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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 geäussert
wurde. Gleichzeitig propagierten Didaktikerinnen und Didaktiker stets einen Litera-
turunterricht, der auf selbständiger Lektüre, lernenden-zentrierter Textarbeit und
kreativen Aufgaben basierte. Dieser Widerspruch zwischen einem realen faktogra-
phischen und einem idealen literaturästhetischen Unterricht zieht sich durch ver-
schiedenste Staatsformen und politische Regime, seien dies die Österreichisch-Unga-
rische Monarchie, die Erste Republik, das sozialistische Regime, die post-sozia-
listische Zeit, oder die kapitalistische.

Tento èlánek pojednává o teorii výuky èeské literatury od 19. století a� po sou-
èasnost. Autoøi zdùrazòují fakta, podle kterých je vidìt, �e výuka literatury ve �kole
byla zalo�ena na tzv. �faktografické�my�lence a dùraz byl polo�en na výuku literárnì
historických informací, pøesnì urèených a popsaných v pedagogické odborné litera-
tuøe, schválené daným ministerstvem �kolství. Zároveò didaktikové a uèitelé v�dy
prosazovali literaturu �tøídy�, výuka které byla zalo�ena na nezávislém ètení a zamì-
øena na práci s textem, èím plnila kreativní funkci �koly. Tento rozpor mezi skuteènou
a ideální (vìcnou) literárnì estetickou výchovou se øe�ilo prostøednictvím rùzných
forem naøízení ze strany vlády a politického re�imu, jako bývalého Rakousko-Uher-
ska, první republiky, socialistického a post-socialistického re�imu, tak i � naposledy �
kapitalistickou vládou.

Souèasné literární vzdìlávání na èeských støedních školách a gym-
náziích je èasto kritizováno pro svoji faktografiènost. Pøímá práce
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s textem, samostatné pøemýšlení o textu, reflexe ètenáøského záûitku
jsou ve støedoškolské literární výchovì aû na druhém místì.

Ondøej Hník ukazuje v pøedbìûných závìrech ze svého dotazování
o podobì výuky literární výchovy na druhém stupni základní školy
a na školách støedních, ûe v souèasné literární výchovì dominuje li-
terární historie a faktografický pøístup. Dotazováni byli od r. 2010 stu-
denti 1. a 2. roèníkù vysoké školy, kteøí tedy vypovídali o podobì
výuky literární výchovy, kterou sami prošli. Pøedmìtem výpovìdí by-
la tedy podoba literární výchovy po roce 2000. Vzorek zhruba pìti set
respondentù ukázal velmi podobné výpovìdi (Hník, O., 2010–2011).

K stejnému závìru o slovenském støedoškolském literárním vzdì-
lávání, by� na menším vzorku respondentù, dospìl slovenský vyso-
koškolský pedagog (s dlouhodobou praxí výuky literární výchovy na
støední škole) Julius Lomenèík z Univerzity Mateja Bela v Banské
Bystrici (Lomenèík 2010, s. 288–301). Èeský didaktik literární vý-
chovy Jaroslav Vala z Univerzity Palackého v Olomouci dochází k zá-
vìrùm, ûe se v posledních letech na základních školách stále více pro-
sazuje výuka vycházející z èetby ûákù a prvkù záûitkové pedagogiky,
ovšem na støedních školách je tento posun mnohem ménì výrazný
(Vala 2011, s. 14).

Pøijmeme-li za vlastní obsah literární výchovy texty umìlecké li-
teratury, mìly by se právì ony stávat východiskem veškerého dìní
v hodinì literární výchovy. Ve faktografickém pojetí však, namísto to-
ho, plní jen dokládací funkci a vzhledem k jejich závaûnosti s nimi
uèitelé nepracují do dostateèné hloubky èi v dostateèné míøe.

Kritika faktografického pøístupu v èeské literární výchovì není
zdaleka záleûitostí posledních let, dokonce ani posledních desetiletí.
Jiû více neû sto dvacet let (viz níûe) se v èetných diskusích a pole-
mikách pøipomíná, ûe literární sloûka èeského jazyka a literatury je
pøíliš zahlcena fakty, na úkor ètenáøského záûitku a pøímé práce s tex-
tem.

‘Faktografická literární výchova’ nám slouûí jako zastøešující
termín pro rùzná synonymní oznaèení v rùzných dobách a kontextech.
V dobových, ale i souèasných kritikách literárnìvýchovných kon-

cepcí a polemikách o nich se s rùznými akcenty objevují napø. termíny
‘pozitivistická’, ‘formalistická’, ‘literárnìhistorická’ anebo ‘encyklo-
pedická’ literární výchova.

V zásadì lze o kaûdém estetickém oboru uvaûovat na dvou pólech:
buï je tento obor do vzdìlávací praxe aplikován tak, ûe se pøedávají
pøedevším historické a biografické kontexty tvorby, nebo se zpro-
støedkuje estetická funkce dìl. První pojetí by v praxi odpovídalo ‘na-
ukové koncepci vzdìlávacího pøedmìtu’, druhé pojetí ‘esteticko-
výchovné koncepci vzdìlávacího pøedmìtu’.

Zatímco se napø. výtvarná výchova v 60. a 70. letech minulého sto-
letí konstituovala jako doména kreativity, tedy jako plnohodnotný es-
tetický vzdìlávací pøedmìt, zùstala literární výchovì pøedevším nau-
ková povaha (Fulková 2007, s. 42). Na jedné stranì stojí tradièní,
reálnì existující literární výchova jako nauka, která má za cíl poskyto-
vat relativnì úplný pøehled (èeské) literární historie, na stranì druhé
stojí proklamovaná literární výchova jako estetickovýchovný pøed-
mìt, ve kterém klíèovou roli hraje estetický záûitek. Ta si však, – pøe-
devším na støedoškolské úrovni – ponechala oznaèení výchova ve
svém názvu pouze formálnì.

V 19. století, v dobì èeského národního obrození, logicky pøevlá-
dal historiografický pøístup k literární výchovì. Historikové literatury,
kteøí se také èasto zabývali vyuèováním a psaním èítanek a uèebnic, se
snaûili podporovat hledání èeské národní identity tím, ûe chtìli posky-
tovat co nejvíc faktù o èeském národu a jeho kultuøe. K nim patøil
napø. Josef Jireèek (1825–1888), který vydal antologie èeské literatu-
ry s informacemi o ûivotì spisovatelù. Uèebnice byly pøeplnìny fakty,
literárnìestetický aspekt byl marginalizován (Machytka 1962, s. 11;
Hoffmann 1980, s. 10).

Neznamená to však, ûe by v 19. století literárnìestetické pøístupy
k vyuèování literatuøe neexistovaly; pøipomeòme nejslavnìjší z nich:
Jungmannovu (1773–1847) Slovesnost z roku 1820, kde ètení a rozbor
textù byly dùleûitìjší neû dìjiny literatury (Hoffmann 1980, s. 47;
Chaloupka 1984, s. 22). Za pokraèování této tendence mùûeme po-
vaûovat Malou slovesnost, kterou vydali pedagogové František Bartoš

199 200



(1837–1906) a Jan Kosina (1827–1899) roku 1876. Toto dílo také po-
loûilo dùraz na pìstování zájmu o literaturu a aktivitu ûákù. Malá slo-
vesnost byla mnohokrát znovu vydána aû do první svìtové války (Ma-
chytka 1962, s. 11).

Na pøelomu 19. a 20. století pedagog Hubert Gordon Schauer
(1862–1892) kritizuje v èlánku Literatura a literární dìjepis (1890
v „Literárních listech”), ûe soudobá literární výchova je daleka od
skuteènosti mladých lidí, ûe jim je neuûiteèná a ûe se aû pøíliš opírá
o dìjiny literatury (Machytka 1962, s. 12; Cenek 1979, s. 18, 143). Ta-
ké psycholog a pedagog František Krejèí (1858–1934) se brání proti
pøeváûnì literárnìhistorické literární výchovì a ûádá zamìøení li-
terárnìestetické (Cenek 1979, s. 18, 143). Podobný názor má i estetik
Otakar Hostinský (1847–1910), který chce v rámci hnutí ‘umìní do
škol’ tvoøit uûší vztah literární výchovy a ûivota mladých lidí (Ma-
chytka 1962, s. 12; Cenek 1979, s. 18, 143). Literární historik Jaroslav
Vlèek (1860–1930) se vyslovuje pro to, aby literárnìhistorický postup
ve školách nebyl samoúèel, ale aby byl ve smysluplném spojení s li-
terárnìestetickými cíli (Cenek 1979, s. 18; Hoffmann 1980, s. 10–11).
Jan Mukaøovský (1891–1975), veden mimo jiné i zkušenostmi ze škol
francouzských, vyèítá èeským školám, ûe vedou ûáky pøeváûnì k me-
morování: namáhají sice pamì�, ale zanedbávají myšlení (Cenek
1979, s. 19, 144–145; Chaloupka 1984, s. 24).

V dobì první republiky je èeská literární výchova stále ještì silnì
faktografická. V tehdejších uèebnicích je pøemíra faktù, jmen a poj-
mù. Texty slouûí pøedevším jako ilustrace, namísto toho, aby byly
východiskem vlastního rozboru (Machytka 1962, s. 14; Chaloupka
1984, s. 49).Vilém Mathesius (1882–1945) se snaûí o smysluplné pro-
pojení literárních dìjin a skuteèné literární ‘výchovy’. František Götz
(1894–1974) zdùrazòuje, ûe memorování letopoètù a informací o dí-
lech jsou druhoøadé; místo toho ûádá, aby byl brán ohled na psycholo-
gicko-sociologický aspekt literární výchovy. Do støedu literárnìeste-
tického procesu staví recipienta a zdùrazòuje dùleûitost ètení a rozbo-
ru literárních dìl (Hoffmann 1980, s. 14-15, 74, 92).

Literárnìhistorický pøístup pøevládá v èeskoslovenské literární
výchovì i v padesátých letech 20. století. Po reformách vzdìlávacího
systému podle socialistického vzoru, provedených tehdejším minis-
trem školství Zdeòkem Nejedlým (1878–1962) v roce 1948, zùstala li-
terární výchova faktografická. Opírala se o marxistickou teorii litera-
tury, která proklamuje spojení literatury se ûivotem (Machytka 1962,
s. 16; Chaloupka 1984, s. 52). Dùleûité je, v jakých historických a spo-
leèenských podmínkách literární dílo vzniklo (Hoffmann 1980, s. 14–
–15, 74, 79). Literárnì faktografický pøístup nadále pøevládal i v druhé
polovinì 50. let, pøestoûe se oficiálnì zdùrazòovalo, ûe v centru li-
terární výchovy má být ètení a rozbor textù, ménì potom literární dì-
jepis (Machytka 1962, s. 16; Cenek 1979, s. 147).

Na poèátku šedesátých let vycházejí nové uèební osnovy. Dùraz
mìl být v rámci literární výchovy poloûen na literární dovednosti a es-
tetickou stránku (Machytka 1962, s. 17; Hoffmann 1980, s. 81; Dorov-
ská 1990, s. 52). Podle tìchto uèebních osnov nemìl literárnìhisto-
rický podíl obsáhnout více neû tøetinu èasu pøipadajícího na literární
výchovu. Literárnìhistorické vìdomosti si mìli ûáci osvojit spíše na
základì samostatného ètení neû z uèitelova výkladu (Cenek 1979,
s. 148). V té dobì vychází Machytkova Metodika literární výchovy,
kterou vydal spolu s literárními didaktiky S. Cenkem, H. Hrabátkovou
a M. Koukalovou (Machytka 1962). Machytka zdùrazòuje, ûe literární
výchova nesmí probíhat jen racionálnì (Machytka 1962, s. 18). Nejde
jen o to, aby ûáci a ûákynì znali literární díla, dùleûitý je také literární
záûitek, protoûe literární dílo pùsobí kromì rozumu také na city, vùli
a charakter. Literární výchova by mìla dále podle Machytky podporo-
vat tvùrèí pøedstavivost a estetický vkus.

Machytka a jeho kolegové se pøimlouvají za mnohostrannost li-
terární výchovy; za takovou literární výchovu, ve které by mìly místo
i dovednosti ûákù a kde by jen teoretické znalosti byly ménì dùleûité
(Machytka 1962, s. 61).Machytka a jeho kolegové volají po vìtší míøe
ûákovské èinnosti a ûákovské samostatnosti (Machytka 1962, s. 72).
Návrhy Machytky a jeho kolegù se odráûejí i ve zpùsobu, jak má
probíhat zkoušení v literární výchovì:
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Provìøování v literární výchovì se li�í od provìøování v jiných pøedmìtech tím, ûe
se neprovìøují jen znalosti fakt, ale ûe je tøeba provìøit a hodnotit i estetickovýchovné
výsledky ûákovy práce s literaturou, coû pøirozenì nezùstává bez vlivu na výbìr
provìøovacích metod. V literární výchovì se napø. i pøi zkou�ení pracuje s otevøenými
èítankami, ûák se opírá o jejich text, hledá v nìm apod. [...] Provìøování se neomezuje
na mechanickou reprodukci vypreparovaných poznatkù, ale spíná se s textem a s ûá-
kovskými ètenáøskými, recitaèními a rozborovými dovednostmi (Machytka 1962,
s. 109�110).

Tìmito návrhy Machytka a kolegové se distancují od literární vý-
chovy, ve které musí ûáci jen reprodukovat znalosti, které se nazpa-
mì� nauèili.

Jejich námìty byly sice pøesvìdèivé, avšak ani tentokrát nebyly
v praxi dostateènì rozšíøeny. V sedmdesátých letech nacházíme další
èetné podobné návrhy. Pøipomeòme Plchùv Rozvoj osobnosti a slo-
vesné umìní v procesu výchovy: O základech teorie výchovy sloves-
ným umìním (Plch 1974). Plch je autorem mnoha pøíspìvkù k didak-
tice literatury, které vycházejí od sedmdesátých let. Ve výše jmenova-
ném díle jde Plchovi pøedevším o zkoumání estetického záûitku bì-
hem procesu ètení. Plch rozlišuje ‘estetickou interakci’ a ‘didaktickou
interakci’. ‘Estetická interakce’ probíhá mezi ètenáøem a literárním
dílem. ‘Didaktická interakce’ probíhá mezi uèitelem a ûákem: uèitel
v procesu estetické interakce ûáka podporuje. Plch analyzuje proces
estetického vypoøádání se s literárním dílem tím, ûe identifikuje násle-
dující stádia: ‘estetický záûitek’, ‘estetická zkušenost’, ‘estetický
soud’, a ‘estetické hodnocení’ (Plch 1974, s. 68–71). Výraznì varuje
pøed tím, ûe toto poøadí nebylo a není respektováno. Dùraz byl kladen
pouze na zprostøedkování faktù; coû vede k marginalizaci estetické
sloûky:

Jestli�e v�ak didaktická interakce nevyu�ívá pøirozené posloupnosti hlavních
èlánkù estetickovýchovného procesu, ale rozvíjí pøevá�nì jen poznávací aktivity bez
vytvoøení potøebné základny pøipravené estetickým zá�itkem a estetickou zku�eností
�ákù, potom deformuje pøirozený prùbìh estetickovýchovného procesu a vytváøí
situaci, v ni� �ák nemá dostatek prostoru pro vlastní aktivitu a pro rozvíjení samo-
statného pøístupu k dílu. Zvlá�tì citlivý je pøechod mezi estetickou zku�eností a for-
mováním estetického soudu a estetického hodnocení, který èasto svádí k pøeex-

ponování poznávacích aktivit, k pøedkládání hotových poznatkù a závìrù �ákùm a tím
k umrtvení jejich aktivity (Plch 1974, s. 72).

Plch se vyslovuje proti tomu, aby výstupem literární výchovy byly
jen znalosti; v protikladu k pøírodovìdným oborùm je v umìleckých
a zvláštì v literárních oborech podstatné brát zøetel na rozmanitosti
a citové sloûky literárnìestetického procesu (Plch 1974, s. 57, 83–84).
Skuteènost, ûe Plch dùraznì varuje pøed pøeceòováním faktù, svìdèí
o tom, ûe v praxi soudobé literární výchovy vidí nutnost jednat. Plch
se svým dílem snaûí poukázat na dùleûitost citové, estetické a smyslo-
vé sloûky v procesu ètení.

Kritiku pøílišného hromadìní bibliografických informací v literár-
ní výchovì a poukazy na smìøování k vìtší aktivitì a tvoøivosti ûákù
nacházíme u dalšího významného bohemisty a teoretika literární vý-
chovy Svatopluka Cenka. V Úvodu do teorie literární výchovy (1979)
Cenek mimo jiné popisuje hodiny literatury, které pozoroval, a ná-
slednì kritizuje, ûe jejich cílem byla pøedevším tvorba literárnìhisto-
rických vìdomostí (Cenek 1979, s. 40).Dále pøedkládá výsledky dota-
zování o praxi literární výchovy. Konstatuje, ûe literární výchova teh-
dejší doby je nedynamická, ûe se opírá o to, ûe se ûáci uèí nazpamì� li-
terárnìhistorická data a ûe myšlenkové operace jsou zanedbávány:

Ve shodì s obecnými zku�enostmi mù�eme údaje dotazníku pova�ovat za signály
urèitého nepøíznivého stavu, jistých nedostatkù v literární výuce. Zdùrazòujeme
ov�em, �e pøipisujeme historické slo�ce literární výchovy jenom pøíslu�ný dílèí
význam pro dosa�ení komplexního cíle literární výchovy. Nedostatky, které se
ukázaly, jsou zdánlivì paradoxní, proto�e u nás v praxi stále pøeva�uje na �kolách
historizující pøistup k literatuøe. [...] Na�e literárnìvýchovná praxe se proti tomu
dosud vyznaèuje vìt�í èi men�í izolací jevù. Autoøi, díla, smìry existují ve vìdomí
�ákù osamocenì, mimo literární kontext a systém uèiva. Tím se plní jenom pøípravný
literárnìhistorický úkol: vytváøejí se nanejvý� poznatky o souvislostech mezi
izolovaným autorem a jeho dílem (pøíp. i dobou); vznikají na základì pøejatých
bibliografických a biografických informací, které vyvolávají statický pohled na
literaturu (Cenek 1979, s. 157).

Cenek zdùrazòuje, ûe by literární výchovì mìlo jít o jak citovou,
tak rozumovou sloûku (Cenek 1979, s. 29, 33, 35, 170). K aktivizaci
ûákù uèitelé mají napø. pokládat problémové úkoly (Cenek 1979,
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s. 83–91). Podle Cenka právì problémové úkoly zvýší samostatnost
ûákù. Mimoto znalosti a zkušenosti, které se osvojí problémovými
úkoly, jsou podle Cenka trvalejší neû úkoly, které spoèívají v pouhé re-
produkci faktù (Cenek 1979, s. 89–90).

Cenek dále rozvádí, jaké druhy problémových úkolù jsou nároè-
nìjší a které ménì nároèné (Cenek 1979, s. 91). V protikladu problé-
mových úkolù by pøednáškové formy výuky mìli uèitelé uûívat s roz-
myslem. V ûádném pøípadì by frontálnì vedený výklad nemìl zaují-
mat podstatnou dobu vyuèování, protoûe hrozí pasivita ûákù (Cenek
1979, s. 83–89). Nejen Cenkova pozorování a didaktické návrhy uka-
zují, ûe faktografická literární výchova stále pøevládá.

Literární didaktik Otakar Chaloupka ve svém díle Systém literární
výchovy a jeho perspektivy (1984) také konstatuje, ûe soudobá li-
terární výchova poskytuje izolované znalosti, místo aby brala ohled na
další ûákovské školní i mimoškolní skuteènosti (Chaloupka 1984,
s. 96). I on explicitnì poukazuje na dominující faktografickou podobu
literární výchovy:

V literární výchovì se stále je�tì hodnotí a klasifikuje ûák na základì zkou�ení
velmi tradièního typu. Na pomìrnì úzkou faktografickou otázku má dát faktogra-
fickou odpovìï. Takovýto poklad pro hodnocení ûáka je velmi nepøesný, nebo�
ovìøuje ze v�eho nejvíce jeho pamì�, a to na izolovanémmateriálu (Chaloupka 1984,
s. 172).

Skuteènost, ûe se zamìstnává a ovìøuje jen pamì� je podle Cha-
loupky v protikladu se získáváním kladného vztahu k literatuøe:

Koneckoncù, ûák se mùûe �nauèit� i zcela pasivnì a proti své vùli, kdy se narodil
èi zemøel urèitý spisovatel. Takovéto formální vìdomosti pro nìho mají minimální
smysl, uchovávají se krátkou dobu, nejsou vztaûeny s jinými v systému atd. Mohou
ale ûákovi umoûnit, aby se alespoò vnìj�kovì pøeklenul napø. pøes klasifikaèní
zkou�ení. Pasivnì a proti své vùli si v�ak nemùûe ûák vytvoøit ani velmi krátkodobý
estetický vztah k literatuøe, ètenáøské postoje, zájem apod. (Chaloupka 1984, s. 193).

Øešení tohoto problému spoèívá pro Chaloupku v perspektivním
modelu literární výchovy, který bere ohled na ûákovy moûnosti a na
vlivy spoleèenského systému.

Na zaèátku devadesátých let najdeme v dílech literárních didaktikù
výzvy, vyhnout se faktografické literární výchovì, a namísto toho pìs-
tovat mnohostrannou literární výchovu. Zmiòme napø. Didaktiku li-
terární výchovy Dagmary Dorovské (1990). Dorovská radí, jak by
mohli uèitelé dosáhnout takové literární výchovy, která podporuje es-
tetické dovednosti, místo toho, aby se ûáci uèili nazpamì� fakta (Do-
rovská 1990, s. 40). Hodnocení ûákù by mìlo rozvoj dovedností res-
pektovat:

Uèitel hodnotí nejen ûákovy vìdomost o literatuøe, ale zejména jeho dovednost
a schopnost samostatnì si osvojovat literární dílo jako dílo umìlecké. Není proto
správné omezovat se pøi hodnocení jen na reprodukování závìrù z uèebnic, ale je
tøeba vést ûáky k tomu, aby se pokou�eli o formulaci vlastního soudu na základì
vlastní ètenáøské zku�enosti i získaných poznatkù. Uèitel hodnotí také zájem ûáka
o literaturu a jeho úèast na kulturním ûivotì �koly a v místì bydli�tì (Dorovská 1990,
s. 22).

Znalosti o literárním díle Dorovská nehodnotí tak vysoko jako sa-
mostatná ‘vypoøádání’ se s literárním dílem. Jen tak si ûáci mohou
osvojit literárnìestetické dovednosti, které jsou i podle Dorovské trva-
lejší neû pouhá memorování údajù o díle.

Zhruba uprostøed devadesátých let vyšel Koûmínùv Tvoøivý sloh:
malé traktáty a malé scénaøe (Koûmín 1995). Obsahuje èetné návrhy
pro vyuèování slohové, ale i literární èásti èeského jazyka. Cíl je jed-
noznaènì mimo faktografickou literární výchovu. Koûmín implicitnì
ukazuje alternativy k faktografickému pojetí pøedmìtu.

Ani na konci devadesátých let a okolo roku 2000 diskuse o literár-
nìhistorickém podílu v literární výchovì nepøestávají. To je vidìt
v publikaci Nástin didaktiky literární výchovy, kterou literární didak-
tik Vladimír Nezkusil vydal v roku 2004 (Nezkusil 2004). Zde shrnuje
debatu, která se odehrála v èasopise Èeský jazyk a literatura v období
1998–1999. Sporným bodem byla otázka, jak vyváûit ‘ètenáøský’a ‘li-
terárnìhistorický’ pøístup. Rùzní èeštináøi pøedstavili v diskusi na
stránkách tohoto èasopisu své návrhy na øešení problému, mezi jiným
napøíklad radikální omezení poètu literárních dìl a prohloubení práce
s literárními texty (Nezkusil 2004, s. 115–116). Nezkusil uvádí, ûe na
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èeských gymnáziích stále ještì pøevládá faktografická literární výcho-
va; poukazuje i na výkony studentù u maturitních zkoušek, které jsou
výsledkem naukového, faktografického pojetí:

Vyvrcholením a jakýmsi dovr�ením literární výchovy na gymnáziu je maturitní
zkou�ka. V èem spoèívá základní smysl této zajisté závaûné události v ûivotì gymna-
zijního studenta? Urèitì pøi ní nejde v prvé øadì o známku a urèitì by tato zkou�ka
nemìla být redukována na výèet izolovaných faktù (jmen autorù, titulù dìl, historic-
kých dat, definic teoretických pojmù), jak jsme toho bohuûel pomìrnì èasto stále je�tì
u maturitní zkou�ky svìdky (Nezkusil 2004, s. 134).

Nezkusil dále konstatuje, ûe literární text má být centrem ûákovské
práce, ale v literární výchovì mu je vìnováno málo prostoru – ûáci
znají pøedevším informace o ûivotì a tvorbì spisovatelù (Nezkusil
2004, s. 35). Nezkusil poûaduje, aby byl text støedobodem maturitních
zkoušek a aby se faktografické údaje podøizovaly práci s textem.

Ze v�eho, co v tomto nástinu zatím bylo øeèeno, myslím jasnì vyplývá, ûe i pøi
maturitní zkou�ce by ústøední postavení mìl zaujmout literární text. V�echno ostatní �
údaje èasové, ûivotopisné, sociologické, literárnì teoretické � by se pøirozenì mìly u
zkou�ky také objevit, ale zpùsobem, z nìhoû by byla patrná jejich funkènost právì
v pomìru ke konkrétnímu literárnímu textu (Nezkusil 2004, s. 137�138).

Nezkusil sice pøipouští, ûe znalost o literárních dílech má svùj vý-
znam, protoûe mùûe plnit pomocnou funkci v pøípadech, kdy je tìûké
porozumìt literárnímu dílu. Avšak zdùrazòuje, ûe potenciál literárních
dìl leûí jinde, ve schopnosti vést ètenáøe k vìdomí si sebe sama
a ke zmìnám v jejich ûivotì (Nezkusil 2004, s. 104). Faktografická
sloûka má být jen prostøedek, nikoli cíl literární výchovy (Nezkusil
2004, s. 105).

Kritika faktografické literární výchovy je v kontextu èeské a èes-
koslovenské školy de facto permanentní. Co je zajímavé, øada bohe-
mistù naukové pojetí nejen kritizuje a varuje pøed ním, ale rovnìû

dává návrhy, jak uspoøádat ûivou, pestrou literární výchovu, která by
otevøela prostor vlastní ûákovské tvoøivosti.

Základem literárnìvýchovného snaûení má být pøímé ‘vypoøádání
s textem’; literární dílo má být støedobodem literární výchovy. Ve
vyuèování se má dùraz pøesunout od uèitele ‘k ûákùm’, kteøí se stanou

aktivními. Spíše neû hromadit literárnìhistorické vìdomosti si ûáci
mají osvojit ‘literární dovednosti’. Pøemíra autorù a dìl má být omeze-
na ‘exemplárním výbìrem’. Cílem literární výchovy není úplnost v li-
terárnìhistorických pøehledech, nýbrû intenzivní vypoøádání s ome-
zením poètem literárních dìl. Místo toho, aby se ûáci uèili nazpamì�
seznamy autorù a dìl, mají se cvièit v ‘pøemýšlení’ a mají chápat akt
ètení jako ‘estetický záûitek’. Literární výchova nemá oslovovat jen
rozum, ale také city.

Závìr

Uvedené pøíklady kritiky faktografického pøístupu pøedevším ve
støedoškolském literárním vzdìlávání a snah o nápravu neutìšeného
stavu ukazují zásadní nedostatek ètenáøského záûitku a ûivých inter-
pretaèních aktivit v literární výchovì, jinými slovy také nedostatek
pozornosti vìnované dítìti. Zamìøení na ûáka / studenta ve smyslu je-
ho zapojení do poznávání obsahu je pøitom jedním ze zásadních poûa-
davkù moderní školy.

Nejsme samozøejmì zastánci ûádného extrému ve výchovì a vzdì-
lávání, tedy ani takové krajnosti literárního vzdìlávání, které by se
opíralo jen o literární záûitek a asociace ûákù-jednotlivcù. Nechceme
tedy ztotoûnit smysluplnou støedoškolskou literární výchovu se ète-
náøským krouûkem, svépomocnou ètenáøskou skupinou èi s pouhým
sdìlováním dojmù z èetby; jsme pro rozumné spojení záûitkové a ète-
náøské literární výchovy se znalostí faktù o literárním díle èi autorovi.

Pro toto spojení se nám jeví smysluplná taková koncepce, která vy-
chází od záûitku z èetby (èi z tvorby textu), z nìj – napø. v duchu peda-
gogického konstruktivismu – vyvozuje poznání, a toto poznání teprve
doplòuje rozumnou mírou poznatkù o díle.

Proè intenzivní kritika, avšak ani neménì intenzivní a konstruk-
tivní návrhy, o kterých jsme v èlánku struènì referovali, nevedly k vi-
ditelným zmìnám, zùstává otázkou.
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