vychovu a vzdélavani obecné.

Pfiznejme, Ze selhavani studentd vrha (at jiz pravem, nebo nepra-
vem) stin nejen na kvalitu vysokoskolské vyuky, ale i na cely soucasny
vzdélavaci systém. Mnohokrat se setkavam s tim, zZe studenti nemaji
nejen sttedoskolské, ale ani elementarni, zakladoskolské znalosti. Casto
si pletou vers a rjym, nedokazou vysvétlit, co je to sloka... Chybi zakladni
schopnost znalosti pouzivat, davat do souvislosti, ménit v dovednosti,
selektovat informace: praktikujici studenti nemaji ponéti o tom, Ze tvor-
bou osnovy vstupuji zaci také do roviny kompozice textu a doplnovanim
slov do koncti verst pfedevsim do problematiky basnického rytmu. Ne-
chépou, Ze dopisovanim ptibéhu se rovnéz zaci trefuji do autorského stylu,
a Ze naopak vymyslenim zacatku vedeme zaky také k volbé casoprostoru
a rozvrient postav atp.

Skromné zavéry z mych autentickych zkuSenosti bohuzel mnohdy
platii pro zavedené ucitele. Nabizi se smutna vyhlidka, ze vse je uzavieny
kruh. Pojdme vsak k zasadnim rezervam, které jsem vyhodnotil na za-
kladé pozorovani hodin praktikujicich studentd, jichz jsem se zti¢astnil,
naslednych studentskych individualnich i spole¢nych reflexi, ale také
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vedenim ostatnich seminaiti pro tytéz studenty. Neni bez zajimavosti,
Ze to jsou vétSinou semindfe teorie literatury pro pfislusny typ uditelstvi.
Znalost obsahu a metody (tedy sepéti teorie oboru a didaktiky oboru)
je prokazatelné provazana a na dileZitost této provazanosti se ve védé
se stale vétsimi akcenty upozornuje: viz Schulmanova didaktickd znalost
obsahu.

ProtozZe jsem vedl rtizné typy praxi (pribézné praxe studentt uditel-
stvi 1. stupné ZS; souvislé praxe studentt uditelstvi 1. stupné ZS; sou-
vislé praxe studentd, jejichz jednim oborem je ¢esky jazyk a literatura),
formuluji spole¢né zavéry v obecné roviné, piiklady jsou vSak vétSinou
vzaty z praxi studentfi uéitelstvi 1. stupné ZS z predméti étenf a literarni
vychova.

1. Nedostatecna znalost obsahu

Studenti neznaji sviij obor natolik, aby mohli adekvatné volit cile, me-
tody, jednotlivé aktivity a svilj vykon adekvatné zpétné reflektovat. Ne-
dostatecna znalost obsahu potom stoji za mnohymi dal$imi selhdnimi
a osobné bych ji hodnotil jako nejzavaznéjsi.

Studenti formulovali jako cil hodiny, Ze se ,zaci sezndmi s moderni
autorskou pohadkou®, ale neznali ani zdkladni rozdil mezi pohddkou
moderni a folklorni a neméli napt. ponéti o pohddce naruby. Chtéli s dét-
mi ,,vstupovat do role postavy®, ale neméli zdkladni povédomi o existenci
postav hlavnich a vedlejsich. Studenti nechali déti charakterizovat vybra-
nou literarni postavu, aniz by si byli védomi p#imé a neptimé moznosti
charakteristiky. Kdyz jsem se jich v té souvislosti ptal, co je to situacni cha-
rakteristika, vétsina z nich odpovidala, Ze charakteristika néjaké situace.
Nevédéli, ze situacni charakteristika je typ neptimé charakteristiky, ktery
v krasné literatute pro rovinu postav prevazuje.

Bez znalosti obsahu nemohu jako ucitel dokonce ani ptipravit kvalit-
ni hodinu, protoze nedokazu vybrat, které oblasti (jednotlivé poznatky
i vztahy mezi nimi) oboru jsou natolik podstatné, Ze se maji stat (v da-
ném ro¢niku v dané hloubce a daném sledu) soucasti piipravované ho-
diny; které jsou méné podstatné, jen odvozené, a stanou se tedy soucasti
az druhotnych vykladt nebo dalsich, rozsifujicich aktivit. Studenti velmi
Casto zatazuji do vyuky zcela redundantni informace, které déti jen ma-
tou nebo vytvafi dojem slozitosti. Toto mohu dolozit odpovédmi déti,
které si v klicovych kontextech doslovné zapisuji.

Bez znalosti obsahu si nemohu ani dobfe ¢asové rozvrhnout ucivo
a napiiklad ho kvalitné cyklicky vrstvit. Nedovedu adekvatné vyhodno-
covat reakce a odpovédi déti, pracovat s nejc¢astéj$imi chybami, odstup-
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novat obtiznost jednotlivych tikolt a pfiméfené se tak napiiklad vénovat
rychlej$im a pohotovéjsim détem, nebo naopak slabym zaktm.

Ucitelova znalost obsahu se ve vyuce méni v jeho zdsadni nastroj.
Teprve s nim pfichazeji dalsi nastroje.

2. Celkova absence cile

Pokud si jako ucitel nezvolim cil, hodina se mi s velkou pravdépodobnos-
ti rozpadne. To, Ze se praktikantim hodina sesypala, mnohdy studenti
ani nevédi, protoze se v jejich pojeti ani nikam neubirala. Nejednou
praktikujici student zafadil na zacatek hodiny kfiZzovku, aniz by na ni
v dalsi fazi hodiny néjak navazal. Mnohdy se uprostied hodiny objevi ak-
tivita, kterd nema ani z jedné strany zadnou navaznost, a v ramci hodiny
dokonce ani zddné opodstatnéni. Ta potom z hodiny logicky ,,pfe¢niva®,
a co je zajimavé, vytusi to i sedmileté a osmileté déti. Mnoho studentd
stale nechape, Ze formulace cile neni samoudelnd, Ze to neni ,buzerace®
ze strany fakulty nebo vyucujiciho, ale opét ,jen“ pomocna ruka, ktera
nam Setii Cas a energii; té mnohdy vydava dobry uditel uz tak az prilis.

3. Absence adekvatniho cile

Nemam-li jako ucitel pfiméfeny cil, hodinu bud predimenzuji, nebo
naopak poddimenzuji. Byvam svédkem hodin ,,pfecpanych® kfizovkami,
hadankami a doplniovackami, ale ony kfizovky, hadanky a doplnovacky
zapadaji do zvoleného cile jen ¢aste¢né nebo je danému typu aktivity
vénovano zbyte¢né moc prostoru. To, ze v téchto pripadech méné byva
vice, si studenti uvédomi az po nékolika hodinach, které takzvané nemd-
zou utahnout (pfedimenzovana hodina).

Nékdy se k cili nedojde, protoze nékteré mezistupné nebo pojitka
mezi jednotlivymi ¢innostmi zkratka schazi, z pfislusnych aktivit nemo-
hou Zaci nebo studenti vyvodit konsenzus potitebny pro zdarné pokra-
¢ovani hodiny (poddimenzovand hodina).

Absenci adekvatniho cile znamend pro hodiny ¢teni a literarni vycho-
vy i volba neliterarniho cile, tedy cile, ktery se primarné netyka vychovy
ke ¢tenafstvi a k hodnotdm literarntho uméni, ale zjednodusené fec¢eno
vseho ostatniho. Byvam svédkem hodin, kdy déti maji (podle pokynii
praktikujicich studentii) z delsi lyrické basné o lese ,vypsat do levého
sloupce vSechny listnaté stromy a do pravého sloupce vsechny jehli¢naté
stromy“ nebo po pielteni romské pohadky odpovédét na otazku, zda
v okoli jejich bydlisté Ziji néjact Romové a zda s nimi nejsou problémy. To jsou
vysostné priklady nepochopeni umélecké intence textu a absolutizovani
jejich neliterarnich aspektt. Z hodin ¢teni a literarni vychovy se tak stava
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cokoli jiného, jen ne literarni vychova: biologie, vlastivéda nebo déjepis,
zaklady spolecenskych véd, dokonce i sexualni vychova nebo pfednaska
o protidrogové prevenci. Literarni texty sice maji i jiné funkce nez es-
tetickou, ale prace s textem v hodindch literarni vychovy by je neméla
absolutizovat.

Nabizi se otazka, zda na viné neni $patné pochopeni kategorii me-
ziptedmétovych vztahii a prifezovych témat, kterymi jsou studenti (i na
piislusnych zakladnich nebo stfednich $kolach) zahlcovani.

Studenti si casto voli cil vice jazykovy nez literarni. Napli hodiny
se tak v jejich podani stava vice praci s vybranymi (a izolovanymi) gra-
matickymi nebo lexikologickymi jevy nez pfiméfenou praci s literarnim
textem (,,z basné Antonina Sovy U fek vypiste vSechna slovesa a urcete
jejich gramatické kategorie®; ,,napi$ antonyma ke sloviim vecer a svétly
a synonymum ke slovu zavatenina®). Takovy zptisob prace (pokud neni
v daném kontextu didakticky opodstatnén napftiklad jako nezbytny me-
zistupen pro dalsi ¢innost) pak zcela ,,zabiji“ uméleckou intenci textu a vse,
v ¢em by text mohl déti obohatit. Jazyk je sice klicova soucast §kolniho
vzdélavani, v literarni vychové je s nim vsak tifeba pracovat jako se sta-
vebnim kamenem literdrnich textd, tedy jako s kddem jim podrazenym.

4. Nedostatek sebereflexe a viile k inovaci

Skute¢nym ucitelskym selhanim je neochota svou cinnost reflektovat
a nasledné cokoli ménit. Myslet si, ze (jiz) neni co zlepSovat, byt tfeba
jen na urovni drobnosti, je pfimou cestou k ustrnuti, upadnuti do stere-
otypu a ke ztraté¢ smyslu ucitelského povolani. Dobii ucitelé své hodiny
neustale reflektuji, piipadné ptipravy neustile predélavaji, kazda jejich
zivotni zkuSenost se logicky promita do jejich hodin, protoze se promita
do jejich osobnosti, a zadna jejich hodina neni stejna.

Ve vyukové praxi je vSak udliteld otevienych neustalé sebereflexi
a dal$imu osobnimu i odbornému rdstu velmi malo. Nezbyva mi nez
v této souvislosti zopakovat, co jsem fekl v jednom novinovém rozhovoru
o skolské reformé (Pravo, 31. 10. 2008, s. 17), ze ,nelze vyucovat étyficet
let to samé, dokonce jesté stejnym zptisobem®.

Néktefi studenti si mysli, Ze za jejich selhanim stoji pfedev§im klima
ve ttidé a nastavent Zdkii na jiny typ prdce a na jinou pani ucitelku. To mtize
byt samoziejmé jedna z pricin, sim jsem si takové presvédceni z nékolika
hodin odnasel, a zkusenosti se mi dokonce potvrdilo, ale zasadni praci
je tieba odvést sam na sobé coby na uditeli.
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5. P1ili§ mnoho predpokladti
Dobry ucitel vi, ze nema radéji nic piedpokladat nebo alespon predpo-
kladat méné nez vice. Sam jsem pfti svych prvnich hodinach vzdy néco
predpokladal: zZe zaci védi, co je to mytus a ze dokdzou rozlisit myticky
cas od rediného, ze dokazou odliSit umélecky text od populdarné-naucného, ze
dokazou vyhledat podstatnou informaci v textu, ze se zeptaji, kdyz néco
nebudou védét, ze nebudou mit problém s formulaci myslenek. Témér
zadny z mych predpokladd se nepotvrdil; od té doby jsem zacal méné
predpokladat a vice spoléhat na vlastni potencial, na to, ze ,v kazdé
hodiné je néco témét od zadatku, ze kazdd hodina se vafi az na misté®.
Nékolikrat jsem byl svédkem hodiny, kterou praktikujici student
pripravil tak, Ze se jeji jednotlivé faze zakladaly na konkrétni odpovédi
nebo reakci déti, a o¢ekdvana odpovéd nebo reakce pak viibec nenastala.
Hodina se bud opét ,,zhroutila®, nebo se ubirala takovym smérem, se kte-
rym si student nedovedl poradit, z jeho pohledu se mu ,,hodina vymkla
z rukou®. Je§té Castéji se stava, Ze student pfipravi hru pro uréity pocet
zak ve tfidé, ale kdyz pfijde do tfidy, najednou je déti méné nebo vice,
s ¢imz student v piipravé vitbec nepocital.

6. Nedostatek pruznosti a viile improvizovat

Kazdy ucitel vi, ze $kola je neustdle v pohybu. Méni se pocet zakt ve
tfidé, atmosféra, a to i béhem jedné hodiny, prostfedi, vyukova situace.
Dobry uditel uci jinak v pondéli prvni hodinu, kdy déti jsou plné dojmt
z vikendu, jinak v patek posledni hodinu, kdy jsou jiz duchem mimo
$kolu. Ale i tak je kazda hodina jina. Studenti, protoze nemaji danou
zkuSenost, se mnohdy divi: ,Hodina Katky byla tak skvéla, ubihalo to,
stihla v§echno a déti bavila, a stejny aktivity se v bé¢ku vitbec neujaly...*

Ucitel nékdy musi vhodné navazat na necekané téma (hodiné napf.
piedchazi pfednaska o praci policie) nebo zareagovat na pravé vzniklou
situaci (feditel z technickych diivodt vyhlasi odchod na obéd vyjimeéné
o ¢tvrt hodny diive).

V nékterych situacich (a muZe to byt i necekana odpovéd jednoho
zaka) musi béhem nékolika vtefin zménit pfedpokladanou strukturu ho-
diny, nékteré aktivity vynechat, pieformulovat pfipravené tikoly, zménit
typ prace s nimi, nebo si naopak nové ukoly rychle vymyslet atp.

7. Nepokladaji otazky, davaji jen odpovédi. Nejsou otevieni diskusi

Nevim, zda je to pozulstatek ryze frontdini vyuky, kterd nejcastéji dava
uzaviené otazky a oéekdva uzaviené odpovédi, v hor§im pripadé jen
sugeruje odpovédi, nebo strach z otevfeni se diskusi. Oteviené diskuto-
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vat je totiz pro ucitele mnohem téz$i nez vést monolog, vyzaduje to jak
obrovské mnozstvi energie, tak potfebné oborové i jiné znalosti. Mnoho
uciteltt ma strach, Ze se Zaci zeptaji na néco, co nebudou védét, nebo se
boji predem nepredvidatelné reakce. Diskutovat znamena také dat naje-
vo, Ze nejsem veveédouct, a priznat své slabiny.

Ruku v ruce s tim jde mnohdy i formalismus a encyklopedismus. Stale
dokola se opakuji tikoly typu u bdsnicky urci rymové schéma; kolik versii md
bdsnicka, na vy$s$im stupni potom tkoly typu k uvedenému dilu pripis jméno
autora, ke jménu autora pripis ndzvy jeho dél atp. bez jakéhokoli zasazeni
do interpreta¢niho ramce dila.

8. Volba neadekvatniho jazyka (neadekvatni irovné diskurzu)

Studenti na prvnim stupni pouzivaji odborné terminy, se kterymi se
Zaci setkavaji az na stiednich Skolach. Sam jsem byl svédkem toho, kdyz
praktikantka ve étvrtém roéniku ZS pouzila béhem jedné hodiny terminy
rdmec, rozkryvdni, interpretace, identita, narationi.

Nékdy dokonce studenti nechdpou, Ze k poukazani, ze ta ktera po-
stava je epizodni, nepotiebuji nutné epizodni postavu jako pojem zavadét.
Ze naplnit cil ,,2ak chépe rozdil mezi lyrikou a epikou“ nemusi znamenat
zavést tato pojmy ihned, v prvni fazi. Kdyz jsem studenty upozornil, ze
pohadka O zmrzlinové chaloupce je zfejma aluze na znamou pohadku
O pernikové chaloupce a ze by pravé od toho mohli odvijet hodinu,
jeden z nich odpovédél, ze je to sice hezké, ale ze takovému slovu déti
pfece nerozumi.

9. Nedostatek presvédcent

Posledni (nikoli vSak nejméné dilezity) zavér zni ponékud idealisticky,
ale praxe ho potvrzuje. Nejeden student poprvé vstupuje pred ttidu bez
potfebného piesvédceni o obsahu vlastni pfipravené hodiny, nebo do-
konce bez viry, ze jeho aktivita i aktivita zakd k né¢emu povede.

Pokud nejsem sam presvédcen, Ze se mi povede déti naudit Cist a pii-
vést je k tomu, aby mély rady literaturu, velmi pravdépodobné se mi to
ani nepodati. Nékdy to miiZe souviset s nedostate¢nou znalosti obsahu
(viz bod ¢. 1): Pokud sam nedokazu pracovat s informacemi (které mi
umélecky i popularnénaudény text piinasi a které ¢etbou ziskavam), ne-
budou to logicky umét ani déti, které u¢im. Pokud sam nemiluji knihy
a nejsem vasnivy ¢tenaf, nemohu nikdy vychovat budouci milovniky knih
a vasnivé Ctenare.
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I kdyz uvedené nedostatky nelze u praktikujicich studentti, kteii
mnohdy jen jednorazové vystupuji a svou praxi se teprve uci, povazovat
za konecné, nad jednotlivymi zavéry se mohou ve vlastnim zajmu zamys-
let zainteresovani ucitelé a nékteii zacinajici kolegové mohou své rezervy
s vySe uvedenymi konfrontovat, a vyvarovat se tak moznych pochybeni.

Mnoho nedostatkii by pravdépodobné viibec nevzniklo pfi dosta-
te¢né znalosti oboru, jak to potvrzuje ma vlastni zkusenost ze seminara
teorie a didaktiky, do které je mozno pocitat i praxi. Pedagogické fakulty
by se proto mély v pregradudlnim vzdélavani budoucich uditelts zaméro-
vat na pfimérenou hloubku oborovych znalosti, tj. na didaktické znalost
obsahu, nebot oborem je zde minéno ucitelstvi, a maximalni prostor by
mély v ramci oborovych didaktik vénovat reflexi.

7.9.3 Literarni tvoriva expresivita napfic oborem

Na zakladé vySe uvedenych zjisténi se domnivam, Ze by pravé tvofiva
expresivita ve smyslu literarni tvofivé expresivity a jeji reflexe mohla stu-
dentim uditelstvi pomoci v problémovych bodech 1. az 5. Riizné podoby
tvotivé expresivity ve vysokoskolském kurikulu jsou tedy jak pro adekvatni
naplnovani cild vysokoskolskych kurzi, tak pro adekvatni napliovani
cilti vzdélavaciho pfedmétu nikoli pouze legitimni, ale pfimo nezbytné.
Jak bylo rovnéz receno vyse, prostor pro pfimou zkusenost s inter-
pretativni, ¢tenafskou literarni vychovou, tedy literarni tvofivou expre-
sivitu, nemaji poskytovat jen vysokoskolské kurzy (seminaie) oborové
didaktiky. Tvoriva literarni expresivita, tedy tvofiva slozka v literarnim
vzdélavani, by méla jit napic celou ucitelskou pFipravou oboru cesky jazyk
a literatura jiz z povahy této profese a pozadavki na ni. Pokud ma ucitel
vychovavat tvoiivé, samostatné a myslici bytosti, musi byt ve své pfipravé
sam veden k tvofivosti, samostatnosti a pfemy$leni v souvislostech.
Literdrni tvotivd expresivita v rdmci kurzil dvodu do studia literatury a te-
orie literatury muze byt konkretizovana napft.:
e tvorbou vlastniho ptfirovnani / metafory s cilem poznavani jazykové
obraznosti literdrniho dila;
e tvorbou kratkého textu v duchu napodobeni autorského stylu ¢i stylu
obdobi / literarniho sméru s cilem poznavani roviny jazyka a stylu;
o stylizaci kratké ukazky z perspektivy osobniho / nadosobniho / neo-
sobniho vypravéce s cilem poznavani typti vypravéce;
e zménou vypravécské perspektivy s tymz cilem;
e navrhem titulu pro dany uryvek s pfislusnou argumentaci s cilem
poznavani poetiky titulu;
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e piepisem kratkého uryvku do ptibuzného ¢i zcela odlisného Zanru
s cilem poznavani zakonitosti zanru;

¢ doplnovanim vynechanych slov do ver$a basnického textu s cilem
hloubéji pochopit mechanismus rytmu a rymu, ale napf. i atributy

basnického jazyka atp.

Ukazka pracovniho listu z literarnéteoretického seminafe PedF UK
v Praze, ve kterém se pracuje v duchu tvofivé literarni expresivity a jeji
reflexe:

PRACOVNI LIST
Doslovna a obrazna pojmenovani - text - tézsi varianta

Jan Skacel

novému ranu roznem svici
je neznamé a nema tvare
jak andél v dfevu lipy spici
a ¢ekajici na rezbare

nékdy se andél na nds hnéva
andéla mame kazdy svého

a nadéje ma z buku kfidla

a srdce z dfeva lipového

(Nadéje s bukovymi kridly, 1983)
& Basen si pozorné, nejlépe dvakrat prectéte.
& V basni vyhledejte obrazna pojmenovani a oznacte je.

& Text prepiste do bézné mluvené feci.

Prepiste text do bézné mluvené reci sem:
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ve dvojici:

& Zamyslete se nad tim, co se s textem stalo, kdyz jste ho prepsali do
bézné mluvené feci.

Své postiehy napiste sem:

PRACOVNI LIST

Jazykova obraznost - doslovna a obrazna pojmenovani -
konvencionalizovana a nekonvencionalizovana obrazna
pojmenovani

& Nasledujici dvojice obsahuje vzdy jedno doslovné a jedno obrazné
vyjadieni. Oznacte doslovné vyjadreni:

severni vitr — stfibrny vitr

utrapeny kvét — povadly kvét

most jako vrascita dlan stafeny — stary kamenny most

V travé sedély dva htibky. — V travé jsme nasli dva hiibky.

malé rybarska lodicka — lina lodicka

Brno je zlata lod. — Brno je velkomésto.

V kanceléfi rachoti tfi psaci stroje najednou. — V kancelafi trojnasobny

jazzband k tanci hraje.

& Nasledujici trojice obsahuje vZdy jedno obrazné vyjadreni. Oznac-
te ho:

mél lesklé o¢i — o¢i mu svitily — o¢i mu slzely

venku chumeli - libali jsme se — chumelenice polibk

Praha je matkou mést. — V Praze je 138 vézi. — Pojmenovani Praha je

pravdépodobné od slova prdh.

Mam hrozné unavené nohy. — Nohy mi zdfevénély. — Nohy jsou dolni

koncetiny.

Uz zapadlo slunce. — Na zapadé md nebe tmavé ¢ervenou barvu. — Po-

sledni pozar v dali hasne.
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& Na zikladé zkuSenosti ze dvou predchozich kol napiste, jak se
doslovné a obrazné pojmenovani (vyjadieni) od sebe lisi.

& V obraznych vyjadfenich rozliste mezi konvencionalizovanym
(zabéhlym) a nekonvencionalizovanym (originalnim) obraznym
pojmenovanim:

nebyla tam ani noha — bylo tam pusto jako v hrobé

¢ist Murakamiho — nejsmutnéjsi trava

jasajici hibitov — hubeny jako tycka

kam az oko dohlédne - jak socha Davida z bilého mramoru stal jsem

a hledé¢l jsem, hledél jsem nahoru

v travé sedély dva hiibky — kakao se zlobilo

cerny jako bota — utrapeny kvét

odesel na vécnost — zakoupil misto na vécnosti

vypit sklenici vody — bild péna z dalky snézi

jeho hlas zahfmél - voda je tu tézka

nez ¢ervanky pohynou — sousedi na sebe $tékali

& Roztridte do tri sloupcti: 1. doslovna pojmenovani, 2. obrazna po-
jmenovani konvencionalizovana (bézné pouzivana) a 3. obrazna
pojmenovani nekonvencionalizovana:

Zitra vstavam velmi, velmi brzy. — Néktefi lidé jsou jako hyeny. — Pavel

mél vztek na Lucku. — Béha mi mraz po zadech. — Brzi¢ko uz bude

zima. — Rumcajs nabil bambitku Zaludem a vysttelil. — Svétla na mos-
tech jsou jako naramky na néznych rukou. — To musis$ rozchodit. — Zitra
vstavam v nekrestanskou hodinu. — Hedvabna tma. — Motor autobusu
si broukal, prozpévoval, chvilemi bublal jako potiicek. — Nem@Zu to
rozdychat. — Nékteré nasténné trhaci kalendare jsou vétsiho formatu nez
A3. — Nelez mi na nervy! — Venduliny o¢i jsou hlubsi nez marocké nebe.

& Na zakladé zkuSenosti ze dvou predchozich ukola se pokuste vy-
tvorit definici nekonvencionalizovanych obraznych pojmenovani:
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Literdrni tvofivd expresivita v ramci kurzi vvodu do literdrni historie i

literarnéhistorického prosemindie mtze byt konkretizovana napf.:

tvorbou textu v duchu autorského stylu vybraného autora s cilem
hloubéji porozumét autorské poetice;

tvorbou textu v duchu poetiky vybraného literarnitho sméru ¢i skupi-
ny s cilem hloubéji porozumét poetice literarntho sméru ¢i skupiny;
navrhem alternativniho titulu k textu s cilem hloubéji porozumét
konotacim, které ptavodni i navrzeny titul vyvolava, a porozumét
dobové recepci titulu literarniho dila;

tvorbou stylové alternativy k zadanému textu s cilem porozumét
metodé vybraného literarniho sméru v kontrastu k jinému, napf.
koexistujicimu literarnimu sméru (napt. symbolismus vs. realismus);
pfepracovanim moderniho textu dle dobovych (literarné)estetickych
idedlti (pozadavk) s cilem hloubéji porozumét dobovym (literarné)
estetickym idealtim a soudobé kritice;

piepracovanim vychoziho textu dle autentické (¢i stylizované) dobo-
vé kritiky s cilem hloubéji porozumét dobovym (literarné)estetickym
idedltim a soudobé kritice atp.

Literdrni tvorivd expresivita v rdmci kurzii literatury pro déti (ucitelstvi

1. stupné Z8) / literatury pro déti a midde? (uéitelstvi pro 2. stupen ZS
a SS) miize byt konkretizovana napt.:

tvorbou vlastniho pfirovnani / metafory srozumitelné détem s cilem
poznavani jazykové obraznosti literarniho dila pro déti;

pokusem o navrh jména détské postavy tak, aby toto jméno neslo také
symbolicky vyznam (viz symbolika literarnich postav), aviak tento
symbolicky vyznam byl pfistupny i détem, a pokusem o zasazeni této
postavy do déje atp. s cilem poznat princip, ktery se objevuje nejen
v literatufe pro dospélé Ctenéfe, ale také v literatufe pro déti;
pokusem o adaptaci tryvku literatury pro dospélé étenate do podoby
textu pristupného détem s cilem pochopit principy literarni adaptace
(co a jak byva v literatufe pro déti adaptovano a proc) atp.
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Konecné literdrni tvofivd expresivita v rdmci kurzik oborové didaktiky by

potom mohla ¢init de facto téze ¢innosti, napf.:

pokus o tvorbu vlastni metafory, avSak jiz nikoli s cilem poznat
princip metafory (tento cil byl jiz naplnén), ale s cilem hierarchicky
vy$$im: pochopit, jak princip metafory mohu jako budouci ucitel
zprostiedkovat ve $kole, co pro zZaky muize obnaset vstup do tvorby
metafory a jaky to mtize mit poznavaci potencial;

pokus o tpravu prozaického textu dobrodruzné literatury tak, aby
se déj zrychlil, s cilem pochopit, co mize pro zaky obnaset ,,sdhnout
si do dynamiky déje a jaky to miize mit poznavaci potencidl (zak
muze pochopit, ze nékteré motivy piibé¢hu jsou podany detailné,
jiné zhusténé, néco autor jen naznaci, néco zcela vypusti, né¢emu se
naopak vénuje nékolik stran textu);

vypravéni (re-konstrukci) ptibéhu podle obrazkové osnovy s cilem
poznat mechanismus, kterym je piibéh z obrazkové osnovy (analo-
gicky také ditétem) re-konstruovan;

doplnovani vynechanych slov do versti basnického textu s cilem
hloubéji pochopit mechanismus, za pomoci kterého mtize také dité
rytmus a rym rozkryvat, atp.

Ukazka pracovniho listu z didaktického seminare PedF UK v Praze,

ve kterém se pracuje v duchu tvorivé literarni expresivity a jeji reflexe.

1. pro fazi exprese (je zvolen pouze jeden z pracovnich list tykajici se
tvorby ptibéhu):

PRACOVNI LIST - PRIBEH:
Dokazes vymyslet pfibéh s nékterym omezenim?

A.

B.

Ptibéh ze slov; potadi slov i jejich tvar mtizes ménit:

Nové auto — Petr — ndvstéva — zvldsini kniha — vecere — konecné doma.
Pribé¢h ze slov; poradi slov nesmi$ ménit, tvar slov ano:

Leden — hroznd zima — uprostied léta — nedoufal — soukromé letadlo — sen.

. Ptib¢h ze slov; pofadi slov mize$ ménit, tvar slov ne:

Ledna — hrozné zimé — uprostred léta — nedoufaly — soukromé letadlo — snu.

. Pribéh ze slov; poradi ani tvar slov nesmi§ ménit:

Kamarddem — knih — skoly — vytahim — autim — dosli — pocitaci — tdty.

. Ptibéh, ktery nesmi obsahovat slova zaéinajici na ,n“ a ,,p“.

Ptibéh, ktery nesmi obsahovat spojku ,,a“.
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. Pfibéh, ktery nesmi obsahovat pfedlozku ,,v*.
. Pfibéh, ktery nesmi obsahovat pismeno ,,0%.
Piibéh, ktery musiobsahovat jen slova za¢inajici pismeny ,.n,“ ,a“a,,p“.
Ptibéh, ktery musi obsahovat jen slova za¢inajici pismenem ,,b“.
. Piibéh zakonceny jednou z nasledujicich vét:
-, K jejich velkému udivu nebyli neviditelni.“
- ,Kral Leopard II. byl z mésta i ze zemé navzdy vyhnan.*
L. Ptibéh, ktery by se dal také vyjadrit jednim ze znamych prislovi:
— Jak se do lesa vol4, tak se z lesa ozyva.
- Kdo jinému jamu kop4, sim do ni pada.

M. Jakykoli znamy piibéh ,naruby“: napt.: Cervena Karkulka sezere
vlka; strasidlo se boji strasit; Smolicek unese jezinky; zéci ridi $kolu;
lidé zac¢nou slouzit pocitactim, nikoli pocitace lidem...

N. Piibéh, ktery se zacne odehravat v Africe a skon¢i na nasi zakladni

skole; vystupuje v ném mimo jiné i jeden lidozrout a pét zakt vasi

tfidy. Dilezitou roli v ném hraje vrtulnik, kus papiru a kalkulacka.

AT IQ

2. pro fazi reflexe:

PRACOVNI LIST ]
Didakticka reflexe tvorivé prace s pfibéhem na 2. stupni ZS

V minulém seminéfi jste sami prosli tvorbou ptibéhu v nékolika moz-
nych tvofivych variantach.'® Nyni se svou ¢innost pokuste reflektovat.

M¢ osobni postiehy (i heslovité) z jednotlivych ¢innosti formulova-
né se zietelem k vyuce literarni vychovy:

skladani pribéhu ze slov:

roz$ifeni naznaceného piibéhu:

185 Viz pracovni list Sklddani ptibéhu ze slov; pracovni list Roz§ifovani naznac¢eného ptibéhu;
pracovni list Tvorba ptibéhu s omezenim; pracovni list Dotvateni konce ptibéhu.
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tvorba pribéhu s omezenim:

dotvareni konce pribéhu:

Pro tdely literarni vychovy na druhém stupni ZS nebo SS mé napa-
daji dalsi tvofivé moznosti prace s ptibéhem:

— dotvareni zacatku a konce téhoz ptibéhu, znam prostedni ¢ast

Tim, Ze se ocitdm (zak se ocita) v roli autora pFibéhu, zpracovavam
(zak zpracovava) nékteré vyznamné literarni aspekty a dostavam se (zak
se dostava) do realnych literarnich problému (byt teoreticky neformu-
lovanych). Z ptedchozi zku$enosti vyvozuji, Ze to jsou u uvedenych
¢innosti s pribéhem nésledujici:

— rovina kompozice literarniho dila / textu

Shrnuti: Do zminénych literarnich aspektdl, redlnych literarnich
problémti vstupuji (zak vstupuje) z nasledujicich divodu:

Literarni aspekt: zdavodnéni
co je rozvijeno

rovina kompozice 74k se dostavéa v podstaté ve viech uvedenych piipa-
dech do realnych kompozi¢nich problémi, protoze
sam musi text vystavét. U prvni ¢innosti mu uvedend
slova, ze kterych ma piibéh slozit, poskytuji jakousi
hrubou osnovu (...) V druhém ptipadé musi napt.
promyslet, co déjové rozvine, a co naopak zlistane

v naznaku (...)
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Z naznaceného je vidét, ze/jak je oborové didaktika hloubkové ukot-
vena v oboru samém, resp. v jeho teorii. Napfiklad bez znalosti kategorie
vypravéce (zde navic ziskané pfimou zkusenosti se vstupem do konkrétni
vypravécské perspektivy) nejsem schopen jako budouci ucitel kompe-
tentni kategorii vypravéce déle zprostiedkovat.

Mnozina ¢innosti v duchu literdrni tvofivé expresivity (¢innosti s am-
bici na estetickou funkci, uméleckou hodnotu) je v podstaté nekone¢na,
nebot se miZe tykat vSech textl umélecké literatury, které se stavaji
soucasti literarntho vzdélavaciho obsahu, av$ak i obecnych principt
a postupt, které se v textech (pretextech umélecké povahy, popf. i v me-
tatextech) objevuji.

7.9.3.1 Literarni tvofiva expresivita ve studentskych
kvalifikaCnich pracich

Ptinosem pro obor i jeho didaktiku, ale predev§im pro studenta samého
mohou byt také seminarni a pfedevsim kvalifika¢ni prace (bakalaiské,
magisterské, zavére¢né), v nichz je literarni tvofiva expresivita vlastnim
obsahem, a to dokonce obsahem dominantnim.

Jiz nyni se v literdirnim oboru ukazuje poznavaci potencial bakalai-
skych a diplomovych praci, které jsou zadavany jako ,vlastni literarni
tvorba s komentatem®. Refitel je vyzyvan ke komentattm uméleckého
textu, ktery sam vytvofil (préza, poezie, drama) a k vyhranéni se vici
dvéma hodnoticim posudktim své tvorby. Jeden posudek je psan laikem,
druhy odbornikem literarniho oboru. Predmétem hodnoceni takto zada-
né prace (posudkil vedouciho prace ani oponenta prace) neni umélecka
kvalita vlastniho literarniho dila pfedstaveného v praci, ale kvalita jeho
reflexe a reakce na dva posudky prace (reakce je opét reflektivniho cha-
rakteru). Regitel préce zadané jako vlastni literdrni tvorba s komentéfem
je tak de facto vyzyvan hned k nékolikeré reflexi: 1. spontanni pritbézné
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reflexi pfi samotné tvorbé; 2. oficidlni reflexi své tvorby (ke komentaii
v kvalifika¢ni praci), 3. reflexi kritickych hodnoceni své tvorby. Argumen-
tovat tedy musi: 1. svym vlastnim literdrnim dilem, 2. teoretickymi kon-
cepty oboru, 3. vlastnimi nazory na oboji (opfenymi opét o argumenty,
které mohou mit povahu opét teoretickych koncepti oboru.)

Prace analogického zaméfeni (tedy uméleckého obsahu a jeho refle-
xe) ostatné vznikaji na oborech dramatickych, vytvarnych a hudebnich
zcela bézné; je to jen dokladem toho, Ze se literarni oborova didaktika
jako esteticky tvtrci obor teprve etabluje a Ze dosud neni jako esteticky
tvarci, tedy expresivni obor plné uznana. Prosadit legitimitu umélecké
¢innosti v kurikulu oborovych a oborovédidaktickych kurzii a umoznit
vznik kvalifika¢nich praci pfindsejicich reflexe vlastniho uméleckého dila
je plné v kompetenci filologickych kateder na pedagogickych fakultach.

Dovolte mi jesté jednu malou odbocku k poznavacimu potencialu
vlastni tvorby. Ukazuje se, ze studenti, ktefi prosli vlastni literarni tvor-
bou, a navic jeji adekvatni reflexi chdpou literarni obsah do vétsi hloubky
nez studenti, kteii takovou zku$enost nemaji. To bylo naznaceno jiz
v kapitole vénujici se konceptu ditéte v roli autora a tvorivé interpretaci.
Mam-li hovofit za vlastni zhruba dvacetiletou autorskou zku$enost (vé-
nuji se poezii i préze), zcela oteviené pfiznavam, ze z ni ¢erpam stejné
intenzivné ¢i intenzivnéji nez z literdrnévédnych teorii.

Zadné pedagogicka fakulta nemtize vyu¢ovat v rozporu s pedagogic-
kymi principy, o kterych / které sama uci. Proto od budoucich uciteld
nemiize chtit, aby vyucovali v intencich inovativni literarni vychovy, tedy
ptimého pozndvdni dila, a ptitom je vzdélavat v intencich pozndvdni o dile.

Proto jsem presvédcen, ze poznavani jistého vzdélavaciho a vychov-
ného konceptu (inovativni literarni vychovy) na trovni vysokoskolské
pfipravy miiZe, a v tomto pifipadé z povahy véci dokonce ma byt ana-
logické poznavani v literarni vychové na druhém stupni zakladni $koly
a na $kole stfedni.

7.9.3.2 Metodologicka analogie jako primé zprostredkovani
didaktické znalosti obsahu

V ramci inovativnich snah v didaktice literarni vychovy jsem se studen-
ty ucitelstvi v didaktickém seminafi zkusil pracovat metodou, ktera je
analogicka, nikoli v§ak identicka s metodou, kterou se dany vzdélavaci
obsah miiZe realizovat na tirovni primarniho nebo sekundérniho vzdéla-
vani. Vysel jsem piedev$im z vlastni zkuSenosti, ze ucitel nezprostiedko-



159

vava jen oborové znalosti, ale (skryté, implicitné, neptimo) také metodu.
To ostatné potvrzuje jiz Komensky ve Velké didaktice nebo Descartes
v Rozpraveé o metodé.

Oporu pro tuto tezi nalezneme i v moderni pedagogické a pedagogic-
ko-psychologické literatute; jeji autofi stale vice zdtiraznuji, Ze vzdéldvdni
neni jen prenosem znalosti, hovoii se o roli zkusenosti v procesu uceni, ale
napt. i o potfebach tzv. konceptudini zmény u uéictho se subjektu, o proce-
su tzv. preramcovdni atp.'® Korthagen hovoii o tzv. holistické jednoté po-
tteb, hodnot, vyznamii, myslenek, pocitl a jednani ¢lovéka (ucitele),'®
ve které je rovnéZ obsazena metoda. Rada autort se také odvolava na
metodologickou povahu vztahu mezi oborem a vzdélavacim pfedmétem?!®
¢i na metodologickou povahu vlastnich ucitelovych reflexi a ivah nejen nad
vzdélavacim obsahem, ale i nad vlastnim ucitelstvim.'® Postup metodo-
logické analogie zapada do intenci pedagogického konstruktivismu, nové
kultury vyucovani a uceni, artefiletiky a hermeneutiky.

Zamérem takto koncipovanych vysokoskolskych kurzi literatury di-
daktiky nebylo dat studentiim uditelstvi ,kucharku“ ve smyslu hotovych
receptll na hodiny literarni vychovy, ale pravé naopak: nastartovat a zvi-
ditelnit vnimani procesu vyuky, procesu pedagogického dila ucitele, zviditelnit
»aZz zpruhlednit“ nikoli jen metodu, kterou je jisty oborovy obsah pte-
davan, ale spiSe zviditelnit postup, jak je oborovy obsah transformovan,
tedy didaktickou transformaci obsahu. Ve zviditelnéni didaktické transfor-
mace je potom logicky obsazen jak ontodidakticky rozmér pedagogického
dila (co je zprostiedkovavano a jak), tak jeho psychodidakticky rozmér
(napf. proces zakova uceni — analogicky na procesu uceni u studenta
ucitelstvi).

Tim, Ze se studenty pracuji metodou analogickou metodé, kterou
sami mohou v roli ucitele pracovat, jim zprostfedkovavam didaktickou
znalost obsahu pfimo: usnadnuji jim a vlastné i redukuji ¢ast ,transfor-
macnich procest, v nichz se ucitelovy znalosti obsahu proménuji do
znalosti obsahu vhodnych pro vyuéovani®.’*® Vstupem do analogické me-
tody studenty zaroven vedu k tomu, ,,vidét v u¢ivu jeho potenciality pro
rozvoj znalosti, dovednosti, kompetenci a dal$ich dispozic zaka“.**! Tim,
ze studentiim nabizim transformaci do jisté metody, nabizim zdroven

186 Srov. Korthagen et al. (2011), s. 196.

187 Srov. Korthagen et al. (2011), s. 191; Korthagen (1993).
188 Janik — Slavik (2007), s. 54-66.

189 Goodson (1993).

190 Janik et al. (2009), s. 10.

191 Tamtéz.
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jistou strukturaci ucebniho prostiedi odvislou od objasnéni nékterych obo-
rovych predstav i Zdkovskych predstav. Tento triplet (strukturace u¢ebniho
prostfedi, ujasnéni oborovych piedstav a ujasnéni zakovskych predstav)
je de facto ,,modelem didaktické rekonstrukce®.!?

Student fesenim tkold v rdmci popisovaného postupu v seminafi
prochazi nejen samotnou metodou vyuky, kterou mtze sam ve vyukové
praxi postupovat (tvorba detektivniho ptibéhu podle obrazkové osnovy
a jeji reflexe; pfepis receptu na palacinky do poezie a jeho reflexe; hledani
alternativniho titulu a jeho reflexe), ale v ramci ni i dalsimi dil¢imi procesy
(prozitek, myslenkové a pamétové procesy, zptisob uvazovani, proces
poznavani z tvorby, prabézna reflexe tvorby ptibéhu), které jsou rovnéz
analogické tém, které mohou u zakd v ramci dané metody probihat.
Podstatny je proto moment, kdy je student ucitelstvi veden do perspekti-
vy Zdka: student ucitelstvi se neocita rovnou v roli vSevédouciho ucitele
predavajiciho znalosti, naopak je empirii od tohoto piistupu zrazovan.

Jsem presvédcen, ze metodologickou analogii je zajisténa jak vétsi
efektivita prdce v semindrich (v oborové didaktice), tak efektivita duseoni
prdce kaZdého studenta na své vlastni didaktické znalosti obsahu: jde de
Jfacto o podobu fenoménu nazyvaného zhusténi znalosti.'

Ukazka pracovniho listu z didaktického seminafe pro ucitelstvi
2. stupné ZS a SS PedF UK v Praze, ve kterém se pracuje metodologic-
kou analogii (pracovni list je opét v duchu tvorivé literarni expresivity)

PRACOVNI LIST - Poezie - N3podoba stylu

1. pro fazi exprese:
Na malé plose jednoho dvojversi az étyfversi se pokuste napodobit:
- symbolistickou rozevlatost Otokara Bfeziny:

Krajinami, jez po staleti kvetly ve zracich mych predk,

$la duSe ma vlnami nezrozeného snu, s o¢ima zavienyma a néma.
Za kazdym jejim krokem valila se ¢erna povoden noci,

jez vypijela slunce, smyvala barvy, zatapéla bohatstvi dusi,

drtila posledni slova mych otci némym narazem vln,

a zalévala koteny nynéjsich bolesti vlahou uhaslych svétel.

192 Kattmann (2009). In: Janik et al., s. 20.
193 Janik et al. (2009), s. 10.
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— poetistickou hravost Vitézslava Nezvala:

V kancelafti trojnasobny jazzband
k tanci hraje

Papirova reka plna

modrych vlajek

Kapfici pstruzi a kvéty stromi
vesele tandi pfi charlestonu

— vécnost a syrovost Josefa Kainara:

Je pane dobrych patnéct stupnd zimy
Kolem nich vsude Zelezo a mraz

A oni jesté kfi¢i po vodé

Pro né je léto Smrti

Kulaté hlavy pres okraj nekrytych uhlakt
V hlavach jsou o¢i V o¢ich nic

Jen aby vidéli z vagénti

Ti mensi stoupaji na néco

Na Néco
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2. pro fazi reflexe:

Nejvice usili jsem musel/a vynalozit pfi napodobeni stylu:
Jako mozné dtivody vidim:

Nejméné tsili jsem musel/a vynalozit napodobeni stylu:
Jako mozné dtivody vidim:

Dalsi zkuSenosti a postiechy z napodobovani stylu:

Ukazka pracovniho listu z didaktického seminare pro uditelstvi
1. stupné ZS PedF UK v Praze, ve kterém se pracuje metodologickou
analogii (pracovni list je opét v duchu tvofivé literarni expresivity).

PRACOVNI LIST - Poezie - Interpretace basnického obrazu

Pokuste se formulovat, jak rozumite vybranym basnickym obrazim /
symbolim / aluzim:

uryvky

1.

V case, kdy Zivot je vpolou své pouti,
jsem zabloudil, kolem byl husty les,

ja z pravé cesty zabfedl v houst prouti.
Ach, tézko se to rika jesté dnes,
neschiidny, husty hvozd divoce tréi,
jen vzpomenu a obchazi mé dés!
(odkaz zamérné neuveden)

Zvyraznénému mistu rozumim néasledovné:




Postrfehy z rizené diskuse:
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2.

Ledovec pleti tvoji
se pomaloucku sesul
a v morénu se zménil
tvilj stary nahrdelnik
(Holan)

/ v 7 7 7 7 v
Zvyraznenemu mistu rozumim nasledovné:

Posttfehy z rizené diskuse:

3.

Uz zas trhat ve snach bledé lilie

uz zas jiti do kavarny Slavie

uz zas srkat kazdodenni ¢ernou kavu
uz zas miti stesk a nachylenou hlavu
uz zas nespat uz zas nemit zaruky
uz zas pélit vSe co prijde do ruky
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uz zas slySet tony tlumeného place
uz zas mit sviij stin hazardniho hrace

(Nezval, Edison)

/ v_ 7 7 7 7 v
Zvyraznenemu mistu rozumim nasledovné:

Postrehy z rizené diskuse:

Jak je z pracovniho listu patrné, student ucitelstvi pracuje metodou
analogickou metodé, kterou miize pracovat zak zakladni §koly ¢i student
stiedni §koly (napodoba stylu), avSak obsah ¢innosti (rozpadajici se na
fazi exprese a fazi reflexe) ma v kazdém ptipadé jinou podobu. Zatimco
student ucitelstvi (2. stupné ZS a SS) je v ptipadé prvniho pracovniho
listu vyzyvan, aby napodobil ,,symbolistickou rozevlatost Otokara Bfe-
ziny, poetistickou hravost Vitézslava Nezvala a vécnost a syrovost Josefa
Kainara“ a dale k reflexi této ¢innosti (otdzka do reflexe by mohla byt
rovnéz polozena napf. takto: ,,Co jsem musel udélat pro to, abych na-
podobil/a Nezvalovu hravost? atp.), kol pro studenta stfedni $koly
1. mize byt daleko jednodussi — napf. ,,Pokuste se napodobit styl nésle-
dujici basné* a 2. miZze mit daleko niz$i kvantitativni pozadavky: student
ma napodobit jen jednu bésen ¢i jeji dryvek atp.

V ptipadé druhého pracovniho listu se maji studenti ucitelstvi (pro
1. stupeni ZS) napsat, jak vybranym bésnickym obrazfim rozuméji. Ukol
pro #éka 1. stupné ZS m@iZe znit stejné, jen namisto bilancujici poloviny
zivotni cesty ¢lovéka (Dante), obrazu starnouci zeny, pod kterym tusime
dalsi vyznamovou vrstvu — milostnou latku (Holan), a aluze na Edisono-
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vo usili nalézt vhodny material na vyrobu vlakna do zérovky vyzadujici
zékladni znalost Edisonova Zivota (Nezval) se muze ucitel dotazat na
obraz mésice ze Skacelovych Uspavanek, ktery ,hedvabnou niti pevné
vaze hvézdi¢ky k sobé na nebi“** nebo polozit otazku, jak je mozné,
ze i nebesa i studanka jsou v noci plné zlatych hvézd (Sladek). Otazky
pro fazi reflexe mohou zlstat nezménény. Faze exprese je v intencich
principt, které byly popsany vyse, v duchu tvorivé literarni expresivity.

Ve vysokoskolské pripravé budoucich uditeld miaze ptimé poznavani
dila ve smyslu integrace tvofivé literdrni expresivity pfinést zlepSeni
nejen v neuspokojivé metodologické pripravenosti (zacinajicich) udi-
telt (studenti coby budouci uditelé budou plné kompetentni pfimé
poznavani dila provozovat, tedy svym budoucim zakim a studentiim
zprostfedkovavat), ale také v pfipravenosti obsahové, nebot reflexi tvo-
fivé expresivity miiZzeme (nejen v literarnim oboru) dochazet k poznani,
které se pfi¢i pfednaskam klasického typu. Pfimé poznavani dila ve
vysokoskolské pripravé budoucich uciteld by tedy mohlo zlepsit kvalitu
didaktické znalosti obsahu budoucich uciteld.

Piimé poznavani dila ve vysokoskolském kurikulu je v souladu s pe-
dagogickymi principy, které formuloval Komensky v Predehte pansofie.
Podle néj maji nejen zaci ve Skolach, ale i studenti akademif pfi studiu
véd a v zdsadé vSichni lidé poznavat véci takové, jaké jsou, a prostfednic-
tvim véci samych, nikoli prostfednictvim cizich svédectvi.’®

194 Skécel, uspavanka Se starymi domy.
195 Srov. Komensky (2010), s. 55.



8. Diskuse

Stale ztetelnéji se v evropském i ¢eském kontextu hovoii o tzv. nové kul-
tufe vyucovani a uceni, o nové edukaci, novém paradigmatu vzdélavani
¢i jeho piislibu'®, o nutnosti inovace vzdélavani (i vzdélavaci politiky)
¢i pifimo o probihajicich inovacich'” apod. Zminéné nové paradigma
a inovace bychom nyni méli spatfovat spise jako globdlni, obecné jevy
a tendence ve spole¢nosti nez jako priivodni jevy tzv. reformy (¢i viny
probéhlych/probihajicich reforem) v oblasti ceského skolstvi. Tyto vize,
postulaty a pfisliby se samoziejmé tykaji také literarniho vzdélavani.
Specifikem polemik a diskusi o $kolnim literdrnim vzdélavani, resp.
o funkenosti takového literarniho vzdélavani, ve kterém dominuje tra-
di¢ni nauka ve smyslu vyuky o historickych a biografickych kontextech
literatury (literdrni historie podavana zejména frontalnim vykladem), je
jejich dlouhotrvajici a kontinualni charakter, avsak také jejich cetnost
a nebyvalé zaujeti, s jakym se vedou. Jak bylo ukdzano vySe, polemiky
a diskuse 1ze vysledovat nejméné od 90. let pfedminulého stoleti.
Inovativni (Ctenafsky, interpretativné) pojata literarni vychova ma
pfitom v Evropé, v USA i v jinych zemich mimo evropsky a americky
kontinent stale vétsi vdhu, a dnes mozno fici jiz i tradici. Vyse jsme se
zminili o skandindvskych zemich, Némecku, Nizozemsku a Francii, kde
se jiz Ctenafsky a interpretativni pfistup v literdrnim vzdélavani plné
etabloval a kde se stala Cetba, interpretace a jejich reflexe plnohodnotnou
soucasti literarniho (literarnévychovného) kurikula. Inovativni pojeti li-
terarniho vzdélavani podporuje i fada autorit. Francouzsky filozof, eseji-
sta a literarni teoretik bulharského ptivodu Tzvetan Todorov ve své knize
z roku 2006 La Littérature en péril (Literatura v ohrozeni) zdiraznuje,

196 Srov. Slavik — Spilkova (1994); Korthagen et al. (2011).
197 Srov. Narodni program vzdélavani (Bila kniha).
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Ze ,analyza literarnich textli nema slouzit k tomu, aby ilustrovala jisté
literarni koncepty, ale aby spiSe pomdhala zaktim a studentéim k tomu,
aby si sami konstruovali smysl dila“.1%

Nabizi se proto otazka po hypotetickych pticinach pretrvavani tra-
di¢niho naukového pojeti v ceském (popt. ceskoslovenském) literarnim
vzdélavani, a to i pres cilevédomou a naroc¢nou transformaci ¢eského
$kolstvi po roce 1989. Domnivam se, ze pii¢iny mohou byt v zdsadé
dvojiho typu: 1. historické (historicko-spolecenské), které by zahrnovaly
i pficiny historicko-§kolnépolitické a 2. ontologické.

Moznou historickou pfic¢inou je rakouska vzdélavaci tradice, ktera
je v zasadé naukova, faktografickd (velmi dobfe to lze sledovat na do-
bovych ucebnicich). Do tésné souvislosti je mozno polozit i skupinu
pticin statnépoliticko-ideologickych a statné-skolnépolitickych. Pod tim-
to oznacenim chapeme skutecnost, ze se do tzv. literdrniho kdnonu se
dostavaji literarni dila nikoli (jen) na zakladé uméleckych a estetickych
kvalit, ale napt. literarni dila, ktera maji plnit funkci narodné reprezenta-
tivni, ndrodné uvédomovaci, literarni dila jako pomocnici pii formovani
konfese atp., zjednodu$ené feceno tedy dila, kterd ve $kolni literarni
vychové¢ plni mimoliterarni cile.

Pod ontologickymi pfi¢inami rozumim skutecnost, ze faktografie
(poznavani v ontologii tfetf osoby) je relativné snadno sdélitelnd a pred-
stavuje cestu didakticky méné naro¢nou, zatimco cesta pies ¢tenaiskou
zkuSenost, tedy pfimé poznavani dila v duchu ontologie prvni osoby je
didakticky nepomérné naro¢néjsi jiz proto, ze se tykd mnozstvi oblasti
lidského poznani.

Nabizeji se samozfejmé i prozaictéjsi a obecnéjsi priciny pietrvavani
naukového pojeti literarniho vzdélavani u nas a nedspéchu riznych
inovac¢nich az reformnich snah v ném (a nejen v ném). Korthagen a dalsi
spoluautoii v Didaktice realistického vzdélavani ucitelt zduraziuji, ze
»~podminky, za kterych musi vzdélavatelé pracovat, nejsou obecné pro
zmény starych ndvyka priznivé®.!

Jedna z dalsich otazek do diskuse tedy zni, zda je mozné zmény
k lepsimu v pojeti vzdélavaciho predmétu dosahnout postupnymi zmé-
nami a inovacemi. Tuto otazku do diskuse si dovoluji polozit i proto,
ze tradi¢ni literarni vychovu (a moznd také tradi¢ni pfistupy v jinych
S$kolnich pfedmétech) nedokazala fakticky inovovat ani vlna reforem
v ramci transformace ¢eského skolstvi po roce 1989.

198 Citovéno podle Samihaian — Witte (2013), s. 19.
199 Korthagen et al. (2011), s. 24.



9. Zaver

Autor monografie formuluje tii oblasti, které je tfeba v oboru didaktiky
literatury i ve §kolnim literdrnim vzdélavani mit na zfeteli a které je tieba
udrzovat v rovnovaze, aby obor ani $kolni pfedmét neztratily expresivni,
estetickou, resp. estetickovychovnou zaméienost.

Prvni oblasti-vyzvou je cetba, bez které by nebylo mozné poznat
vlastni obsah oboru ani vzdéldvaciho predmétu: texty, predev§im tex-
ty umélecké literatury. Pod touto oblasti se rozumi nejen samotny akt
Cetby, ale také akt interpretace a jejich reflexe. Bez dimenze reflexe by
Cetba a interpretace ve $kolnim vzdélavacim kontextu ztratily smysl,
protoze by se vyznamné oslabil vzdélavaci obsah. Teprve v reflexi si
zak/student obsah zvnitinuje, chape proces, kterym se k obsahu dobira,
a teprve v reflexi pozna ucitel, co a jak a v jaké kvalité si zdk/student ze
vzdélavactho obsahu skute¢né osvojil. V souladu s modernimi pfistupy
(recepcni teorie) a jejich poznatky je ¢etba rovnéz aktem tvorby, nebot
teprve pfi ¢etbé (recepci literarniho dila) se utvari smysl dila.

Druhou oblasti je tvorba ve smyslu zakovské/studentské konstrukce
a re-konstrukce textu a jejich reflexe. Tvorba je v soucasném kurikulu
literarniho vzdélavani marginalizovana, ackoli pfedmét oboru i vlast-
ni obsah literarni vychovy (texty, pfedevsim umélecké literatury) jsou
yutkany® z tvarcich obsahi: texty vznikly tviréim zplsobem a jsou
i jako vysledky tvorby, i jako procesy tviir¢ich aktti dobfe poznatelné
pravé procesem tvorby, tedy také prostfednictvim zakovské/studentské
tvorby ve $kolnim prostiedi. Tam muiZe tvorba (tvotiva literarni expresi-
vita) nabyvat riiznych poloh: od hledéani alternativniho titulu ¢i tvorby
vlastni metafory textu pfes promysleni riznych variant prib¢hu, riiznych
variant basnického rytmu az po pietvareni piibé¢hu v duchu jiného zanru
a tvorbu vlastni textury na zadané téma apod.
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Treti vyzvou oboru je nauka, ktera je nezbytna pro poznavani kon-
textl relevantnich pro interpretaci textu, udrzeni kulturni kontinuity
a kulturni identity. Nauku miazeme chapat ve dvou rtiznych intencich:
1. jako tradi¢ni nauku o kontextech pfedevsim historickych a biografic-
kych, tedy de facto kunsthistorickou nauku, ¢i jako 2. nauku ve smyslu
souhrnu poznatki, na které si déti/studenti mohou ptichazet s relativni
mirou samostatnosti, ¢i dokonce sami za minimalni pomoci ucitele (na-
uka v duchu zazitkové pedagogiky ¢i pedagogického konstruktivismu).

Jak bylo feceno vyse, v inovativnim (zazitkovém, expresivnim) pii-
stupu nejde v zadném piipadé o rezignaci na poznatky ani o oslabeni
poznatkové baze. Rozdil v jednotlivych pfistupech je pifedevsim v po-
vaze poznatkil: zatimco v tradi¢nich pfistupech jsou vystupy piedevsim
poznatky kunsthistorické, tedy v ptipadé literarni vychovy literdrné-
historické, v pfistupu inovativnim, orientovaném na expresi (tvofivou
expresivitu, v piipadé literarni vychovy tvofivou literarni expresivitu)
a jeji reflexi a vyvozovani poznatkil na zakladé této reflexe jsou vystupy
predevsim estetickovédni, uméleckoteoretické povahy. V pripadé literar-
ni vychovy jde tedy o poznatky literarnéteoretické, napt. poetologické,
genologické, versologické apod.

Vzhledem k tomu, Ze v soucasném pojeti literarniho vzdélavani stale
prevlada naukovy piistup (redukovany navic na literarni historii a fron-
talni organiza¢ni formu vyuky), je tteba oba naukové piistupy vyvazovat,
aby zaci mohli rozumét literatufe tak, jak prevlada v realném zivoté, ve
¢tenafstvi, v kultufe. K tomu pomiize také (makro)rovnovaha vsech
tfi vy$e zminénych oblasti, které jsou pro didaktiku literatury realnymi
vyzvami dneska: Cetby, tvorby a nauky.
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Summary

The author of the monograph defines three areas of the didactics of
literature and school literary education that are necessary to be kept in
mind and that are necessary to be in balance in order that the discipline
and the school subject do not lose their aesthetical purpose and the aim
to educate towards aesthetics.

The first area / challenge is reading. Without reading, it would not
be possible to get to know the content of the discipline: the texts. Not
only mere reading is included in this area but also interpretation and its
reflection. At schools, reading and interpretation would lose their mean-
ingfulness without reflection because the educational purpose would
be significantly reduced. During reflection, the student internalizes the
content and understands the process of comprehension. During reflec-
tion, the teacher can see if and how much of the educational content the
student really acquires. According to modern approaches (reception the-
ory) and their knowledge, reading is also a matter of creating — because
only in reading (the literary artwork reception) the meaning of the text
is being formed.

The second area is creating — constructing and reconstructing texts by
the students, and a reflection. In current curriculum for literary educa-
tion, creating is marginal despite the fact that the content of literature
and literary education (texts and especially art literature) is a product of
creation. The texts came into existence in a creative process and as results
of creation so they can be learnt about in a process of students’ creation
at school. There are many various ways how creation (creative literary
expression) can be present in the lessons: the students can think up an
alternative title or their own metaphor, think out different variations of
a story or different variations of rhythm in poetry, transform a story into
a different genre, or create an own text on a given topic.
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The third challenge of the discipline is study of literature, which is ne-
cessary for getting to know the contexts that are relevant to the text inter-
pretation and necessary for maintaining cultural continuity and cultural
identity. There are two ways how Study of literature can be performed
at schools: 1. Traditional study of historical and biographical contexts;
2. A complex knowledge the students gain quite independently or with
minimum of the teacher’s help (according to experiential education).

As it was mentioned above, the innovative (experiential, expressive)
approach does not aim on resigning from knowledge or reducing it. The
main difference between the approaches is in the nature of the know-
ledge: In the traditional approaches, it is aimed mainly at history of lite-
rature, whereas the innovative approach focuses on creative expression,
it’s reflection and learning from this reflection, and the nature of the
outcomes is mostly aesthetical and literary-theoretical.

Because the “study of literature” approach dominates in current concep-
tion of literary education (moreover, it is reduced to history of literature
and frontal instruction teaching), it is important to balance both the
approaches, so the students can understand the literature as it pre-
dominately occurs in real life, culture and among readers. This can be
accomplished by balance of the three areas mentioned above, which are
real challenges for didactics of literature in these days: reading, creating
and study of literature.
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