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S B O R N Í K P R A C Í F I L O Z O F I C K É F A K U L T Y B R N É N S K É U N I V E R Z I T Y 
S T U D I A M I N O R A F A C U L T A T I S P H I L O S O P H I C A E U N I V E R S I T A T I S B R U N E N S I S 

I 12/13, 1977/78 

Z D E N K A V E S E L Á 

M I M O C 1 T A N K O V A ČETBA A J E J l P O S T A V E N I 
V UMĚLECKÉ SLOŽCE L I T E R Á R N Í V Ý C H O V Y 

Funkce mimočítankové četby 

V podmínkách spojení školy se životem vystupuje dnes stále více do 
popředí praxe jako nutný gnozeologický základ celého vyučovacího pro
cesu. Vyplývá to z toho, že můžeme výchovný proces chápat jako organi
zovanou materiální činnost, která směřuje k přípravě dorůstajícího poko
lení jako výrobců materiálních statků a tvůrců všech společenských hodnot, 
a proto nám také představuje svéprávnou složku společenských hodnot 
a součást společensko-historické praxe. Výchovný proces se tak stává ne
jen nástrojem všestranného rozvoje individua, ale i nástrojem přeměny 
společnosti samé.1 

Aplikuj eme-li toto východisko na kterýkoliv odborný předmět, v němž 
se výchovný proces uskutečňuje, rozdělí se nám z tohoto hlediska na slož
ku teoretickou a na složku praktickou. Je tomu tak i v literární výchově, 
která bude předmětem našeho zájmu a našich dalších úvah. V literární 
výchově můžeme za teorii považovat výklad učitele o jistém literárním 
hnutí, výklad o autorovi, jednotlivém díle apod., za praxi pak jakoukoliv 
činnost mající podobu dovedností a návyků, a to rozumových nebo pohy
bových.2 

Prosadit toto spojení teorie a praxe napomáhají v konkrétní rovině osno
vy, které v literární výchově pro veškerou práci uvádějí jako výchozí 
uměleckou složku, která v sobě zahrnuje celou problematiku četby (čítan
kovou, mimočítankovou a individuální).3 Tyto formy četby, které se v prů-

1 Vladimír G r u 1 i c h, Revoluční praxe — gnoseologický základ komunistické 
výchovy, Filosofický časopis 1961, str. 168. 

2 K dovednostem v literární výchově patří např. výrazný přednes, výrazné čtení, 
dialogizace, dramatizace, samostatná práce žáka s uměleckým textem atd. Návykem 
pak rozumíme potřebu některou z těchto činností vykonávat. 

3 M a c h y t k a — Cenek — H r a b á k o v á — K o u k a l o v á , Metodika literární 
výchovy v 6.-9. ročníku, Praha 1965 charakterizují jednotlivé formy četby takto: 
„Čítanka přináší z děl společné četby výrazné ukázky, které jsou zvlášť důležité 
pro pochopení ideově uměleckého obsahu knihy. Funkcí a obsahem je s čítankou 
spjata společná (mimočítanková) četba celých děl nebo vybraných pověstí, povídek 
atd. Označování společné (mimočítankové) četby jako četby domácí, mimoškolní, 
souvislé nebo doplňkové nevystihuje přesně její podstatu a funkci v systému lite
rárního vyučování. Knihy společné četby se dosud určovaly v osnovách. 
Individuální četbou označujeme souhrnně především díla umělecká, ale i populárně 
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běhu školní docházky rozrůstají, jsou základem literárního vzdělání, neboť 
napomáhají vytvářet stále širší a širší čtenářskou bázi, bez níž by osvojení 
literatury bylo nemyslitelné. Pro vytváření komplexních praktických čte
nářských dovedností nejvýznamnější místo v uvedené triádě zaujímá četba 
mimočí tanková. Je nejdůležitější nositelkou společenských funkcí literár
ního díla, které korespondují s životními funkcemi každého jedince. Tyto 
funkce jsou široké a mnohoznačné, neboť „ujasňují člověku všechny roz
lohy jeho bytí, všechny nenaplněné možnosti jeho existence, rozvíjejí jeho 
sensibilitu, emocionalitu, imaginaci, jeho schopnost vnímat i chápat nevy
čerpatelnou bohatost lidské skutečnosti. Takto vnitřně bohatý, intelektuál
ně plně rozvinutý člověk je nutně přístupný všem velkým ideovým a mrav
ním impulsům společnosti, stává se aktivním podílníkem života, tvůrcem 
svého osudu, aktivním občanem".4 

Marxistická estetika uvádí jako hlavní funkce poznávací, estetickou, 
etickou, politickou, terapeutickou, sociální a jiné. Tyto funkce, a zejména 
některé z nich, se uplatňují při výběru děl mimočítankové četby, která je 
významnou součástí školního vzdělání. 

V hierarchii jednotlivých funkcí zaujímá důležité místo funkce pozná
vací. Je poznávací jednak v tom smyslu, že se žák doví o daném autorovi 
a stavbě jeho díla apod., jednak mu pak dílo samo zprostředkovává pozná
ní světa, do kterého by stěží jinak pronikl. Není například možné, aby se 
někdo přenesl o několik století zpět. Přitom toto období však může čás
tečně poznat i bez toho, aby studoval literaturu odbornou, neboť takové 
poznání přinášejí díla autorů žijících v minulosti nebo díla našich součas
níků, která jsou zaměřena do minulosti. Stejně tak nemáme možnost pro
cestovat celý svět. A jsou to opět knihy, které nám vzdálené země přibli
žují a promlouvají o nich. Prostřednictvím knih konečně máme také 
možnost poznávat kulturu jednotlivých národů, kterou bychom jinak nikdy 
nepoznali. Toto poznávací hledisko nevyčerpává všechny oblasti, ve kte
rých je mimočí tanková četba přínosem; je nesporné, že mimočítanková 
četba, která je regulována určitým směrem, napomáhá ve vytváření žáko
vých světonázorových postojů, tedy postojů vztahujících se k problematice 
celé společnosti. Má proto tato funkce velký význam pro formování osob
nosti žáka. Právě výběr děl, který je ideově zaměřen, pomáhá žákovi vy
tvářet vlastní názory a postoje, konfrontovat názory různých autorů, 
všímat si toho, jaká problematika zaujímá dominantní postavení v určité 
literatuře. Na základě tohoto poznání je žák schopen hlouběji uvažovat 
o společenských problémech a lépe je řešit. Z těchto důvodů je také velmi 
důležité, aby se pečlivě vybírala díla, která zařazujeme do mimočítankové 

naukové literatury, kterou čtou žáci ve volných chvílích podle svého vlastního vý
běru ze seznamu knih, které se jim doporučují v jednotlivých ročnících, nebo i podle 
neregulované volby. Individuální četba má značný význam pro rozvoj čtenářských 
zájmů žáků a pro výchovu samostatných kulturních čtenářů. Doplňuje se jí společná 
četba. Individuální četba žáků vychází z osobitých zájmů dětí; tyto zájmy se rozši
řují cílevědomou péčí školy. Na organizaci individuální četby se podílí škola s rodi
nou, s pionýrskou organizací a s veřejnou knihovnou a s jinými institucemi, např. 
s rozhlasem. V tomto pojetí přestává být individuální četba záležitostí doslova mimo
školní." Str. 69-70. 

4 Květoslav C h v a t í k , Smysl moderního umění, Praha 1965, str. 123. 
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četby v případě, že je zadán jen žánr nebo téma, zatímco výběr díla sa
mého je ponechán na učiteli nebo žákovi. 

Poznávací funkce samozřejmě nevyčerpává poslání mimočítankové čet
by, dokonce ani netvoří její nejdůležitější část. Vedle ní důležitou roli 
hraje také funkce estetická. Tyto dvě funkce zaujímají mezi funkcemi 
mimočítankové četby dominantní postavení a těsně spolu souvisejí. Estetická 
funkce vede žáka k tomu, že při četbě získává schopnost rozpoznávat umě
lecké kvality děl, učí ho pracovat s textem, rozvíjí u něho tvořivé repro
dukční činnosti (výrazné čtení, přednes, schopnost dramatického projevu, 
esteticky zaměřené vyprávění z četby), produkční činnosti, které se pro
jevují v jeho slohových pracích a ve vlastních literárních a kritických 
pokusech, zkrátka a dobře obohacuje ho, což vyplyne zejména ve srovnání 
s člověkem, který nečte .vůbec nebo čte nahodile, bez výběru. Právě díla, 
která jsou vybírána pro zařazení do mimočítankové četby, zaručují svou 
kvalitou, že budou znamenat pro žáky v tomto směru značný přínos. 

Rovněž v rámci této funkce mimočítankové četby můžeme mluvit o urči
tém poznávání. Toto poznávání má však jiný ráz než poznávání vědecké, 
neboť poznatky nezískáváme prostřednictvím pojmů, ale prostřednictvím 
uměleckých obrazů. Tímto způsobem žák poznává nejenom jev sám o sobě, 
ale také jeho estetické kvality a utváří si své představy o krásnu. Pro 
člověka žijícího v naší společnosti by mělo být zcela přístupné právě toto 
estetické osvojení skutečnosti, a to na základě faktu, že literatura (spolu 
s ostatními oblastmi umění) v socialistické společnosti patří všem. 

Jak jsme již uvedli, mimočítanková četba má význam pro rozvoj doved
nosti a návyku pracovat s textem. Pro žáka je přijatelnější pracovat nej
dříve s textem uměleckým, neboť pak se také dovede vypořádat s textem 
odborným. V tomto smyslu může být estetická funkce spjata s funkcí, kte
rou bychom mohlivnazvat funkcí průpravnou. 

Mimočítankové četbě lze ještě přisoudit funkci informativní. Tato funkce 
se uplatňuje ve směru k těm žákům, kteří nečtou příliš samostatně 
a o nichž můžeme říci, že četba nepatří k jejich „koníčkům". U žáků-čte-
nářů většinou nedochází k tomu, že dílo zařazené do mimočítankové četby 
je prvním dílem daného autora, které čtou. Máme zde na mysli zejména 
díla domácí produkce. Ale ani tuto situaci nelze vyloučit. Pak je zcela 
pochopitelné, že zaujme-li žáka daná kniha, je tím dán první předpoklad 
k tomu, aby si přečetl i jiná díla téhož autora nebo díla stejného typu apod. 
v rámci své individuální četby. Tato funkce má tedy hlavní význam z hle
diska formování zájmů žáka. 

Ve školním prostředí se všechny funkce hierarchicky podřizují funkci 
výchovné, neboť prostřednictvím vybraných uměleckých děl žák poznává 
svět, proniká do něho, učí se v něm orientovat, a tím se učí žít. Protože 
všechny funkce mají důležité místo v životě jednotlivců i celé společnosti, 
je zapotřebí v pedagogickém procesu respektovat tyto specifické stránky 
umění, a současně také respektovat vnímatele, aby se dosáhlo v literární 
výchově stanoveného výchovněvzdělávacího cíle. 
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Vývoj a pojetí mimočítankové četby 

Jak již bylo uvedeno, těžiště práce v literární výchově spočívá v práci 
s uměleckým dílem. Umělecká díla jsou předkládána ve škole ve třech 
formách, které na sebe stupňovitě navazují. První stupeň tvoří četba čí
tanková (ta má především funkci motivační), na ni navazuje četba mimo-
čítanková (plní všechny funkce a současně má přinést žákovi kritéria pro 
výběr knih tak, aby od nahodilého čtení. přešel ke čtení uvědomělému) 
a četba individuální (ke které mají oba předchozí stupně čtenáře přivést). 
Tyto formy četby, které se zakotvily v osnovách až v roce 1961, jsou dnes 
základem literárního vzdělání. Na školách II. cyklu se tato báze v posled
ních letech rozhojnila o literární seminář a hodiny uměleckého přednesu. 
Je to doklad toho, že se předpoklady pro práci s uměleckým dílem syste
maticky rozšiřují a rozvíjejí. 

Vraťme se však ke kategorii „mimočítanková četba". Sledujeme-li vý
voj této kategorie od jejího zařazení do osnov v roce 1910,5 vidíme, že 
prošla určitým vývojem a že má své základní charakteristické rysy, které 
se vždy v určité době stávaly předmětem diskusí, jejichž výsledkem bylo 
potom ujasnění a zpřesnění těchto znaků. 

Východisko, které určuje, že základním předpokladem pro práci v lite
rární výchově je četba, souvisí v prvé řadě s otázkou jejího rozsahu. Jde 
tedy o to, ujasnit si, jaký počet knih je pro žáka, ale i pro učitele únosný. 
Nahlédnutím do osnov z roku 1910, 1927, 1939, 1945, 1949, 1954,6 1961, 
1969 a 1972 lze snadno zjistit, že pouze první z uvedených osnov počet 
knih nenormují, ale udávají jen oblasti, z nichž lze díla vybírat. Ostatní 
osnovy již počet knih normují, jak lze zjistit z uvedené tabulky. 

1. ročník (5.) 2. ročník (6.) 3. ročník (7.) 4. ročník (8.) 

1910 neudává neudává neudává neudává 
1927 7 9 10 10 
1939 6 6 8 6 
1945 5 6 8 6 
1949 8 6 6 6 
1954 neudává neudává neudává — 
1961 7 7 8 neexistoval 
1969 7 8 7 6 
1972 5 7 9 8 

5 V Nástinu organizace gymnázií a reálek v Rakousku z roku 1849, který je první
mi osnovami pro mateřský jazyk, tato četba neexistovala. Pracovalo se po vzoru 
latiny pouze s čítankovým textem. 

6 V osnovách z roku 1954 tato četba nebyla vůbec zařazena. Tato skutečnost může 
vést k několika dohadům: 1. tato četba byla považována za zbytečnou, a proto nebyla 
zadávána; 2. výběr a zadávání knih byl ponechán na vůli učitele samého; 3. zadávala 
se ta díla, jimž měla být podle osnov věnována největší pozornost ve výkladu učitele. 
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Z tabulky je patrné, že v prvním roce studia na střední škole většinou 
osnovy předepisují nižší počet děl než ve vyšších ročnících. Tento fakt je 
vysvětlitelný tím, že právě v prvním roce studia nelze žáka příliš zatěžo
vat četbou, protože si žák teprve zvyká na zcela nový styl učení, na nové 
prostředí a zvýšené nároky. Není zanedbatelná ani ta skutečnost, že se 
téměř ve všech osnovách začíná nej starší literaturou a že četba starší lite
ratury není pro žáka tak přitažlivá. Dokazují to také osnovy z roku 1949, 
v nichž se zvýšený počet děl objevuje právě proto, že tyto osnovy začínají 
literární učivo 19. stoletím. 

S otázkou normování děl souvisí úzce také gradace v požadavcích v jed
notlivých postupných ročnících. Většinou platí, že až do třetího ročníku 
(sedmé třídy) počet zadávaných knih stoupá, ve čtvrtém ročníku (osmé 
třídě) naopak klesá. Tato tendence zřejmě vyplývá z toho, že pro stále 
větší vyspělost žáků (jako čtenářů) je možné nároky na ně stupňovat, 
a dále také z praktických důvodů, neboť v posledním roce studia na střed
ní škole je vhodné počet knih redukovat vzhledem k blížící se maturitě. 

Průměrný počet knih, které připadnou k přečtení za jeden ze čtyř stu
dijních roků se pohybuje kolem 6,7 knihy. Od tohoto průměru se odchylují 
výrazně osnovy až v letech 1961, 1969 a 1972, kdy požadavky stouply na 
7 až 7,3 knihy. Zvýšení nároků ukazuje na to, že čtenářská vyspělost roste 
a že studenti jsou díky této vyspělosti schopni číst více. V osnovách z let 
1910, 1927, 1939, 1945 a 1949 se počty knih pohybují v průměru od 6,5 do 
6,25 knihy. 

Vedle problematiky rozsahu se uplatňuje v mimočítankové četbě dife
renciovaná otázka obsahu. Jde v prvé řadě o to, jaké se uplatňují žánry — 
próza, poezie, drama, naučná literatura. Ze studia osnov vyplývá, že se ve 
všech ročnících uplatňovala próza a poezie, drama bylo zadáváno zpravidla 
jen ve vyšších ročnících. Zajímavější situace vyvstává u naučné literatury. 
Můžeme říci, že se s ní v dnešních osnovách prakticky nesetkáváme, až 
na literaturu populárně naučnou, za jakou můžeme považovat např. dílo 
Vítězslava Nezvala — Moderní básnické směry. Naproti tomu v osnovách 
starších (z let 1910, 1927, 1939 a 1945) najdeme vždy nejméně v jednom 
ročníku zařazeny knihy z oblasti filozofie, estetiky, kritiky, eseje atd. Je 
na škodu věci, že se zařazení tohoto žánru dnes opomíjí. 

S obsahem mimočí tankové četby je také spjato zařazování děl z domácí 
produkce a z produkce cizí. Od osnov z roku 19107 najdeme ve všech ná
sledujících osnovách požadavek, aby žáci vedle domácí literatury (české 
a slovenské) četli také literaturu cizí. Někdy je přímo zadávána, jindy je 
brána jako fakultativní možnost. V letech čtyřicátých a šedesátých byla 
ze světové literatury zařazována hlavně literatura východní, v současné 
době se poznávají také díla západních literatur. 

Z porovnávání jednotlivých osnov dále vyplývá otázka, zda byli autoři 
nebo jejich díla jednoznačně určováni. Odpověď na tuto otázku je značně 
diferencovaná. V osnovách z let 1910, 1927 a 1945 byla dávána žákům 

7 Problém světovosti literární výchovy nastolili u nás již na přelomu 50. a 60. let 
májovci. Oni to byli, kdo si uvědomili, že literární vzdělání je kromě domácí lite
ratury, která je ovšem východiskem, založeno i na literaturách cizích a že pouze 
česká literární tvorba k výchově, zejména ideové, nestačí. Má tedy z tohoto hlediska 
koncepce světovosti literární výchovy své politické pozadí, a to si zachovala dodnes. 
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možnost výběru jednotlivých děl, a to proto, že byla určitá díla uvedena 
jen jako příklady k tématům — a tato díla se nemusela číst, pokud se na
šla jiná, také vyhovující. Největší volnost ve výběru děl poskytovaly osno
vy z roku 1939, které udávaly jen tematické okruhy. Naproti tomu osnovy 
z let 1949 a 1961 zcela jednoznačně určovaly vždy autory a přímo jejich 
díla. Toto pojetí bylo podrobeno kritice v pedagogických časopisech8 a od 
konce 60. let (podle osnov z roku 1969 a 1972) se od této striktní povahy 
zadávání děl mimočítankové četby upustilo, jsou normovány hlavně okru
hy, v některých případech také díla — pokud jsou nejtypičtějšími předsta
viteli daného typu. 

Z hlediska pedagogického je výhodnější, má-li žák možnost většího výbě
ru, neboť mu to dovoluje více uplatnit své vlastní nároky na četbu a svůj 
vkus. Kromě toho se tím zabraňuje v nechuti vůbec mimočítankovou četbu 
číst. 

Není také zanedbatelná otázka, kde se s mimočítankovou četbou praco
valo, zda těžiště práce bylo ve škole nebo doma. Až do roku 1949 byla 
rnimočítanková četba prakticky rozdělena na dvě části. První část knih 
měl žák přečíst doma, druhá pak tvořila náplň školního vyučování. Přitom 
postavení těchto dvou složek se podle osnov různě měnilo. Tak například 
osnovy z roku 1910 udávají, že šlo o četbu „školní" nebo to byla četba 
„kontrolovaná domácí". Osnovy tedy ponechávaly na rozhodnutí vyuču
jícího, zda zadal žákům četbu za domácí úkol nebo s nimi knihu přečetl 
ve škole. Podle osnov z roku 1927 se měla menší část knih přečíst ve 
škole, větší doma. U osnov z roku 1939 a 1945 byla situace poněkud slo
žitější. V nižších ročnících se tu určovalo, že větší počet knih má žák pře
číst doma, menší část ve škole, zatímco ve vyšších ročnících tomu bylo 
naopak (eventuálně se četla četba z poloviny doma a z poloviny ve škole). 
Od osnov z roku 1949 se od této praxe upustilo a všechna díla se zadávají 
za „domácí úkol". Vyřešení problematiky tímto způsobem má své beze
sporné výhody, které lze vyjádřit takto: 

a) žák má na přečtení knihy více času; 
b) čte ji pozorněji; 
c) učitel ušetří čas ve vyučování, který může využít jiným způsobem; 
d) ve škole je vhodnější číst ukázky z čítanky. 
Pohyblivou částí obsahu je zařazování autorů do mimočítankové četby. 

Chceme-li tuto problematiku posuzovat, je zapotřebí k ní přistupovat dia-
chronicky. Z tohoto hlediska je zcela jasné, že například v osnovách z roku 
1910 nebudou uvedeni autoři, kteří tehdy teprve začali tvořit, neboť jejich 
význam nemusel být tehdy nijak zvláštní. Z toho také vyplývá, že v za
dávání autorů se mění nejvíce autoři z nejnovějšího období vývoje litera
tury, zatímco období starší zůstávají co do svého zastoupení přibližně 
stejná. Z doby před národním obrozením je to Komenský, z národního 
obrození Němcová, Tyl, Havlíček Borovský, z dalšího období májovci, ru-
chovci a lumírovci a básnická škola 90. let, Jirásek, Winter. Z moderních 

B Uvádíme např.: Helena P o l á k o v á , Čtou nebo nečtou?, Český jazyk a lite
ratura 1961/62, str. 115. Vilém Pech, Poznámky k problematice mimočítankové 
a individuální četby, Český jazyk a literatura 1964/65, str. 417. Juraj Koutun , 
Výuka literatuře a problém četby, Český jazyk a literatura 1965/66, str. 24. 
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autorů je uváděn Čapek, Majerová, Vančura, Nezval, Wolker a další. 
Z autorů cizích se většinou setkáváme opravdu s postavami světové úrov
ně — jsou zadávána díla Shakespeara, Shawa, Moliěra, Puškina, Gogola 
a Turgeněva. Zařazování nejvýznamnějších postav naší i světové literatury 
je tak prvním předpokladem pro kvalitní práci s mimočítankovou četbou. 

Uvedené charakteristické znaky mimočítankové četby vytvářejí její 
strukturu. Jak jsme viděli, dospělo se k ní na základě celkového vývoje. 
Jednotlivé znaky také ukazují, že struktura mimočítankové četby neobsa
huje náhodné elementy, ale každá její složka je spojena s ostatními 
a v určité míře je předurčuje. Je však zřejmé, že toto spojení složek není 
zcela automatizované, neboť pak by nebylo možné prostřednictvím této 
struktury předávat čtenáři informace. Proto se v tomto systému uplatňují 
a pracují dva mechanismy: automatizační a protiautomatizační, přičemž 
druhý mechanismus se projevuje periodicky ve změně rozsahu a obsahu. 

B H E K J I A C C H O E H T E H H E H E T O n O J I O J K E H H E 
B X y f l O J K E C T B E H H O f l C O C T A B H O ň 1 A C T H 

J I H T E P A T y P H O r O B O C n H T A H H H 

HcxoaHoii cocTaBHoň qacTbio B coBpeMeHHoií KOHueniiHH jiHTepaTypHoro BOCOHTaHHK HBjíaeT-
C.I TreHHe. B niKOJibHBix ycjiOBHHX ixeHHe n o H B J í s e T c a B Tpěx $opMax, a HMeHHO B KaiecTBe 
KJiaccHoro, BHeKJiaccHoro H HHAHBHAyajibHoro TreHHH. ^peaBBraaŽHoe nojiOHceirae aaHHMaeT 
BHeKjiaccHoe ireHne, KOTopoe cBH3BiBaeT B O A H O nejioe o6e cjieAyioinHe $opMbi I-KHYW. BHe-
KJiaccHOe iTenue BtinojiHneT TaKHte p a a $yHKU.Hň, H 3 KOTopux c a M o ň SHaiHTejibHOH HBJíneTCH 
no3HaDaTeJibHa« gymciiKii , TaK KaK oHa B J I M H O T Ha coasaRue MHpoBOaapeHHJi yqeHHKa. Banc-
Hyio pojib HrpaeT TaKate 3CTeTHiecKa« $yHKiiHH, pasBHBaioirtaH y yqeHHKa TBOpqecKym penpo-
ayKnnoHHyio H npoflyKiiHOHHyio AeflTeJiLHOCTb. He B nocjieAHioio oqepeflb BtinojiHaeT BHe-
KjiaccHoe iTeHHe cjiyHKUHio BocnnTaTejibHyio, TaK KaK nocpeAHHiecTBOM BbiSpaHHbix xyno-
HtecTBeHHbix npoHSBeAeHHií y ieHHK 3KaKOMHTCs c OKpywaromeá^' ero ACHCTBHTejibHOCTbio, 
npoHHKaeT B Heě, yHHTCH opHeHTHpoBaxbCH B H e ž H TeM caMUM y r a i c j i X C H T I . Bce n p a B e a ě H -
Hbie $yHKUHH 3aHHMaiOT MeCTO B JKH3HH He TOJIbKO OTAeJIbHOrO JIHKa, RO E o6meCTBa H H03TO-
My B nejiarorinecKOM nponecce HeooxoAHMO HMeTb B BHAy cneu.n$H<iecKHe CTOpOHM HCKyccTBa 
H OAHOBpeMeHHO lejiOBeKa BocnpHHHMajomero HCKyccrao, c TeM, T T O Ď H B jiHTepaTypHOM B O C I I H -

TaHHH 6bijio AOCTHrHyTO HaaHaieHHOĚ BOcnHTaTeJibHO-o6pa30BaTejiLHOH n.ejin. 
BHeKnaccHoe iTeHHe nepeMtHJio o n p e A e j i ě H H o e pasBHTHe. B y i e Ď H y r o nporpaMMy O H O 6buio 

BKJiraHeHo T O J I B K O B 1910 roAy. C Tex nop iTeHHe I I O C T O A H H O oocywAaeTca z yTOWJiioTCH ero 
xapaKTepHue nepra. K S T H M qepraM O T H O C H T C H npewAe Bcero o 6 b é M iTeHHH H ero craHsapT, 
rpajianzH TpeĎOBaHHň npeA^HBJífleMbix K yqeHHKy, npzMeHeHze OTaeJibHux ataHpoB, OTHomeene 
MejKAy jiHTepaTypaMH ZHoexpaHHOž z OTeiecTBeHHoň, B KaKOM OTHOmeHzz c H e ž H J O K H O n p z -
aěTCH paSoraTb — AOMa H J I H B mKOJie H T A . IIpzBeAeHHbie l e p i L i OAHOBpeMenHO HaM cosAaxrr 
CTpyKTypy BHeKJiaccHoro TreHZH, KOTOpaa 6ujia OTKpbrra Ha ocHOBe Bcero paaBHTZH S T O H 

npofoieMaTHKH, z noKaabiBaiOT TaKwe, <rro B crpyKType BHeKJiaccHoro qTeHza He cyinecTByioT 
CJiyiazHbie sjíeMeHTbi, H O HTO KawAan cocTaBHaa qacTb CBSsaHa c ocTajibHUMH n B onpejxe j i éH-
Hoň CTeneHK H X npeAonpeAeJiHeT. 

D I E P L I C H T L E K T U R E U N D I H R E S T E L L U N G I N N E R H A L B 
D E R K t J N S T L E R I S C H E N K O M P O N E N T E 

D E R L I T E R A R I S C H E N E R Z I E H U N G 

In der gegenwártig geltenden Konzeption der literarischen Erziehung stellt die 
Lekture den Ausgangspunkt dar. Unter den Bedingungen der Schule erscheint sie 
in drei Formen, u. zw. als Lesebuchlektiire (— aufierunterrichtliche Lekture) und 
Privatlekture (= individuelle Lekture). Eine auBerordentliche Bedeutung kommt in 
dieser Triade der Pflichtlektiire, zu die als Bindeglied zwische den bieden iibrigen 
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Pormen fungiert. Sie erfullt eine Reihe von Funktionen, deren bedeutendste die 
kognitive Funktion ist, denn diese beeinfluflt u. a. auch die Herausbildung weltan-
schaulicher Positionen des Schúlers. Eine wichtige Rolle spielt gleichfalls die ásthe-
tische Funktion, die beim Schiiler schopferische reproduktive und produktive TStig-
keiten entwickeln hilft. Nicht zuletzt erfullt die Pflichtlektúre auch eine erzieherische 
Funktion. Der Schúller lernt námlich durch ausgewáhlte literarische Kunstwerke die 
Welt kennen, dringt in sie ein, orientiert sich darin und fangt an, das Leben zu 
verstehen. Allen angefiihrten Funktionen gebiihrt ein wichtiger Platz im Leben 
nicht nur eines einzelnen Menschen, sondern der ganzen Gesellschaft. Es ist daher 
erforderlich, im pádagogischen ProzeB die spezifischen Zúge des literarischen Kunst-
werks zu respektieren; freilich untergleichzeitiger Riicksichtnahme auf den Perzi-
pienten, denn nur so ist das angestrebte Ziel — die erzieherische Wirkung durch 
Literatur — erreichbar. 

Die Auffassung der Pflichtlektúre hat sich im Laufe der Zeit entwickelt. Diese 
hatte erst im Jahre 1910 in die Lehrpláne Eingang gefunden. Seitdem wird sie 
periodisch diskutiert und werden ihre charakteristischen Merkmale herausgearbeitet. 
Dazu gehoren vor allem ihr Umfang und ihre Normierung, die Steigerung der An-
spriiche an die Schiiler, die Reprásentation einzelner literarische Gattungen, das 
abgewogene Verháltnis zwischen National- und Weltliteratur, sowie das AusmaB, 
in dem diese Lekture im Unterricht herangezogen wird und in dem sie vom Schiiler 
als Hausarbeit zu bewáltigen ist, u. a. m. Die angefiihrten Merkmale bilden zugleich 
die Struktur der Pflichtlektúre, die als Ergebnis der Behandlung der gesamten 
Problematik zu betrachten ist. Es zeigt sich, dafl diese Struktur keine zufálligen 
Elemente enthált, sondern dafl jede Komponente mit den anderen verbunden und 
von diesen auch in einem bestimmten MaBe determiniert ist. 


