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Abstract

Dieser Artikel befasst sich mit Theorien zur tschechischen Literaturdidaktik vom
19. Jahrhundert bis heute. Er zeigt auf, dass Kritik an einem so genannten ‘fakto-
graphischen’ Literaturunterricht, dessen Hauptgewicht auf der Vermittlung literatur-
geschichtlicher Informationen lag, in literaturdidaktischen Studien konstant gedussert
wurde. Gleichzeitig propagierten Didaktikerinnen und Didaktiker stets einen Litera-
turunterricht, der auf selbstdndiger Lektiire, lernenden-zentrierter Textarbeit und
kreativen Aufgaben basierte. Dieser Widerspruch zwischen einem realen faktogra-
phischen und einem idealen literaturésthetischen Unterricht zieht sich durch ver-
schiedenste Staatsformen und politische Regime, seien dies die Osterreichisch-Unga-
rische Monarchie, die Erste Republik, das sozialistische Regime, die post-sozia-
listische Zeit, oder die kapitalistische.

Tento ¢lanek pojednava o teorii vyuky ceské literatury od 19. stoleti az po sou-
Casnost. Autoti zduraznuji fakta, podle kterych je vidét, ze vyuka literatury ve Skole
byla zalozena na tzv. ,,faktografické” myslence a diraz byl polozen na vyuku literarné
historickych informaci, pfesné ur¢enych a popsanych v pedagogické odborné litera-
tute, schvalené danym ministerstvem Skolstvi. Zaroven didaktikové a ucitelé vzdy
prosazovali literaturu ,tfidy”, vyuka které byla zalozena na nezavislém ¢teni a zamé-
fena na praci s textem, ¢im plnila kreativni funkci $koly. Tento rozpor mezi skute¢nou
a idealni (vécnou) literarné estetickou vychovou se tesilo prostiednictvim riznych
forem nafizeni ze strany vlady a politického rezimu, jako byvalého Rakousko-Uher-
ska, prvni republiky. socialistického a post-socialistického rezimu, tak i —naposledy —
kapitalistickou vladou.

Soucasné literarni vzdélavani na ceskych stfednich skolach a gym-
naziich je Casto kritizovano pro svoji faktografi¢nost. Pfima prace
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s textem, samostatné premysleni o textu, reflexe ¢tenarského zazitku
jsou ve stfedoskolské literarni vychovée az na druhém miste.

Ondrtej Hnik ukazuje v predbéznych zavérech ze svého dotazovani
o podob¢ vyuky literarni vychovy na druhém stupni zakladni Skoly
a na Skoléch stfednich, ze v soucasné literarni vychové dominuje li-
terarni historie a faktograficky ptistup. Dotazovani byli od r. 2010 stu-
denti 1. a 2. ro¢nikli vysoké Skoly, ktefi tedy vypovidali o podobé
vyuky literarni vychovy, kterou sami prosli. Predmétem vypovédi by-
la tedy podoba literarni vychovy po roce 2000. Vzorek zhruba péti set
respondenti ukédzal velmi podobné vypovédi (Hnik, O., 2010-2011).

K stejnému zavéru o slovenském stiedoskolském literarnim vzdeé-
lavani, byt na mensim vzorku respondentti, dospél slovensky vyso-
koskolsky pedagog (s dlouhodobou praxi vyuky literarni vychovy na
sttedni Skole) Julius Lomencik z Univerzity Mateja Bela v Banské
Bystrici (Lomen¢ik 2010, s. 288-301). Cesky didaktik literarni vy-
chovy Jaroslav Vala z Univerzity Palackého v Olomouci dochazi k za-
vérum, ze se v poslednich letech na zakladnich $kolach stale vice pro-
sazuje vyuka vychazejici z Cetby zaki a prvkl zazitkové pedagogiky,
ovSem na stfednich skolach je tento posun mnohem méné vyrazny
(Vala 2011, s. 14).

Pfijmeme-li za vlastni obsah literarni vychovy texty umélecké li-
teratury, mély by se pravé ony stavat vychodiskem veskerého déni
v hoding literarni vychovy. Ve faktografickém pojeti v§ak, namisto to-
ho, plni jen dokladaci funkci a vzhledem k jejich zavaznosti s nimi
ucitelé nepracuji do dostate¢né hloubky ¢i v dostatecné mire.

Kritika faktografického ptistupu v Ceské literarni vychové neni
zdaleka zalezitosti poslednich let, dokonce ani poslednich desetileti.
Jiz vice nez sto dvacet let (viz nize) se v Cetnych diskusich a pole-
mikach pfipomina, ze literarni slozka ceského jazyka a literatury je
prilis zahlcena fakty, na ukor ¢tenaiského zazitku a pfimé prace s tex-
tem.

‘Faktograficka literarni vychova’ nam slouzi jako zastfeSujici
termin pro riiznd synonymni oznaceni v riznych dobach a kontextech.
V dobovych, ale i soucasnych kritikach literd&rnévychovnych kon-
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cepci a polemikach o nich se s riiznymi akcenty objevuji napt. terminy
‘pozitivistickd’, ‘formalistickd’, ‘literarn¢historickd’ anebo ‘encyklo-
pedickad’ literarni vychova.

V zasade¢ lze o kazdém estetickém oboru uvazovat na dvou pélech:
bud’ je tento obor do vzdélavaci praxe aplikovan tak, ze se predavaji
predevsim historické a biografické kontexty tvorby, nebo se zpro-
sttedkuje esteticka funkce del. Prvni pojeti by v praxi odpovidalo ‘na-
ukové koncepci vzdélavaciho predmétu’, druhé pojeti ‘esteticko-
vychovné koncepci vzdélavaciho predmétu’.

Zatimco se napft. vytvarnd vychova v 60. a 70. letech minulého sto-
leti konstituovala jako doména kreativity, tedy jako plnohodnotny es-
teticky vzdé€lavaci predmét, zistala literarni vychové predev§im nau-
kova povaha (Fulkova 2007, s. 42). Na jedné strané stoji tradicni,
realng existujici literarni vychova jako nauka, ktera ma za cil poskyto-
vat relativné Uplny piehled (Ceské) literarni historie, na stran¢ druhé
stoji proklamovana literarni vychova jako estetickovychovny pted-
mét, ve kterém klicovou roli hraje esteticky zazitek. Ta si vSak, — pre-
devsim na stiedoSkolské urovni — ponechala oznaceni vychova ve
svém nazvu pouze formalné.

V 19. stoleti, v dob¢ ¢eského narodniho obrozeni, logicky prevla-
dal historiograficky ptistup k literarni vychové. Historikové literatury,
kteti se také Casto zabyvali vyuCovanim a psanim ¢itanek a u¢ebnic, se
snazili podporovat hledani ceské narodni identity tim, ze chtéli posky-
tovat co nejvic faktli o ceském narodu a jeho kultue. K nim patfil
napt. Josef JireCek (1825-1888), ktery vydal antologie Ceské literatu-
ry s informacemi o Zivoté spisovatelii. Ucebnice byly pieplnény fakty,
literarnéesteticky aspekt byl marginalizovan (Machytka 1962, s. 11;
Hoffmann 1980, s. 10).

Neznamena to vsak, ze by v 19. stoleti literarnéestetické piistupy
k vyu€ovani literatute neexistovaly; pfipomenime nejslavnéjsi z nich:
Jungmannovu (1773-1847) Slovesnost z roku 1820, kde ¢teni a rozbor
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Chaloupka 1984, s. 22). Za pokracovani této tendence miizeme po-
vazovat Malou slovesnost, kterou vydali pedagogové FrantiSek Bartos
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(1837-1906) a Jan Kosina (1827-1899) roku 1876. Toto dilo také po-
lozilo diiraz na péstovani zajmu o literaturu a aktivitu zaka. Mala slo-
vesnost byla mnohokrat znovu vydana az do prvni svétové valky (Ma-
chytka 1962, s. 11).

Na ptelomu 19. a 20. stoleti pedagog Hubert Gordon Schauer
(1862-1892) kritizuje v ¢lanku Literatura a literarni déjepis (1890
v ,,Literarnich listech”), ze soudoba literarni vychova je daleka od
skutec¢nosti mladych lidi, Ze jim je neuziteCna a ze se az piili§ opira
o d&jiny literatury (Machytka 1962, s. 12; Cenek 1979, s. 18, 143). Ta-
ké psycholog a pedagog FrantiSek Krej¢i (1858—1934) se brani proti
prevazné literarnchistorické literarni vychové a zada zaméfeni li-
terarngestetické (Cenek 1979, s. 18, 143). Podobny nazor ma i estetik
Otakar Hostinsky (1847-1910), ktery chce v ramci hnuti ‘uméni do
Skol’ tvofit uzsi vztah literarni vychovy a zivota mladych lidi (Ma-
chytka 1962, s. 12; Cenek 1979, s. 18, 143). Literarni historik Jaroslav
Vicek (1860—1930) se vyslovuje pro to, aby literarnéhistoricky postup
ve Skolach nebyl samotcel, ale aby byl ve smysluplném spojeni s li-
terarngestetickymi cili (Cenek 1979, s. 18; Hoffmann 1980, s. 10—11).
Jan Mukarovsky (1891-1975), veden mimo jiné i zkuSenostmi ze skol
francouzskych, vy¢ita ceskym skoldm, ze vedou zaky prevazné k me-
morovani: namahaji sice pamét’, ale zanedbavaji mysleni (Cenek
1979, s. 19, 144-145; Chaloupka 1984, s. 24).

V dob¢ prvni republiky je ¢eska literarni vychova stéle jeste silné
faktograficka. V tehdejsich uéebnicich je premira faktd, jmen a poj-
mu. Texty slouzi predevsim jako ilustrace, namisto toho, aby byly
vychodiskem vlastniho rozboru (Machytka 1962, s. 14; Chaloupka
1984, s. 49). Vilém Mathesius (1882—1945) se snazi o smysluplné pro-
pojenti literarnich dé&jin a skute¢né literarni “vychovy’. FrantiSek G6tz
(1894-1974) zdtraznuje, Ze memorovani letopoctd a informaci o di-
lech jsou druhotadé; misto toho zada, aby byl bran ohled na psycholo-
gicko-sociologicky aspekt literarni vychovy. Do stfedu literarnéeste-
tického procesu stavi recipienta a zdiiraziiuje dilezitost cteni a rozbo-
ru literarnich dél (Hoffmann 1980, s. 14-15, 74, 92).
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Literarn¢historicky pfistup prevlada v Ceskoslovenské literarni
vychove i v padesatych letech 20. stoleti. Po reformach vzdélavaciho
systému podle socialistického vzoru, provedenych tehdej$im minis-
trem Skolstvi Zdenikem Nejedlym (1878—1962) v roce 1948, ziistala li-
terarni vychova faktograficka. Opirala se o marxistickou teorii litera-
tury, ktera proklamuje spojeni literatury se zivotem (Machytka 1962,
s. 16; Chaloupka 1984, s. 52). Dtlezité je, v jakych historickych a spo-
leCenskych podminkéch literarni dilo vzniklo (Hoffmann 1980, s. 14—
—15,74,79). Literarné faktograficky ptistup nadale prevladal i v druhé
poloving 50. let, prestoze se oficialné zdiraznovalo, ze v centru li-
terarni vychovy ma byt ¢teni a rozbor textd, méné potom literarni dé-
jepis (Machytka 1962, s. 16; Cenek 1979, s. 147).

Na pocatku Sedesatych let vychazeji nové uc¢ebni osnovy. Diraz
mél byt v ramci literarni vychovy polozen na literarni dovednosti a es-
tetickou stranku (Machytka 1962, s. 17; Hoffmann 1980, s. 81; Dorov-
ska 1990, s. 52). Podle téchto u¢ebnich osnov nemél literarn¢histo-
ricky podil obsdhnout vice nez tfetinu casu ptipadajiciho na literarni
vychovu. Literarnchistorické védomosti si méli zaci osvojit spiSe na
zéklad¢ samostatného cteni nez z ucitelova vykladu (Cenek 1979,
s. 148). V té dob¢ vychazi Machytkova Metodika literarni vychovy,
kterou vydal spolu s literarnimi didaktiky S. Cenkem, H. Hrabatkovou
a M. Koukalovou (Machytka 1962). Machytka zduraznuje, Ze literarni
vychova nesmi probihat jen racionalné (Machytka 1962, s. 18). Nejde
jen o to, aby zaci a zakyné znali literarni dila, dilezity je také literarni
zazitek, protoze literarni dilo pisobi kromé rozumu také na city, vili
a charakter. Literarni vychova by méla dale podle Machytky podporo-
vat tvlirci predstavivost a esteticky vkus.

Machytka a jeho kolegové se pfimlouvaji za mnohostrannost li-
terarni vychovy; za takovou literarni vychovu, ve které by mély misto
i dovednosti zakl a kde by jen teoretické znalosti byly méné dulezité
(Machytka 1962, s. 61). Machytka a jeho kolegové volaji po vétsi mife
zékovské Cinnosti a zdkovské samostatnosti (Machytka 1962, s. 72).
Navrhy Machytky a jeho kolegli se odrazeji i ve zpiisobu, jak ma
probihat zkouseni v literarni vychové:
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Provétovani v literarni vychové se 1isi od provéfovani v jinych ptedmétech tim, ze
se neprovefuji jen znalosti fakt, ale 7e je tfeba provérit a hodnotit i estetickovychovné
vysledky zakovy prace s literaturou, coz ptirozené nezistava bez vlivu na vybér
provétovacich metod. V literarni vychové se napt. i pti zkouseni pracuje s otevienymi
¢itankami, zak se opira o jejich text, hledd v ném apod. [...] Provéfovani se neomezuje
na mechanickou reprodukci vypreparovanych poznatkd, ale spina se s textem a s za-
kovskymi ¢tenatskymi, recitaénimi a rozborovymi dovednostmi (Machytka 1962,
s. 109-110).

Témito navrhy Machytka a kolegové se distancuji od literarni vy-
chovy, ve které musi zaci jen reprodukovat znalosti, které se nazpa-
mét’ naucili.

Jejich naméty byly sice presvédcivé, avsak ani tentokrat nebyly
v praxi dostatecné rozsiteny. V sedmdesatych letech nachazime dalsi
¢etné podobné navrhy. Pripomenime Plchiiv Rozvoj osobnosti a slo-
vesné umeni v procesu vychovy: O zdkladech teorie vychovy sloves-
nym umeénim (Plch 1974). Plch je autorem mnoha ptispévk k didak-
tice literatury, které vychazeji od sedmdesatych let. Ve vyse jmenova-
ném dile jde Plchovi pfedev§im o zkoumani estetického zazitku bé-
hem procesu cteni. Plch rozlisuje ‘estetickou interakci’ a ‘didaktickou
interakci’. ‘Esteticka interakce’ probiha mezi ¢tenafem a literarnim
dilem. ‘Didakticka interakce’ probiha mezi ucitelem a zakem: ucitel
v procesu estetické interakce zaka podporuje. Plch analyzuje proces
estetického vypotadani se s literarnim dilem tim, Ze identifikuje nasle-
dujici stadia: ‘esteticky zazitek’, ‘estetickd zkuSenost’, ‘esteticky
soud’, a ‘estetické hodnoceni’ (Plch 1974, s. 68—71). Vyrazn¢ varuje
pred tim, Ze toto poradi nebylo a neni respektovano. Dtiraz byl kladen
pouze na zprostfedkovani faktd; coz vede k marginalizaci estetické
slozky:

Jestlize v8ak didakticka interakce nevyuziva ptirozené posloupnosti hlavnich
¢lank estetickovychovného procesu, ale rozviji pfevazné jen poznavaci aktivity bez
vytvoieni potfebné zakladny piipravené estetickym zazitkem a estetickou zkuSenosti
zéakt, potom deformuje piirozeny pribéh estetickovychovného procesu a vytvaii
situaci, v niz zdk nema dostatek prostoru pro vlastni aktivitu a pro rozvijeni samo-
statného piistupu k dilu. Zvlasté citlivy je pfechod mezi estetickou zkusenosti a for-
movanim estetického soudu a estetického hodnoceni, ktery Casto svadi k pieex-
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ponovani poznavacich aktivit, k ptedkladani hotovych poznatki a zavért zaktim a tim
k umrtveni jejich aktivity (Plch 1974, s. 72).

Plch se vyslovuje proti tomu, aby vystupem literarni vychovy byly
jen znalosti; v protikladu k ptirodovédnym oborim je v uméleckych
a zvlasté v literarnich oborech podstatné brat zietel na rozmanitosti
a citové slozky literarnéestetického procesu (Plch 1974, s. 57, 83—84).
Skutecnost, ze Plch diirazné varuje pred preceriovanim faktd, svédei
o tom, ze v praxi soudobé literarni vychovy vidi nutnost jednat. Plch
se svym dilem snazi poukazat na dilezitost citové, estetické a smyslo-
vé slozky v procesu Cteni.

Kritiku ptilisSného hromadéni bibliografickych informaci v literar-
ni vychové a poukazy na smétfovani k veétsi aktivité a tvotivosti zakt
nachazime u dal$iho vyznamného bohemisty a teoretika literarni vy-
chovy Svatopluka Cenka. V Uvodu do teorie literdrni vychovy (1979)
Cenek mimo jiné popisuje hodiny literatury, které pozoroval, a na-
sledn¢ kritizuje, Ze jejich cilem byla pfedevsim tvorba literarn€histo-
rickych védomosti (Cenek 1979, s. 40). Dale predklada vysledky dota-
zovani o praxi literarni vychovy. Konstatuje, Ze literarni vychova teh-
dejsi doby je nedynamicka, Ze se opira o to, ze se zaci u¢i nazpamet’ li-
terarn¢historicka data a ze myslenkové operace jsou zanedbavany:

Ve shodé¢ s obecnymi zkuSenostmi miizeme udaje dotazniku povazovat za signaly
ur¢itého neptiznivého stavu, jistych nedostatki v literarni vyuce. Zduiraziiujeme
ovSem, 7e pripisujeme historické slozce literarni vychovy jenom pfislusny dil¢i
vyznam pro dosazeni komplexniho cile literarni vychovy. Nedostatky. které se
ukdazaly, jsou zdanlivé paradoxni, protoZe u nds v praxi stale pfevazuje na Skolach
historizujici ptistup k literatute. |...] Nase literarnévychovna praxe se proti tomu
dosud vyznacuje vétsi ¢i mensi izolaci jevi. Autofi, dila, sméry existuji ve védomi
z&kl osamocené, mimo literarni kontext a systém uciva. Tim se plni jenom piipravny
literarn¢historicky ukol: vytvareji se nanejvy$ poznatky o souvislostech mezi
izolovanym autorem a jeho dilem (ptip. i dobou); vznikaji na zaklad& piejatych
bibliografickych a biografickych informaci, které vyvolavaji staticky pohled na
literaturu (Cenek 1979, s. 157).

Cencek zduraziuje, ze by literarni vychové mélo jit o jak citovou,
tak rozumovou slozku (Cenek 1979, s. 29, 33, 35, 170). K aktivizaci
zaku ucitelé maji napt. pokladat problémové ukoly (Cenek 1979,
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s. 83-91). Podle Cenka pravé problémové ukoly zvysi samostatnost
zakl. Mimoto znalosti a zkuSenosti, které se osvoji problémovymi
ukoly, jsou podle Cenka trvalejsi nez tkoly, které spocivaji v pouhé re-
produkci faktd (Cenek 1979, s. 89-90).

Cenek dale rozvadi, jaké druhy problémovych tkoll jsou naro¢-
né&jsi a které méné narocné (Cenek 1979, s. 91). V protikladu problé-
movych ukold by prednaskové formy vyuky méli ucitelé uzivat s roz-
myslem. V zadném ptipad¢ by frontalné vedeny vyklad nemél zauji-
mat podstatnou dobu vyucovani, protoze hrozi pasivita zakt (Cenek
1979, s. 83-89). Nejen Cenkova pozorovani a didaktické navrhy uka-
zuji, ze faktograficka literarni vychova stale prevlada.

Literarni didaktik Otakar Chaloupka ve svém dile Systém literdrni
vychovy a jeho perspektivy (1984) také konstatuje, ze soudoba li-
terarni vychova poskytuje izolované znalosti, misto aby brala ohled na
dalsi zakovské skolni i mimoskolni skute¢nosti (Chaloupka 1984,
s. 96). I on explicitn¢ poukazuje na dominujici faktografickou podobu
literarni vychovy:

V literarni vychové se stéle jesté hodnoti a klasifikuje zak na zakladé zkouSeni
velmi tradi¢niho typu. Na pomérné uzkou faktografickou otazku ma dat faktogra-
fickou odpovéd. Takovyto poklad pro hodnoceni zaka je velmi neptesny, nebot

ovéfuje ze veho nejvice jeho pamét, a to na izolovaném materialu (Chaloupka 1984,
s. 172).

Skutecnost, ze se zaméstnava a ovefuje jen pamét je podle Cha-
loupky v protikladu se ziskavanim kladného vztahu k literatute:

Koneckonct, 7ak se muze ,,naucit” i zcela pasivné a proti své vuli, kdy se narodil
¢i zemiel urcity spisovatel. Takovéto formalni védomosti pro n¢ho maji minimalni
smysl, uchovavaji se kratkou dobu, nejsou vztazeny s jinymi v systému atd. Mohou
ale zdkovi umoznit, aby se alesponi vnéjskové pieklenul napt. ptes klasifikacni
zkousSeni. Pasivné a proti své vuli si v§ak nemuze zak vytvofit ani velmi kratkodoby
esteticky vztah k literatuie, ¢tenaiské postoje, zajem apod. (Chaloupka 1984, s. 193).

Reseni tohoto problému spoéiva pro Chaloupku v perspektivnim
modelu literarni vychovy, ktery bere ohled na zakovy moznosti a na
vlivy spolecenského systému.
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Na zacatku devadesatych let najdeme v dilech literarnich didaktikt
vyzvy, vyhnout se faktografické literarni vychové, a namisto toho pés-
tovat mnohostrannou literdrni vychovu. Zminime napt. Didaktiku [i-
terarni vychovy Dagmary Dorovské (1990). Dorovskd radi, jak by
mohli ucitelé dosahnout takové literarni vychovy, ktera podporuje es-
tetické dovednosti, misto toho, aby se zaci ucili nazpamét’ fakta (Do-
rovska 1990, s. 40). Hodnoceni zakti by mélo rozvoj dovednosti res-
pektovat:

Ucitel hodnoti nejen zdkovy védomost o literatute, ale zejména jeho dovednost
a schopnost samostatné si osvojovat literarni dilo jako dilo umélecké. Neni proto
spravné omezovat se pti hodnoceni jen na reprodukovani zavér z ucebnic, ale je
tfeba vést zaky k tomu, aby se pokouseli o formulaci vlastniho soudu na zakladé
vlastni ¢tenaiské zkusenosti i ziskanych poznatkt. Ucitel hodnoti také zajem zaka
o literaturu a jeho ucast na kulturnim Zivoté $koly a v misté bydlisté (Dorovska 1990,
s. 22).

Znalosti o literarnim dile Dorovska nehodnoti tak vysoko jako sa-
mostatna ‘vyporadani’ se s literarnim dilem. Jen tak si zaci mohou
osvojit literarnéestetické dovednosti, které jsou i podle Dorovské trva-
lejsi nez pouhd memorovani udajt o dile.

Zhruba uprosted devadesatych let vysel Kozminlv Tvorivy sloh:
malé traktaty a malé scénare (Kozmin 1995). Obsahuje Cetné navrhy
pro vyucovani slohové, ale i literarni ¢asti ¢eského jazyka. Cil je jed-
noznacné mimo faktografickou literarni vychovu. Kozmin implicitné
ukazuje alternativy k faktografickému pojeti pfedmétu.

Ani na konci devadesatych let a okolo roku 2000 diskuse o literar-
né¢historickém podilu v literarni vychové nepiestavaji. To je vidét
v publikaci Ndstin didaktiky literarni vychovy, kterou literarni didak-
tik Vladimir Nezkusil vydal v roku 2004 (Nezkusil 2004). Zde shrnuje
debatu, ktera se odehrala v ¢asopise Cesky jazyk a literatura v obdobi
1998-1999. Spornym bodem byla otazka, jak vyvazit ‘¢tenarsky’ a ‘li-
terarn¢historicky’ pristup. Rizni ¢estinaii predstavili v diskusi na
strankach tohoto Casopisu své navrhy na feSeni problému, mezi jinym
napiiklad radikalni omezeni poctu literarnich dél a prohloubeni prace
s literarnimi texty (Nezkusil 2004, s. 115-116). Nezkusil uvadi, ze na
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Ceskych gymnaziich stale jesté prevlada faktograficka literarni vycho-
va; poukazuje i na vykony studenti u maturitnich zkousek, které jsou
vysledkem naukového, faktografického pojeti:

Vyvrcholenim a jakymsi dovrenim literarni vychovy na gymnaziu je maturitni
zkouska. V ¢em spociva zakladni smysl této zajisté zavazné udalosti v zivoté gymna-
zijniho studenta? Ur¢ité pfi ni nejde v prvé fadé o znamku a urcité by tato zkouska
neméla byt redukovéana na vycet izolovanych fakta (jmen autoru, titula dél, historic-
kych dat, definic teoretickych pojmu), jak jsme toho bohuzel pomérné Casto stale jesté
u maturitni zkousky svédky (Nezkusil 2004, s. 134).

Nezkusil ddle konstatuje, Ze literarni text ma byt centrem zdkovské
prace, ale v literarni vychové mu je vénovano malo prostoru — zaci
znaji pfedevsim informace o Zivoté a tvorbé spisovatelli (Nezkusil
2004, s. 35). Nezkusil pozaduje, aby byl text sttedobodem maturitnich
zkousek a aby se faktografické udaje podtizovaly praci s textem.

Ze v8eho, co v tomto nastinu zatim bylo feceno, myslim jasné vyplyva, ze i pti
maturitni zkou$ce by ustiedni postaveni mél zaujmout literarni text. VSechno ostatni—
udaje Casové, zivotopisné, sociologické, literarné teoretické — by se ptirozené mély u
zkousky také objevit, ale zpisobem, z n¢hoz by byla patrna jejich funk¢nost pravé
v poméru ke konkrétnimu literarnimu textu (Nezkusil 2004, s. 137—-138).

Nezkusil sice pfipousti, ze znalost o literarnich dilech ma sviij vy-
znam, protoze mize plnit pomocnou funkci v ptipadech, kdy je tézké
porozumeét literarnimu dilu. AvSak zduraziuje, Ze potencial literarnich
dél lezi jinde, ve schopnosti vést Ctendie k védomi si sebe sama
a ke zménam v jejich zivoté (Nezkusil 2004, s. 104). Faktograficka
slozka ma byt jen prostfedek, nikoli cil literarni vychovy (Nezkusil
2004, s. 105).

Kiritika faktografické literarni vychovy je v kontextu Ceské a ces-
koslovenské skoly de facto permanentni. Co je zajimavé, fada bohe-
mistt naukové pojeti nejen kritizuje a varuje pred nim, ale rovnéz
dava navrhy, jak usporadat zivou, pestrou literarni vychovu, ktera by
oteviela prostor vlastni zakovské tvotivosti.

Zakladem literarnévychovného snazeni ma byt piimé ‘vypotadani
s textem’; literarni dilo ma byt stfedobodem literarni vychovy. Ve
vyucovani se ma diraz piesunout od ucitele ‘k zakdm’, kteti se stanou
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aktivnimi. SpiSe nez hromadit literarn¢historické védomosti si zaci
maji osvojit ‘literarni dovednosti’. Pfemira autorti a dél ma byt omeze-
na ‘exemplarnim vybérem’. Cilem literarni vychovy neni tplnost v li-
terarn¢historickych ptehledech, nybrz intenzivni vyporadani s ome-
zenim poctem literarnich dél. Misto toho, aby se Zaci ucili nazpamét’
seznamy autord a dél, maji se cvicit v ‘pfemysleni’ a maji chapat akt
Cteni jako ‘esteticky zazitek’. Literarni vychova nema oslovovat jen
rozum, ale také city.

Zaveér

Uvedené priklady kritiky faktografického piistupu predevsim ve
stitedoSkolském literarnim vzdélavani a snah o napravu neutéSeného
stavu ukazuji zasadni nedostatek ctenarského zazitku a zivych inter-
pretacnich aktivit v literarni vychove, jinymi slovy také nedostatek
pozornosti vénované ditéti. Zaméteni na zéka / studenta ve smyslu je-
ho zapojeni do poznavani obsahu je ptitom jednim ze zasadnich poza-
davki moderni skoly.

Nejsme samoziejme zastanci zadného extrému ve vychové a vzde-
lavani, tedy ani takové krajnosti literarniho vzdélavani, které by se
opiralo jen o literarni zazitek a asociace zaktl-jednotliveti. Nechceme
tedy ztotoznit smysluplnou stfedoskolskou literarni vychovu se Cte-
natskym krouzkem, svépomocnou ¢tenatfskou skupinou ¢i s pouhym
sdélovanim dojmi z Cetby; jsme pro rozumné spojeni zazitkové a Cte-
natské literarni vychovy se znalosti fakti o literarnim dile ¢i autorovi.

Pro toto spojeni se nam jevi smysluplna takova koncepce, ktera vy-
chazi od zazitku z Cetby (Ci z tvorby textu), z néj —napt. v duchu peda-
gogického konstruktivismu — vyvozuje poznani, a toto poznani teprve
dopliiuje rozumnou mirou poznatka o dile.

Pro¢ intenzivni kritika, avSak ani nemén¢ intenzivni a konstruk-
tivni navrhy, o kterych jsme v ¢lanku struc¢né referovali, nevedly k vi-
ditelnym zménam, zdstava otazkou.
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