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Úvod

	 

	Čtení je jednou z řečových dovedností a je nedílnou součástí učení se jazyku – ať již mateřskému nebo cizímu. Dle Scottové a Ytrebergové je čtení v cizím jazyce dovedností, která ze všech řečových dovedností přetrvá nejdéle – v cizím jazyce, jímž jsme kdysi dokázali plynně hovořit, dokážeme číst většinou i po letech. (1990, s. 49) Čtení a čtenářská gramotnost je v popředí šetření mezinárodních organizací a výzkumů (PISA, PIRLS) již řadu let. Výsledky těchto zkoumání nejsou pro naši zemi příliš lichotivé. Nepatříme k zemím s vyspělou čtenářskou gramotností. Čtení obecně nepatří mezi školní mládeží k příliš oblíbeným aktivitám. Dítě školou povinné dokáže na dotaz, proč nečte ve svém volném čase beletrii, odpovědět obvykle jen, že nemá čas. Čtení ve volném čase je ztráta času nebo nuda. A příliš na tom nemění ani moderní technologie, které čtení posunuly z knih na obrazovky elektronických zařízení a ze zákoutí knihoven či dětských pokojů do dopravních prostředků a jiných veřejných zařízení a učinily z něj tak aktivitu „mobilní“. Člověk ztrácí to, co čtení beletrie přináší – krásné zážitky, inspiraci pro život, nové světy, modelové hrdiny a v neposlední řadě i příležitost pro vlastní představivost a fantazii. Co je neméně důležité je skutečnost, že pokud nečteme v dětství, nebudujeme si dostatečný základ schopnosti zpracovávat informace z textu čtením v dospělosti a náš hendikep pro např. další studium či uplatnění v zaměstnání narůstá. Dnešní dítě je zvyklé na „prefabrikovanou“ informaci, kterou „spolkne“ bez nároku na vlastní názor či kritické zhodnocení. To všechno mu umožní čtení – obohatit se vnitřně, souhlasit či nesouhlasit s hrdinou knihy, případně se zamyslet nad tím, jak by danou situaci řešilo (nebo jak ji už řešilo) samo. Dnešní doba je rychlá a my všichni, chceme-li obstát, žijeme v nezvyklém tempu. Čtení vyžaduje čas, kterého se nám všem nedostává. Přesto by chvíle rodiče s dítětem nad knihou, tedy četba pro potěšení, neměly vymizet z našich životů. Přinášejí krásné zážitky pro všechny zúčastněné a ničím nenahraditelné chvíle sdílení a obohacování našich malých ratolestí a tak jejich formování pro další život.

	Rodina by měla být prvním článkem ve formování vztahu dítěte ke knihám a ke čtení. Dalším článkem se pak stává škola (která však v žádném případě nemůže kompenzovat absenci předchozího článku). Mateřský jazyk, tedy v našem kontextu čeština, je v základní školní docházce postupně rozdělen na jazykovou a literární složku. Ne tak je tomu v jazyce cizím, kde explicitní vyjádření literární složky chybí. Mezinárodní šetření dokázala, že vyšší čtenářské gramotnosti dosahují země, ve kterých se ve výuce jazyka používají literární texty. (PISA, PIRLS) To začali chápat někteří vydavatelé cizojazyčné literatury a začali literární texty zařazovat do svých učebnic, ať už jako součást výukových materiálů, nebo jako volitelný doplněk. Osvícení učitelé cizích jazyků vedou své žáky k četbě prostřednictvím časopisů nebo readerů, což jsou knihy upravené pro příslušnou jazykovou úroveň, často obsahující i řadu úkolů k textu a slovníček neznámých pojmů. Jakkoli je současná nabídka upravené četby na našem trhu velká, je přesto omezená.

	Cílem této publikace je nabídnout studentům učitelství možnost zpracovat pro výukové účely „svou“ knihu, či spíše kapitolu nebo část z knihy, která neexistuje ve zjednodušené formě, ale která přesto může žáka základní školy zaujmout, a kterou je potřeba pro tyto účely upravit. Ano, je to mnoho času a práce navíc, ale jednou vzniklý materiál už můžeme jen vylepšovat a sdílení naší oblíbené knížky s dětmi většinou spolehlivě kompenzuje všechna počáteční úskalí, která s sebou tato činnost přináší. V konečném důsledku pak může školní dítě motivovat k dalšímu čtení. A to je přesně to, co bychom si přáli.

	 

	OV, listopad 2016
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Současná situace a historické okolnosti

	 

	Cizí jazyky jsou nedílnou součástí vzdělávacího procesu v naší zemi již velmi dlouho, ale až s počátky demokratizace naší společnosti a se vznikem Evropské unie se začala nabídka spektra cizích jazyků opět výrazně rozšiřovat a začátky cizojazyčné výuky se začaly posouvat do stále nižších školních ročníků. Vznikaly třídy i celé školy zaměřené na cizí jazyky a na tomto poli slavily velké úspěchy. Současná legislativa stanovuje jako počátek povinné výuky prvního cizího jazyka (CJ1) třetí ročník základní školy. Ve většině případů je povinné vzdělávání i ve druhém cizím jazyce (CJ2), které začíná v sedmém nebo nejpozději v osmém ročníku základní školy. Hodinová dotace CJ1 je napříč celou základní školou tři hodiny týdně, u CJ2 to jsou dvě hodiny týdně v případě začátku výuky v sedmém ročníku a tři hodiny týdně v případě začátku výuky v osmém ročníku (celkem šest disponibilních hodin). Ve výjimečných a zdůvodněných případech lze i tyto hodiny věnovat upevňování vzdělávání v CJ1. Výstupní úrovní dle Společného evropského referenčního rámce pro jazyky (SERRJ) je pro CJ1 úroveň A2 na konci základní školní docházky a pro CJ2 úroveň A1.

	V naprosté většině je CJ1 v našich školách angličtina. Výjimku tvoří země sousedící s německy mluvícími sousedy (německé a rakouské příhraničí), kde CJ1 je přirozeně němčina. Angličtina se začala masově šířit jako dorozumívací prostředek a také vlivem internetu se z ní stala lingua franca moderní doby. Na tuto skutečnost bylo třeba zareagovat i ve výchovně-vzdělávacím procesu a školy v našem prostředí začaly hromadně nabízet angličtinu jako CJ1. Po letech nadvlády ruštiny a němčiny jako preferovaných cizích jazyků na našich školách, kdy každý, kdo se anglicky učil, byl režimu tak trochu podezřelý, nastal nebývalý rozmach vzdělávání v angličtině. Všichni bez ohledu na věk nebo společenské postavení chtěli tímto jazykem vládnout pokud možno co nejdříve. Tím se společnost dostala do komplikované situace, kdy poptávka mnohonásobně převyšovala nabídku. Nebyl dostatek kvalifikovaných učitelů angličtiny, který by uspokojil všechny zájemce o výuku tohoto cizího jazyka, na prvním místě samozřejmě v základním školství. Školy si tak pomáhaly různými způsoby a angličtinu začali ve velké míře vyučovat učitelé, kteří nebyli pro tuto výuku kvalifikováni. Mezi vyučující angličtiny se dostali i lidé bez pedagogického vzdělání. Směrodatná byla bohužel (téměř jakákoli) znalost angličtiny, pedagogické kompetence a umění předat předmět žákům zkoumány nebyly. Rostla i poptávka po rodilých mluvčích a do naší země tak proudili lidé, kteří se uplatňovali jako „učitelé“ angličtiny pouze na základě skutečnosti, že tato byla jejich mateřským jazykem. Velmi malé procento z nich mělo pedagogické vzdělání nebo alespoň takové schopnosti. Naše školství tak vstoupilo do bludného kruhu, kdy CJ1 se stala převážně angličtina, ale nebyl dostatek jejích kvalifikovaných pedagogů. V důsledku toho se rozšířila nabídka vzdělávání učitelů – ať již přímou kvalifikací v denním studiu na vysoké škole, nebo tzv. rekvalifikací s příslušným osvědčením udělujícím kvalifikaci učitelům z praxe. V dobách silných populačních ročníků zaznamenala naše fakulta v jednom akademickém roce i 1200 uchazečů o denní studium učitelství angličtiny přičemž kapacitně nemohlo být nikdy přijato více, než 50 – 60 studentů do jednoho ročníku. Pouze zvolna se tedy zaplňovala a stále zaplňuje mezera v řadách kvalifikovaných učitelů angličtiny na našich školách. Poslední výzkumy ukazují, že na našich školách je stále vysoké procento nekvalifikovaných učitelů angličtiny (zpráva České školní inspekce z roku 2010 uvádí pouze 24.7 % učitelů s vysokoškolskou kvalifikací pro výuku angličtiny na 2. stupni ZŠ a 12,9 % pro první stupeň základní školy; dílčí výzkum z roku 2013 (Vraštilová 2014) prokázal 48 % nekvalifikovaných učitelů angličtiny na základních školách v celkem třech krajích České republiky).

	Samostatnou kapitolou je cizojazyčné vzdělávání na prvním stupni základní školy. Jak uvedeno shora, počátek výuky CJ1 je stanoven na třetí ročník základní školy. Mnoho základních, ale i mateřských škol zavádí výuku angličtiny již v předškolním nebo raném školním věku. Panuje totiž obecné povědomí, že čím mladší dítě, tím nižší úroveň jazyka u učitele je postačující. Opak je bohužel pravdou. Dříve než dítě dospěje do tzv. kritického věku, jehož vymezení se stále mění, má schopnost imitovat a naučit se cizí jazyk jako rodilý mluvčí především v oblasti zvukové stránky (výslovnost, přízvuk, rytmus a melodie řeči). Nemá-li ale dobrý model, je bohužel napácháno více škody než užitku a dítě si s sebou do dalšího jazykového vzdělávání nese špatné výslovnostní návyky. I zde se projevuje nedostatek kvalifikovaných učitelů a tak dobrých jazykových modelů pro děti v mateřských školách i v primárním vzdělávání. Kromě toho bývá tato výuka málo efektivní, pokud není dostatečně časově dotována (ve většině případů jí je vymezena pouze jedna vyučovací hodina v týdnu). Podle Fenclové (2004/2005) je rané učení se cizímu jazyku (tj. před desátým rokem věku dítěte) jedním ze zaklínadel současnosti a především laická veřejnost si pod tímto termínem představuje zázračný model výuky cizího jazyka. Fenclová zmiňuje některé zahraniční výzkumy, které zpochybňují doposud sdílenou představu o efektivnosti raného učení cizím jazykům. Raný začátek nezajišťuje automaticky výrazné pozitivní výsledky. Přínos tohoto typu výuky není závislý na době začátku, ale na kvalitě učení a na času, který je mu věnován. Závisí mj. i na vyspělosti dítěte (v citaci Butstalla z roku 1966 Fenclová uvádí, že desetileté dítě se učí cizímu jazyku podstatně rychleji než dítě šestileté). Podle ní tlak rodičů ani nadšení některých učitelů nemusí vést k jednoznačně pozitivním výsledkům v raném učení cizím jazykům. Sama koncept raného učení jazyků nezavrhuje, ale upozorňuje na skutečnost, že vždy bude více záležet na kvalitě učení a času, který je mu věnován, než na samotné době zahájení výuky cizího jazyka. Zásadním faktorem je také existence metodiky zaměřené na tuto specifickou kategorii dětí a speciální příprava učitelů s tímto zaměřením. (s. 40–41) Nesporným přínosem rané výuky cizímu jazyku je seznámení se se zvukovou stránkou daného jazyka, tzv. „naposlouchání“ si jeho zvukové podoby a následná imitace mluveného jazyka. K tomu je ale třeba dobrého jazykového modelu, jak uvedeno zde výše. Nabízí se tedy otázka, zda za daných podmínek „dříve“ opravdu znamená „lépe“. V tuto chvíli by prioritou vzdělávacího systému měl být dostatek kvalifikovaných učitelů cizích jazyků pro oba stupně základní školy. Nejistota nekvalifikovaného učitele ve výuce angličtiny vede k bezvýhradnému sledování učebnice ve vzdělávacím procesu. Chybí hlubší znalost a porozumění cizímu jazyku, na jehož základě může učitel s učebním materiálem i s jazykem samotným pracovat operativněji.

	Základními konstituenty výchovně-vzdělávacího procesu jsou učitel – žák – učební materiál. V konečném důsledku se na něm podílí mnohem více faktorů, ale tyto tři jsou základní a známé již z dob německého pedagoga J. F. Herbarta. Po něm pojmenovaný didaktický trojúhelník tak vytváří prostor pro didaktickou transformaci.
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	Mezi vrcholy trojúhelníku se odehrávají didaktické transformace, které spočívají v přeměně vybraných oborových obsahů do učiva, které je uzpůsobeno dispozicím žáků. Předpokladem dobře zvládnuté didaktické transformace jsou učitelovy didaktické znalosti obsahu. (Janík in Průcha, 2009, s. 659)

	Dle Choděry a Riese je základem cizojazyčného vyučování a učení interakce učitele a žáka kvůli cizímu jazyku. Tuto interakci ovlivňují subjektové a objektové faktory. Ze subjektových se u učitele jedná především o praktické a teoretické ovládnutí cílového jazyka a reálií s ním spojených a o pedagogickou a lingvodidaktickou erudici a zdatnost. (1999, s. 103) Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy (MŠMT) se nepříznivou situaci v oblasti kvalifikovanosti učitelů pro výuku angličtiny snaží řešit. Činí tak např. prostřednictvím akreditací celoživotního vzdělávání na školách univerzitního typu, kde si učitelé mohou kvalifikaci v angličtině doplnit a doložkou/přílohou k diplomu se tak k výuce angličtiny kvalifikovat. Činí tak i akreditací kurzů Národního institutu dalšího vzdělávání (NIDV), který nabízí mj. i jazykové a metodické kurzy pro učitele angličtiny.

	Z pohledu žáka jako účastníka výchovně-vzdělávacího procesu je stále velkou nevýhodou Vyhláška z 18. 1. 2005 (Sbírka zákonů č. 48/2005, §5, odst. 5), která stanovuje, že nejvyšší počet žáků ve skupině při výuce cizích jazyků je až 24. V takových počtech jsou kladeny velké nároky na organizační schopnosti učitele a na organizační formy výuky. Velký důraz je tak kladen na žákovu autonomii, dovednost spolupráce ve dvojicích a ve skupinách a v neposlední řadě i na samostatnost a zodpovědnost při plnění úkolů. Je tak potřeba, aby tyto dovednosti byly budovány průběžně po dobu celé školní docházky, jakmile to dovolí na věku závisející kognitivní schopnosti žáka a jeho psychologický profil. Díky přílivu peněz do školství prostřednictvím různých projektů (např. Operační program Vzdělávání pro konkurenceschopnost z prostředků Evropské unie), které byly cíleny na podporu mj. i jazykového vzdělávání, bylo na dobu trvání programu dosaženo možnosti dělit žáky ve výuce cizích jazyků na menší skupiny.

	Z pohledu využívaných výukových materiálů se situace postupně zlepšuje, nicméně dlouhodobým problémem byly nevhodné či zastaralé učebnice. Školy je většinou obměňovaly v delších časových intervalech především z finančních důvodů. Starší či zastaralá učebnice přináší zastaralé informace a je tak demotivujícím faktorem vyučovacího procesu. Učebnice byla a stále je základním učebním materiálem. Pro mnohé učitele je alfou a omegou všeho počínání ve škole a ve vyučovacím procesu vůbec. Je-li kvalitní učebnice, lze to považovat za určitý základ kvalitního vyučovacího procesu. Nelze však tvrdit, že s kvalitní učebnicí je tento proces zaručen, případně naopak, že z nekvalitní učebnice učitel nedokáže vytěžit mnoho dobrého pro kvalitní vyučovací proces.

	Každá učebnice je založena na nějaké metodě (chápáno v širším smyslu).

	V českém kontextu vyučování angličtiny jako cizího jazyka se v poslední třetině 20. století a na počátku 21. století v zásadě vystřídaly metoda gramatickopřekladová a komunikativní přístup. První z uvedených sahá hluboko do historie (dřívější názvy – metoda klasická (pracovala s klasickými jazyky latinou a řečtinou), případně metoda pruská dle místa svého vzniku). Larsen-Freemanová a Andersonová konstatují, že původním cílem této metody bylo pomoci studentům číst cizojazyčnou literaturu. Panovala také naděje, že studiem mluvnice cílového jazyka se studenti lépe seznámí i s mluvnicí svého rodného jazyka a že cizojazyčná výuka posílí intelektuální růst studentů. Některými základními principy této metody jsou práce s textem, cílem je umět předkládat z a do cizího jazyka. Komunikace není cílem a stojí zcela mimo oblast zájmu této metody. (2011, s. 13–20) Dle Kylouškové tato metoda kladla velký důraz také na kulturní a duchovní tradice národa cílového jazyka, které žák dedukoval právě z literárního textu. Znalost literárního dědictví národa cílového jazyka přispívala vždy ke zvýšení všeobecné vzdělanosti. (2007, s. 30)

	Učebnice vycházející z gramaticko-překladové metody jsou založeny na úvodním textu, který ale přichází na pořad až po nastudování příslušné slovní zásoby v lekci, vysvětlení mluvnice deduktivním způsobem a po následném procvičení. Typy cvičení jsou kromě různých přiřazování a doplňování také překlad a diktát. Úvodní text je tak závěrečnou syntézou všeho probraného učiva v lekci a slovní zásobu i probranou mluvnici tak student potkává v určitém kontextu. Učebnice ze 70. let mívaly v každé lekci nezávislý text, od 80. let již autoři používali texty, které měly jednotící prvek. V českém kontextu např. rodinu Prokopovu v učebnicích pro jazykové školy.

	Komunikativní přístup, jehož nástup zaznamenáváme v českém kontextu až po roce 1989, se přesouvá od strukturního zaměření k funkčnosti a dominuje mu myšlenka komunikace, tj. komunikační kompetence uživatele příslušného cizího jazyka. Dle SERRJ má komunikační kompetence složku lingvistickou, sociolingvistickou a pragmatickou.1 Být schopen komunikace vyžaduje tedy schopnost vědět kdy, jak, co a komu sdělit.

	Komunikativní přístup se zaměřuje na komunikační kompetenci ve vyučovacím procesu. „Konstrukt komunikační kompetence zahrnuje vedle formální znalosti jazyka (jako systému) také znalost pravidel jeho užívání; bez ní by pravidla gramatiky byla pro úspěšnou komunikaci nedostatečná.“ (Píšová, Kostková in Stuchlíková, Janík et al., 2015, s. 78) Důraz je kladen na rovnocenné zastoupení všech řečových dovedností, v hodinách převažuje použití cílového jazyka. Mateřský jazyk se omezuje na minimum.

	Dle Kylouškové literární text prohlubuje komunikační kompetenci žáků tím, že doplňuje kompetenci lingvistickou a podporuje rozvoj např. kompetence sociolingvistické, pragmatické či kulturní. (2007, s. 17)

	Existují i další, méně rozšířené metody a přístupy k výuce cizího jazyka. Patří k nim např. přímá metoda (Direct Method), přirozený přístup (Natural Approach), tichá metoda (Silent Way), desugestopedie (Desuggestopaedia), audio-lingvalismus (Audio-Lingual Method) nebo metoda tělesné odezvy (Total Physical Response). Každá z těchto metod/přístupů má své silné i slabé stránky. Žádná však v kontextu dnešního cizojazyčného vzdělávání není samospasitelná a ani tak široce použitelná v našem kontextu, jako např. gramaticko-překladová metoda nebo komunikativní přístup. Je třeba k nim přistupovat kriticky, ale především eklekticky.

	S tím souvisí i Gardnerova teorie mnohočetné inteligence (dle Gardnera např. Ellisová, Brewsterová, 1991; Puchta, Rinvolucri, 2005). Podle ní má každý z nás jinak zastoupeny jednotlivé typy inteligence, a tak se jinak učíme a zapamatováváme si informace, jsme přístupnější jiným typům prezentace nové látky. Gardner rozlišuje 7 – 8 takových typů inteligence – jazykovou (Linguistic), logicko-matematickou (Logical-Mathematical), prostorovou (Spatial), kinestetickou (Bodily/Kinaesthetic), hudební (Musical), interpersonální (Interpersonal), intrapersonální (Intrapersonal) a někdy též uváděnou přírodovědeckou inteligenci (Naturalist).

	Pro efektivní výchovně-vzdělávací proces je tedy žádoucí, aby učitel cizího jazyka byl s těmito typy inteligence dobře seznámen, aby věděl, jaký typ prezentaci či cvičení vyhovuje které inteligenci. Měl by je pak ve výuce používat tak, aby vyšel vstříc co největšímu počtu žáků a jejich typům inteligence. Někdy je totiž nepochopení jazykového problému jen otázkou odlišného způsobu prezentace, aby podstata byla pochopena. S tím souvisí už shora naznačený eklektický přístup k používaným metodám a jejich vzájemná kombinace.

	Žádná metoda a tak ani žádná učebnice z některé metody vycházející není samospasitelná a nevyhovuje bezvýhradně všem učitelům a žákům. Je třeba s nimi pracovat jako s východiskem výchovně-vzdělávacího procesu. Ve většině případů je třeba je rovněž obohacovat o další materiály a reagovat jak na stav a vývoj vzdělávacího procesu, tak na potřeby žákovské populace i na potřeby společnosti. Posledních několik let rezonuje celou Evropskou unií problematika různých typů gramotností čtenářskou gramotnost nevyjímaje. Čtenářské dovednosti jsou základem dalšího studia, kdy čtení je jedním ze základních zdrojů informací v dalším vzdělávání. Práce s textem tak ani v 21. století neztrácí na významu a má své opodstatnění. Ukazuje se však, že děti neumějí s textem pracovat, nedokážou postihnout hlavní myšlenku a obsah textu tak ani správně nechápou. Vyvstává tak naléhavá potřeba tuto situaci změnit a děti učit s textem pracovat, vyhledávat a kriticky hodnotit informace, zaujímat k nim vlastní postoje.

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Čtení jako řečová dovednost

	 

	„Studie ukazující, že čtení podporuje rozvoj gramotnosti, vedou k něčemu, co by mělo být nesporným závěrem: Čtení je dobré. Výzkum však podporuje ještě důraznější závěr: Čtení je jediným způsobem, jakým se stáváme dobrými čtenáři, rozvíjíme dobré psaní, přiměřenou slovní zásobu, vyspělou mluvnici a je to jediný způsob, jak se můžeme naučit pravopis.“ (Krashen, 2004, s. 37)

	Dovednost čtení v cizím jazyce vychází ze čtení v jazyce mateřském, které čtení v cizím jazyce ovlivňuje minimálně v počátečním stadiu. Nemůžeme očekávat, že dítě, které ještě nečte v jazyce mateřském, bude číst v jazyce cizím. Některé teorie učení cizímu jazyku podporují v začátcích čtení v cizím jazyce tzv. rozpoznávání namísto skutečného čtení. Znamená to, že v audio-orálním kurzu se děti mladšího školního věku naučí mnoho básniček, říkanek či písniček a později jsou vystaveny i jejich psané podobě, kterou postupně „čtou“, tedy rozpoznávají to, co už umí ústně. Výhodou je, že v počátcích čtení tak psaná podoba jazyka nenarušuje jeho mluvenou formu, byť toto stadium nemůže trvat věčně. Z mateřštiny si dítě přináší dovednost rozpoznat slova, věty či odstavce, případně jak se písmena vztahují ke své zvukové podobě nebo jak ilustrace napomáhají pochopení obsahu psaného slova. Phillipsová pro první stupeň základní školy doporučuje seznamovat děti se čtením prostřednictvím pohádek a příběhů, které jim učitel čte z obrázkových knížek. Při čtení ukazuje slova a obrázky a děti si začnou zvuky a význam spojovat s psanými symboly. (2001, s. 46) Texty ke čtení se samozřejmě vyskytují i v učebnicích – na prvním stupni jsou to krátké texty typu rozhovorů, řečových bublin obrázkových příběhů či popisy obrázků. Dle Phillipsové jsou nejběžnějšími úkoly spojenými se čtením v tomto věku otázky za textem zkoumající porozumění čteného textu nebo true/false otázky. (2001, s. 46)

	Texty, ať už učebnicové, či doplňkové, by měly být vždy zajímavé a zábavné, aby děti motivovaly ke čtení. Příběhy jsou obvykle velmi oblíbené, faktické texty skvěle spojují cizí jazyk s ostatními předměty. Jedním z trendů ve čtení v cizím jazyce je i otázka původního materiálu, tj. textu, který není nijak upraven. Pro děti na prvním stupni jsou původní cizojazyčné materiály bohužel obvykle dost obtížné, protože jsou často plné výrazů, které velice ztěžují porozumění textu. Tuto situaci může pomoci vyřešit upravená četba, tzv. readers nebo obrázkové knížky (tzv. picture books), kde je příběh nesen nejen textem, ale neméně stejnou měrou i obrázky text doprovázejícími.

	Technikami čtení v cizím jazyce na prvním stupni základní školy jsou čtení hlasité a tiché. Hlasité čtení bývá většinou prováděno jako čtení ve třídě, jeden žák po druhém. I když tuto techniku mají některé děti rády, není příliš doporučována. Pro posluchače totiž není žádným estetickým zážitkem, protože žák čtoucí nahlas často klopýtá a zadrhává, častěji se soustředí na formu a nevěnuje pozornost obsahu, a v neposlední řadě je to rovněž neefektivní využití vyučovacího času. Hlasité čtení by mělo být prováděno individuálně nebo v malých skupinách. Tiché čtení je dovednost, která, jakmile je jednou osvojena, zůstává s námi po zbytek našeho života. (Scott, Ytreberg, 1990, s. 57-60) Tiché čtení nám umožní soustředit se více na obsah, číst si vlastním tempem a vracet se k některým komplikovaným úsekům kolikrát chceme, abychom jim opravdu porozuměli.

	Na druhém stupni už by žák měl být kompetentním čtenářem v cizím jazyce. Čtení na druhém stupni základní školy můžeme co do typu textů dělit na čtení materiálů autentických (např. novinové články, webové stránky, e-maily, obaly, nálepky atd.) a neautentických (texty psané speciálně pro děti této věkové kategorie se smyšleným příběhem a zjednodušenou slovní zásobou a větnou stavbou – obvykle již zmiňovaná kategorie reader, tedy zjednodušený text). Čtenářskými strategiemi jsou nejčastěji skimming a scanning (strategie je způsob, jakým čtenář zpracovává text a liší se podle povahy textu, záměru čtenáře a kontextu situace). Česká terminologie ještě není zcela jednotná v ekvivalentech těchto termínů, zde používáme Šebestův překlad, kdy skimming je čtení orientační a scanning čtení vyhledávací. (1999, s. 91-2). Na druhém stupni základní školy převažuje čtení vyhledávací, teprve až v 9. ročníku se žáci v učebnicích setkávají i s úkoly na čtení orientační, které je dále rozvíjeno ve středoškolském vzdělávání.

	Podle procesů, které probíhají ve čtenářově mozku, můžeme čtení dělit do tří skupin: čtení zdola nahoru, čtení shora dolů (čeština pro tyto typy čtení používá termíny čtení syntetické a čtení analytické (např. Šebesta, 1999, s. 85)) a interaktivní čtení. Při čtení zdola nahoru prochází čtenář textu od stadia identifikace jednotlivých písmen, přes slabiky ke slovům. Čtení shora dolů je založeno na zkušenostech a znalostech čtenáře, které se podílejí na interpretaci textu. Čtenář předvídá, formuluje hypotézy a ty v průběhu čtení potvrzuje nebo vyvrací. To vyžaduje kompetentního čtenáře v cizím jazyce. Interaktivní čtení představuje interakci mezi čtenářem a textem a zprostředkovává postupy čtení zdola nahoru i shora dolů. Ty se mohou navzájem ovlivňovat a doplňovat. (Kyloušková, 2007, s. 12)

	Wallaceová dělí čtení podle účelu na čtení pro přežití (např. čtení dopravních značek nebo různých návodů či upozornění), čtení k učení (to slouží k rozšíření vědomostí) a čtení pro potěšení (probíhá dobrovolně pro samotný akt čtení). (1992, s. 6–7)

	Čtení je chápáno jako komunikační dovednost. Hendrich konstatuje, že příležitost k četbě v cizím jazyce je nepoměrně větší než příležitost k cizojazyčné konverzaci. Praxe potvrzuje, že mnohem více lidí je v kontaktu s psaným cizím jazykem než s jeho mluvenou formou. Čtení má tak vliv na osvojování jazykových prostředků. Z lingvodidaktického hlediska je tedy čtení chápáno jednak jako dílčí cíl výuky, jednak jak důležitý prostředek osvojování cizího jazyka. (1988, s. 221–3)

	Čtení můžeme dělit také na extenzivní a intenzivní. Extenzivní čtení v cizím jazyce je podobné tomu v jazyce mateřském – čtenář čte svým vlastním tempem pro obsah textu samotného. Intenzivní čtení se týká zkoumání syntaktických a lexikálních součástí textu, na jejichž základě čtenář dekóduje význam textu. Nunan charakterizuje extenzivní čtení jako čtení zaměřené na text a jeho význam. Čtenář by neměl vyhledávat každé neznámé slovíčko ve slovníku a měl by se naučit číst pro celkové porozumění. Texty by měly být snadnější s cílem vyvolat potěšení ze čtení. Intenzivní čtení je podle Nunana detailní čtení kratší textů. Cílem je stoprocentní porozumění textu s výslovným zacílením na jazykové prvky textu, jakými jsou mluvnické struktury či neznámá slovní zásoba. Intenzivní čtení je spojeno s dovedností používání slovníku. Stručně shrnuje, že extenzivní čtení je zaměřeno na plynulost (fluency) a intenzivní čtení na správnost (accuracy). (2015, s. 71-2) Harmer vidí čtení extenzivní jako čtení pro potěšení na základě vlastní volby, intenzivní čtení je většinou řízeno učitelem s cílem vzdělávacím. Abychom podnítili v dětech zájem o intenzivní čtení, je třeba v nich probudit zájem o téma i úkoly s ním spojené. Pro podporu extenzivního čtení doporučuje Harmer vyvinout čtenářský program, který nabízí vedení a podporu učitele, úkoly a samozřejmě vhodné materiály ke čtení v permanentní dispozici čtenářům (např. školní knihovny). (2001, s. 210)
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Čtení z perspektivy RVP/ŠVP

	 

	V oblasti čtení uvádí Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání ve vzdělávacím oboru Cizí jazyk jako očekávané výstupy pro první období 1. stupně ZŠ toto: „rozumí obsahu jednoduchého krátkého psaného textu, pokud má k dispozici vizuální oporu“, pro druhé období 1. stupně ZŠ je samostatnou složkou výstupů čtení s porozuměním a očekávaným výstupem je schopnost žáka vyhledat potřebnou informaci v jednoduchém krátkém textu, který se vztahuje k osvojovaným tématům a schopnost rozumět jednoduchým krátkým textům z běžného života, zejména je-li k dispozici vizuální opora. Očekávaným výstupem pro 2. stupeň ZŠ je schopnost žáka vyhledat požadované informace v jednoduchých každodenních autentických materiálech a schopnost porozumět krátkým a jednoduchým textům a vyhledat v nich požadované informace. Pro vzdělávací obor Další cizí jazyk je očekávaný výstup pro oblast čtení s porozuměním schopnost žáka porozumět jednoduchým informačním nápisům a orientačním pokynům, porozumět slovům a jednoduchým větám, které se vztahují k běžným tématům a schopnost porozumět jednoduchému textu, zejména pokud je k dispozici vizuální opora, a schopnost vyhledat v něm požadovanou informaci. (RVPZV 2013) Výstupní úrovní dle SERRJ je ve vzdělávací oblasti Cizí jazyk úroveň A2 a pro Další cizí jazyk úroveň A1.2

	Dokument Doporučené učební osnovy předmětů Český jazyk a literatura, Anglický jazyk a Matematika pro základní školu z pohledu čtení a využití dětské literatury ve výuce cizímu jazyku stanovuje shodně v učivu pro 3. – 5. ročník jako typy textů říkanky, básničky a písničky a (jednoduché) obrázkové knihy. V osnovách pro 2. stupeň nacházíme v typech textů pro 6. – 7. ročník ilustrované příběhy, komiksy a pro 8. – 9. ročník jednoduché ilustrované příběhy, komiksy a zjednodušená literární díla.

	Tentýž dokument uvádí učivo a očekávané výstupy pro jednotlivé stupně základní školy. Z hlediska použití textových materiálů charakterizuje očekávaný výstup pro dovednost čtení takto: Očekávaný výstup pro první období 1. stupně základního vzdělávání dle upraveného RVP pro základní vzdělávání platného od školního roku 2013–14 v oblasti čtení je porozumět obsahu krátkého psaného textu s vizuální oporou. Očekávaným výstupem pro druhé období 1. stupně je schopnost žáka vyhledat potřebnou informaci v jednoduchém textu, porozumět jednoduchým krátkým textům z běžného života, zvláště je-li k dispozici vizuální opora.

	Konkrétně rozpracované učivo pro 3. ročník obsahuje jednoduché typy textů – např. dialogy, říkanky, básničky a písničky, obrázkové knihy, komiksy apod., očekávaným výstupem v oblasti čtení je, že žák čte a srozumitelně vyslovuje jednotlivá slova. Učivo pro 4. ročník zahrnuje textově např. jednoduchý popis, e-mail nebo dopis, opět říkanky, básničky a písničky či jednoduché obrázkové knihy nebo komiksy, ale také již třeba jednoduché návody. Očekávaným výstupem je, že žák vyhledává známá slova a věty v jednoduchých textech a přiřazuje známá slova a věty k obrázkům, dále přečte nahlas a srozumitelně krátký text obsahující známou slovní zásobu, správně odpoví na otázky k jednoduchému textu. Učivo 5. ročníku obsahuje textově mj. letáky a plakáty, neformální dopis, žádost, pokyny v textu, opět říkanky, básničky a písničky, jednoduché obrázkové knihy a komiksy. Očekávaným výstupem dovednosti čtení je nalézt známá slova a věty v jednoduchých textech, rozumět krátkému textu s obrázky (např. letáku, plakátu, blahopřání), vyhledat informace k jednoduchému tématu v časopise nebo na webu, srozumitelně vyslovovat jednoduchý čtený text se známou slovní zásobou, vyhledat v něm požadovanou informaci, vytvořit odpověď na otázku na základě jednoduchého a známého textu.

	Na 2. stupni základní školy je pozornost věnována především rozvoji všech řečových dovedností. Důraz je kladen na dovednosti produktivní a interaktivní. Do výuky se ve stále větší míře dostávají reálie anglicky mluvícího světa včetně příslušných sociokulturních aspektů. Používají se autentické nebo adaptované materiály pro příslušnou jazykovou úroveň.

	Žáci dále rozvíjejí klíčové kompetence a poznávají strategie učení. Průřezová témata v tomto období zahrnují Osobnostní a sociální výchovu, Multikulturní výchovu, Výchovu demokratického občana, Výchovu k myšlení v evropských a globálních souvislostech a Environmentální výchovu.

	Učivo pro 6. ročník je textově již mírně složitější – žáci pracují např. s popisem, referátem, prosbou/žádostí, ale také s ilustrovaným příběhem, komiksem nebo písněmi. Očekávaným výstupem v dovednosti čtení je srozumitelné čtení nahlas jednoduchého textu, porozumění základním informacím v jednoduchém textu s vizuální oporou, schopnost odvodit význam některých neznámých slovíček a slovních spojení v novém krátkém textu pomocí obrázků a jiných grafických předloh. Učivo 7. ročníku přináší texty typu návrhu a nabídky, budoucích plánů a rozhodnutí, poděkování a omluvy, ale i ilustrovaných příběhů a komiksů. V oblasti čtení žák čte nahlas a srozumitelně jednoduchý text, rozumí základním informacím v jednoduchém autentickém textu s obrázky, v novém krátkém textu odvodí význam neznámých slovíček a slovních spojení. Učivo pro 8. ročník obsahuje již mj. zjednodušená literární díla, popisy a jednoduchá vyprávění. Při čtení nahlas žák užívá správné frázování, slovní a větný přízvuk, výšku a sílu hlasu, tempo řeči pro zajištění plynulosti čtení, vystihne hlavní myšlenky čteného textu přiměřeného rozsahu, nalezne v textu odpovědi na otázky, při práci s textem nalezne podstatnou a specifickou informaci, odhadne význam nových a neznámých slov a frází v přiměřeně obtížném textu a z kontextu. V 9. ročníku se žáci setkávají např. s detailním popisem, referátem, zjednodušeným literárním dílem, žádostí o pomoc či službu. V oblasti čtení žák pracuje s textem přiměřeného rozsahu a vytvoří odpovědi na informace z textu, pracuje s různými typy textů, pracuje s autentickými materiály pro vyhledání a zpracování nových informací. (Doporučené učební osnovy 2013)
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Dětská literatura

	 

	Dětská literatura (nebo také literatura pro děti a mládež) je nedílnou součástí umělecké literatury, která je esteticky, didakticky a eticky blízká čtenáři v rozpětí tří až patnácti let. (Vlašín, 1984, s. 207) Z historické zkušenosti víme, že dětskou literaturu můžeme dělit na intencionální (to, co je původně dětskému čtenáři určeno) a neintencionální (to, co do dětské literatury přestoupilo z literatury původně určené dospělému čtenáři – např. Defoeův Robinson Crusoe, Swiftovy Gulliverovy cesty nebo Ezopovy bajky). Co mají všechny charakteristiky a definice tohoto pojmu společné je fakt, že cílem dětské literatury je oslovit dětského čtenáře. Toho je dosaženo především volbou protagonisty ve věku zamýšleného čtenáře, problematikou blízkou mladému čtenáři, jazykem, který je většinou jednoduchý a živý nebo dějovou linií, která je přímá. Podle Hunta je dětská literatura pozoruhodnou oblastí psaní – absorbuje a uchvacuje čtenáře, je velice bezprostřední a působivá. (2009, s. 1) Gebhartová tvrdí, že specifičnost literatury pro děti a mládež se týká nejen obsahu, ale také formy literárního díla. Podle ní je nárok na specifické prostředky vyjádření tím větší, čím je dítě jako adresát uměleckého díla menší. (1987, s. 18) Gebhartová také zmiňuje dospělého prostředníka, který zásadně ovlivňuje vztah dítěte ke knize. Jeho úloha nespočíván pouze v podpoře pochopení díla, ale společné chvilky s knihou přinášejí velké emocionální a mravní hodnoty. (1987, s. 16) Podle Tomana má literatura pro děti a mládež několik funkcí – poznávací, výchovnou a estetickou. Poznávací je realizována zprostředkováním reálií a poskytováním věcných poznatků, výchovná spočívá v bezděčném autorově vlivu na čtenářovo myšlení, city a charakter, a estetická funkce se realizuje autorovým uměleckým obrazem, hodnocením skutečnosti a tak jeho zásahem do čtenářovy psychiky, cítění, představivosti a fantazie. (1992, s. 9 – 10) Chápání pojmu dětská literatura je tedy dosti široké a do značné míry závisí rovněž na kulturním a historickém pozadí společnosti.

	Dětská literatura v dnešní době představuje obrovské množství titulů, které jsou buď intencionální, nebo neintencionální povahy. Spadají sem díla pro dětskou literaturu příznačná (např. pohádky), ale i díla, která stojí na hranici mezi literaturou pro děti a dospělé (detektivní příběh, horor nebo biografie).

	Townsend prohlašuje, že „Dříve, než mohly být knihy pro děti, musely být děti – děti, které byly přijímány se svými specifickými potřebami a zájmy, ne jenom jako pouhé zmenšeniny mužů a žen.“ (1996, s. 3) Poukazuje tak na skutečnost, že dítě, jak je chápáno společností dnes, dlouho takto vnímáno nebylo a literatura určená dětem a mládeži tedy dlouhou dobu ani neexistovala.

	Literatura pro děti a mládež se vyvíjela v průběhu staletí obsahově i žánrově. Vedle říkadel, pohádek, mýtů či bajek, které jsou charakteristické pro 19. století, objevují se příběhy pro děti (např. Carollova Alenka v říši divů).

	Objevují se i příběhy popisující život v jiných zemích, romány o zvířatech (Black Beauty), dobrodružné romány (R. L. Stevenson) nebo např. počátky science-fiction (J. Verne). Čím dál častěji se hrdiny příběhů pro děti a mládež stávají děti ve věku zamýšleného čtenáře příběhu (Twainovy příběhy Toma Sawyera a Hucka Finna, Spyriové Heidi, Stevensonův Poklad na ostrově, Kiplingova Kniha džunglí atd.). (Vraštilová, 2014, s. 21)

	Svébytným fenoménem v oblasti dětské literatury je obrázková knížka (picture book). Obrázky v textech sloužily nejprve jako ilustrace. V 19. století vzniklo mnoho krásných ilustrovaných knih, kde obrázky sloužily především jako dekorace. Obrázkové knihy v pravém slova smyslu se objevují teprve začátkem 20. století. (The World Book Encyclopedia, 1989, s. 366)

	Žánr obrázkových knih je tradičně považován za četbu pro malé děti, které stále ještě potřebují obrázkovou nápovědu k pochopení psaného textu. Vidět v nich však pouze nástroj využitelný v raných stádiích čtenářské gramotnosti by znamenalo nedocenit jejich potenciál. (Walsh, Pinsent, 1993, s. 15) Rozdíl mezi ilustrací a obrázkem dobře charakterizuje Nikolajeva. V obrázkové knize tvoří text a obrázek jeden celek a celkový dopad díla je dosažen interakcí mezi těmito dvěma vyjadřovacími prostředky. Budeme-li zkoumat vztah mezi slovem a obrázkem, nabízí se široká škála těchto knih.

	Od pouze obrázkových bez textu až po knihy, v nichž je vyprávění neseno společně slovem i obrázkem. Poměr textu a obrázku se pochopitelně může značně lišit. Buď jsou text i obrázek ve stejném poměru a tak také sdělují poselství autora, nebo jsou v poměrech různých a navzájem se doplňují. (2006, s. 107–108) Freemantlová k tomuto tématu dodává, že nejlepší obrázkové knihy obsahují děj nejen v textu, ale stejnou měrou i v obrázcích. (1993, s. 8–9) Obrázkové knihy nás tak vedou do oblasti tzv. vizuální gramotnosti, tj. schopnosti „číst“ obrázky. Je opravdu s podivem, kolik toho vidí na obrázku dítě, které neumí číst, ale dějovou linii příběhu si doplňuje „čtením“ obrázků/ilustrací.

	Velký rozmach literatury pro děti a mládež zaznamenáváme ve 20. a 21. století. Začíná se tak rychle zaplňovat mezera na knižním trhu. Přicházejí Baum a jeho Čaroděj ze země Oz, Grahameův Vítr ve vrbách, Milneův Medvídek Pú, Hergéova Tintinova dobrodružství, Kastnerův Emil a detektivové, Ransomovy dobrodružné příběhy. Vycházejí knihy J. R. R. Tolkiena, které jsou znovuobjeveny i pro filmové zpracování až na přelomu tisíciletí. Dr. Seuss píše své rýmované knížky plné hravosti a jazykových hříček, ale také příběhy plné ponaučení (Horton, Jak Grinch ukradl Vánoce). Začátek milénia je svědkem znovuobjevení science-fiction a fantasy literatury, Tolkienových příběhů a Lewisových Letopisů Narnie. Samostatnou kapitolu tohoto období tvoří Rowlingové sága o Harry Potterovi a jeho kamarádech ze světa čarodějů. (Vraštilová, 2014, s. 23 – 24) Literatura pro děti a mládež se tak stává svébytnou součástí umělecké literatury a tak i kultury národa.

	Funkce dětské literatury jsou rozmanité – působí na vnímavost čtenáře, jeho představivost a fantazii, působí výchovně. Aktivizuje psychické procesy čtenáře a působí v oblasti poznání a emocí. Četba dítěte má vliv i na rozvoj paměti, myšlení a vyjadřování. Soustavnější četba ve školním věku ovlivňuje také pozornost, emocionální stránku osobnosti čtenáře a rovněž jeho hodnotový žebříček. (Hyhlík, 1958, s. 74) Přidanou hodnotou umělecké literatury je estetická funkce, která se podle Mocné a Peterky rozpadá na funkci didaktickou (rozvíjí např. emoce či hodnotový systém – třeba v pohádce, bajce nebo příběhu s dětským hrdinou), poznávací (rozšiřuje znalosti a vědomosti z různých naučných oblastí – např. formou dětských encyklopedií, cestopisů nebo historické a autobiografické prózy) a imaginativní (rozvíjí představivost a fantazii např. formou autorské pohádky). (2004, s. 361)


  
    Neznámý
    
  




  
Proč používat dětskou literaturu ve výuce cizího jazyka

	 

	Collieová a Slater uvádějí jako hlavní důvody využití literárního textu ve výuce cizího jazyka autentičnost literárního materiálu, kulturní obohacení vedoucí k hlubšímu pochopení života dané země, jazykové obohacení čtenáře a v neposlední řadě čtenářovu osobní angažovanost. (1988, s. 5–7)

	Lazarová uvádí, že literární text provokuje emocionální odezvu žáků a studentů. Doporučuje neočekávat od nich nějaké konečné interpretace textu. Spíše by text měl být využit jako základ diskuse a impuls pro kritické myšlení ve třídě. (2010, s. 3) Přiklání se k teorii čtenářské odezvy – význam literárního textu není nikdy předem pevně daný, ale je vytvářen čtenářem samotným v závislosti na společnosti, ve které žije, ale i v závislosti na jeho osobní psychologii. (Lazar, 2010, s. 11) Podle toho tedy neexistuje žádný jediný správný způsob využití literatury ve výuce cizího jazyka. Každý žák je jedinečná osobnost s jedinečnou zkušeností a bude tak stejný příběh vnímat optikou těchto skutečností. O tom podrobněji hovoří teorie čtenářské odezvy, která podtrhuje mnohočetnost interpretace literárního díla a v našem kontextu je tedy třeba, aby s tím učitel počítal. Rozhodně není přípustné vnucovat dětskému čtenáři „jedinou možnou“ interpretaci konkrétního literárního textu. Taková není. Kromě toho by dětskému čtenáři porozumění literárnímu textu ztěžovala a bránila by využití jeho vlastní fantazie a kreativity v interpretaci díla.

	Maley zdůrazňuje motivační roli literárního textu ve výuce jazyka. Zásadním hlediskem volby literárního textu je však jeho přiměřenost. Neměl by být příliš dlouhý, jazykově komplikovaný a rovněž ne vzdálený světu žákačtenáře. Nad tím vším stojí kapacita literárního textu žáka zaujmout. (2001, s. 182–184)

	Garvieová potvrzuje, že pokud s literárním textem zacházíme ve výuce jazyka obratně, poslouží všem čtyřem řečovým dovednostem, nejen čtení samotnému. Literární text je nedílnou součástí cizího jazyka jako školního předmětu, ale také důležitou a nedílnou součástí života. Otevřením dveří do světa čtení literárních textů pomáháme žákům/studentům porozumět lépe některým životním situacím a vystoupat do nových výšek poznání a žití. (1990, s. 161-2)

	Duff a Maley uvádějí tři hlavní důvody pro využití literatury: lingvistický, kulturní a osobnostně-rozvojový faktor. Lingvisticky literární texty nabízejí celou škálu textů různých stylů a typů na mnoha úrovních obtížnosti. Ty poskytují žákům/studentům jedinečné bohatství jazyka, které je prospěšné osvojování si slovní zásoby, posilování syntaktických vzorců, rozvoji citu pro textovou kohezi a koherenci a lingvistickou výstižnost. Literární texty jsou rovněž nositeli kultury. Prostředí, charakteristiky, situace a soudy či domněnky, které literární texty vyjadřují, poskytují různorodé příležitosti pro uvědomování si odlišností a pro rozvoj tolerance a pochopení. Literatura dále přináší city a emoce, které jsou tak zprostředkovány žákům/studentům přímo. Nutí je k imaginativní interpretaci reality, kterou představují, interakce s literárním textem obvykle zahrnuje i hlubší duševní zpracování, větší osobní zapojení a odezvu. Tak i mnohem větší pravděpodobnost otisknout se do paměti. Takové texty jsou samozřejmě mnohem více motivující. Žák/student, který pracoval s literárními texty, se obvykle naučil kritickému, empatickému a kreativnímu čtení. V neposlední řadě je mocnou zbraní literárních textů jejich otevřenost k mnohočetným interpretacím čtenářů. (2011, s. 5–6)

	Shrnutím shora uvedeného docházíme k závěru, že literatura je povznášející materiál, který člověka obohacuje po mnoha stránkách – jazykové, emocionální, morální a kulturní. Využitím ve výuce cizího jazyka přináší sdílenou zkušenost v kolektivu vrstevníků, možnost mnohočetné interpretace textu posiluje sebevědomí čtenáře a precizuje jeho schopnost interpretace porozumění textu a sdílení vlastního názoru založeného na vlastní zkušenosti. Využití literárního textu ve výuce cizího jazyka tak skýtá řadu možností – rozvoj řečových dovedností a jazykových prostředků, rozvoj osobnosti čtenáře, podporuje komunikaci čtenáře s textem, zprostředkovává estetický zážitek, je zdrojem kulturního povědomí o zemích daného cizího jazyka. Dále povznáší, zapojuje fantazii a představivost a nabízí různé možnosti interpretace konkrétního textu. (Vraštilová, 2014, s. 51-2)

	Využití literárního textu ve výuce cizího jazyka chápeme několika způsoby. Vzhledem k tomu, že učebnice většinou literární texty nepoužívají, můžeme je do cizojazyčného vzdělávání jako učitelé jazyka vnést sami. Nabízí se několik možností, např.:

	
		občasné využití literárního textu pro ozvláštnění výuky jazyka a rozšíření kulturního povědomí žáků o zemích cílového jazyka (občasné zařazení zajímavého textu spojeného s tématem výuky a dotvářejícího představu o kultuře národa cílového jazyka)

		literární text jako náhrada konkrétní sekce v učebnici (literární příběh jako téma, kolem nějž je naplánováno několik vyučovacích hodin, které nahradí materiál z učebnice a pokryjí všechny řečové dovednosti a jazykové prostředky)

		literární text jako doplněk probírané látky (konkrétní příběh jako ilustrace použití probírané látky ve skutečném smysluplném kontextu)



	Abychom byli schopni vybrat vhodný text, musíme sami být zdatnými čtenáři a v literatuře pro děti a mládež se dobře orientovat. Produktivní nebude přístup hledání vhodného literárního textu k určité konkrétní části učebnice ve chvíli, kdy nám to připadne potřebné. Opačný postup ale už výsledky přinese – učitel, který bude dobře obeznámen s dětskou literaturou v daném cizím jazyce a bude jejím aktivním konzumentem, si může vést „učitelův čtenářský deník“, ve kterém si poznačí všechny důležité aspekty konkrétního textu a možnosti jeho využití ve výuce jazyka. Bude-li daný text pro účely výuky v tuto chvíli učitelem-čtenářem již přímo zpracován, případně opatřen poznámkami, o to jednodušší práce do budoucna. Velmi jednoduše pak lze potřebný text dohledat a zpracovat nebo již zpracovaný text upravit pro konkrétní situaci (věk a jazykovou úroveň žáků). Garvieová navrhuje, aby si učitel, který má zájem používat literární text ve výuce cizího jazyka, v průběhu své praxe vytvářel sbírku textů, které mohou být ve výuce cizího jazyka k užitku. Může je dělit na beletrii a populárně naučné texty. V rámci tohoto dělení je opět může členit podle vlastních kritérií.

	Učitel by měl být schopen zhodnotit potenciál konkrétního textu, než jej do své sbírky uloží. Text by měl být motivační, zábavný a měl by stimulovat zájem žáka/studenta. Pozornost učitele by měla být věnována jak myšlence textu, tak jeho jazyku, aby obojí bylo dostatečně srozumitelné a s textem se mohlo dále pracovat. Pokud má text silnou dějovou linii, zřetelně oddělené části, případně opakující se jazyk, který vybízí čtenáře k zapojení, je příhodný k použití či úpravě pro následné použití ve výuce. (1990, s. 63-75)

	 

	Literární text ve výuce jazyka

	 

	V současnosti, kdy se různé typy gramotností dostávají do popředí zájmu vzdělávacích institucí napříč celou Evropskou unií, objevuje se množství publikací zabývající se gramotností čtenářskou a s ní spojenou otázkou využití literárního textu ve výuce cizího jazyka. Na poli výuky angličtiny jako cizího jazyka se tak rozvíjí obsáhlá debata o využití literárního textu pro účely výuky jazyka. V českých podmínkách v oblasti výuky cizího jazyka stojíme zatím na okraji této nadnárodní debaty a vycházíme převážně z literatury a zkušeností jiných zemí. Jeden z rozdílů mezi mateřským a cizím jazykem v našich podmínkách je ten, že mateřský jazyk má v RVP/ŠVP oddělenou literární složku a s ní spojenou hodinovou dotaci, první cizí jazyk je dotován celkem třemi hodinami týdně od třetího do devátého ročníku základní školní docházky, a to bez zvláštního důrazu na jeho literární složku. Cizí jazyk je tak obecně chápán jako soubor řečových dovedností a jazykových prostředků s cílem naučit žáky efektivně komunikovat.

	S multikulturalitou Evropské unie začala se častěji diskutovat i otázka kultury vyučovaného cizího jazyka. Jednou z možností, jak vnést do jazykového vzdělávání kulturu daného cizího jazyka (kromě zvyklostí, tradic a svátků, které jsou nedílnou součástí učebních materiálů), je literatura národů mluvících daným cizím jazykem. Na tuto skutečnost však ještě naše vzdělávací soustava nestačila zareagovat a pozadu jsou i tvůrci učebnic, kteří beletristické literární texty používají k učebním cílům jen velmi zřídka (např. učebnice Project ve svých dvou posledních vydáních používá v každém ročníku cca jeden beletristický text, s nímž pracuje v konkrétní lekci). Literární text je součástí kulturního dědictví národa, je odrazem jeho kulturních, historických, společenských i jazykových tradic. Má trvalou hodnotu, která se časem neztrácí, a může tak promlouvat k nejširším vrstvám recipientů. Literární texty byly historicky součástí gramaticko-překladové metody, která byla koncem 80. let 20. století nahrazena komunikativním přístupem. Nyní dochází k postupné obrodě literárního textu v jazykové výuce i pro mnohočetnost jeho využití. Literární text velmi zvolna nabývá na důležitosti, a byť jej standardizované učebnice používají jen zřídka, řada učitelů si jeho význam již uvědomila a literární texty ve svých hodinách používají nad rámec učebnic. Uvědomují si, že literární text v cizojazyčném vzdělávání má nezastupitelnou roli především ve vztahu ke kultuře, ve které vznikl, slouží k podpoře komunikace a čtenářské gramotnosti. Slouží samozřejmě i k rozvoji daného cizího jazyka a všech jeho součástí. V neposlední řadě rozvíjí osobnost čtenáře a rozšiřuje tak jeho schopnosti estetického vnímání. Literární text tak spojuje cizí jazyk s jeho konkrétním využitím ve smysluplném kontextu.

	Literární texty v cizím jazyce vznikají původně pro rodilé mluvčí konkrétního cizího jazyka. Nejsou tedy většinou použitelné pro stejnou věkovou kategorii čtenáře, který se danému jazyku učí. Nabízí se tedy možnost buď použít neupravený literární text tehdy, až mu žák/student cizího jazyka porozumí, pak je ale obsah textu pod úrovní kognitivních schopností čtenáře, nebo cizojazyčný text upravit pro odpovídající jazykovou úroveň žáka/studenta cizího jazyka.

	V této publikaci vnímáme oblast využití dětské literatury v cizojazyčném vyučování nejen jako prostředek vzdělávání, ale také jako jeho cíl. S tím nedílně souvisí mnohočetnost rolí literárního textu, které s jednostranným chápáním textu jako nositele jazykových prostředků mohou být neprávem opomíjeny. Máme na mysli především roli formativní (vliv literatury na formování osobnosti jedince, jeho hodnotový žebříček, ale i fantazii a imaginaci) a estetickou (poznávání bohatství a krásy jazyka i světa vycházející z našeho smyslového vnímání), které v kontextu základního školství a v oblasti formování osobnosti mladého člověka zatím nejsou dostatečně využity.

	V kontextu českého vzdělávání je umělecký text ve výuce cizímu jazyku chápán primárně jako zdroj nových slovíček a mluvnických struktur. Text je však možno chápat, jak již uvedeno, nejen jako prostředek jazykové výuky, ale také jako její cíl. V případě, že je text prostředkem jazykového vzdělávání, je nositelem jazykových prostředků a základem rozvoje řečových dovedností. Podle Choděry jsou umělecké texty integrální součástí vnitřně vyváženého cizojazyčného vyučování. (2006, s. 147) A právě Choděrova typologie textů v cizojazyčném vyučování nabízí možnost využití literárního textu jako textu motivačního, podporujícího čtenářské strategie, rozvíjejícího kulturní povědomí žáků a navozujícího možnost komunikace žáka-čtenáře s textem. Nabízí možnost přechodu od intenzivního čtení v hodině k extenzivnímu čtení mimo školu, ke zprostředkování čtenářského zážitku, ztotožnění se s příběhem. Samozřejmě se zlatým didaktickým pravidlem přiměřenosti.

	Ve výuce cizích jazyků rozlišuje Choděra texty výchozí a základní. Výchozí text má mít motivační funkci, text základní je pak těžištěm lekce a nositelem nového učiva. Následovat má text závěrečný, který je odlehčený, zaměřený opět na motivaci žáka. (2006, s. 146) Hendrich (a podobně i Beneš, 1970) rozlišují pro účely výuky cizímu jazyku dva druhy textu. Text, který je čten pro svůj význam, své sdělení – text doplňkový, a text, který je ve vyučovacím procesu nositelem jazyka a slouží k jeho rozšíření – text výchozí. (1988, s. 228) Na tomto dělení textů byly postaveny české učebnice cizích jazyků 70. a 80. let minulého století. V té době ve výuce cizím jazykům dominovala gramaticko-překladová metoda. Základem lekce byl většinou uměle vytvořený výchozí text zaměřený na probírané jazykové jevy a slovní zásobu lekce. Na jejím závěru býval doplňkový text, který často informoval o kulturních, geografických či historických skutečnostech anglicky mluvícího světa. Texty tak působily poněkud uměle a měly daleko k využití v každodenní komunikaci. Dnešní učebnice, kdy ve výuce převažuje komunikativní přístup, obsahují široké spektrum textů uměle vytvořených i autentických. Velmi málo z nich obsahuje literární texty cílového jazyka.

	Texty v učebnicích jsou primárně určeny k výuce, procvičení či upevnění mluvnických struktur a slovní zásoby. Jsou psány s úmyslem naučit cizí jazyk. Objevují se v nich cíleně konkrétní struktury a slova vztahující se k dané lekci v učebnici. Mohou tak často působit strojeně až uměle. Nabízí se otázka, zda je, alespoň do určité míry, možné nahradit uměle vznikající učebnicové texty původními literárními texty z kulturního dědictví národa cílového cizího jazyka. Choděra a Ries (v citaci Kopeckého) uvádějí, že základem výuky cizího jazyka musí být kvalitní učebnicové texty a literatura je plná takových textů. Důležitá je přiměřenost textu v souladu s didaktickou zásadou přiměřenosti. Přiměřenost textu je pak úzce spojena s jejich náročností a složitostí. (1999, s. 86)

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Jak vybrat a zjednodušit literární text do výuky

	 

	Vybrat vhodný příběh pro použití ve výuce je velmi obtížný úkol. V první řadě je třeba volit příběh, který je obsahově i jazykově vhodný pro zamýšlené čtenáře. Je třeba se ujistit, že obsah příběhu je zajímavý a pro děti atraktivní. V případě obrázkových knih pro mladší čtenáře je třeba zjistit, zda obrázky jsou jasné a pro děti přitažlivé a současně mají schopnost pomoci porozumět příběhu. Jazyková úroveň textu musí být přiměřená. Brownová doporučuje soustředit se při výběru příběhu na délku a složitost příběhu, množství nových slovíček a v neposlední řadě i na charakter a množství ilustrací. Měli bychom si vybrat příběh, který se bude líbit i nám – učitelům. (2004, online)

	Zjevnými kritérii pro výběr literárního textu do výuky jsou dle Lazarové věk, emocionální a intelektuální vyspělost žáků a jejich zájmy a koníčky. Současně však tvrdí, že v jedné třídě budeme pracovat s žáky na různých úrovních vyspělosti a s různými zájmy, což volbu přiměřeného textu zkomplikuje. (2010, s. 52) Taková je však situace ve školních lavicích – v naprosté většině učitel pracuje s různorodými skupinami žáků. Další kritéria k volbě vhodného textu do výuky jsou podle Lazarové kulturní, jazyková a literární vyspělost žáků. Faktory hodnými pozornosti jsou podle ní také dostupnost zvoleného textu, jeho délka a využitelnost a v neposlední řadě rovněž způsob, jakým jej zasadíme do učebního plánu cizího jazyka. (2010, s. 53–5)

	Duff a Maley uvádějí jako hlavní kritéria pro výběr literární textu:

	
	- zajímavé téma

	- jazykovou úroveň textu

	- přiměřenou délku textu ve vztahu k času, jež je k dispozici

	- kolik kulturních a literárních informací je potřeba k porozumění textu – jak je text využitelný pro výuku jazyka (2011, s. 7)



	Ellisová a Brewsterová dělí kritéria výběru literárního textu do výuky cizího jazyka na oblast lingvistickou, psychologickou a kulturní, které se v některých ohledech překrývají. Vedle lingvistické složky (slovíčka, struktury, funkce, výslovnost, relevantní obsah/téma, vizuálie a podpora zapojení čtenáře) je to tedy i motivace a zvídavost čtenáře a pozitivní přístup ke kultuře cizího jazyka, jazykovému učení či samotnému cizímu jazyku. (1991, s. 11–12)

	Ve vzdělávání nic nenahradí sílu pozitivního modelu. Učitel, který aktivně čte a sdílí se svými žáky zkušenosti, dojmy a pocity ze čtení, je prvním předpokladem kladného vztahu žáků ke čtení nad rámec učebních materiálů. Pro mnoho dětí je škola často jedinou příležitostí, jak lépe objevit svět čtení a tím i spektrum všech zážitků a zkušeností, které tato činnost s sebou přináší.

	Naším cílem je přiblížit žákům texty, které zatím nebyly upraveny komerčně, nicméně mohou naše žáky obohatit jazykově, kulturně i emocionálně. Zjednodušení jazyka by s sebou však nemělo nést zjednodušení příběhu. Úpravy textů jsou často kritizovány, protože mezi čtenáře a autora vstupuje „autor“ úpravy textu. Původní text tak pozbývá své originality a čtenář interaguje s autorem úpravy, nikoli s autorem původního příběhu. Zde je na místě zvážit, co je prospěšnější vzdělávacímu procesu – seznámit žáka/studenta se skvělým literárním dílem i za cenu úprav textu, nebo žáka/studenta neseznámit s žádným takovým literárním kusem, protože je jazykově příliš složitý.

	Bowler a Parminterová tvrdí, že úprava textu je umění i věda. Základem je, aby i zjednodušený příběh zaujal čtenáře, aby postavy byly živé a dialogy uvěřitelné. Je zde totiž nebezpečí, že postavy v upravených textech budou bezbarvé a dialogy nezajímavé. Dojde-li k vypuštění některé části zápletky, může to vést k nesrozumitelnosti celého textu. Je třeba, aby upravený text zůstal věrný duchu originálu. Existují však i kulturní odkazy a informace v textu, které je třeba vysvětlit, aby čtenář pochopil např. historické souvislosti příběhu. Nejtěžší k úpravě jsou texty humoristické a poetické. Poetické texty, pokud budou využity k výuce jazyka, by měly zůstat nedotčeny, protože jakýkoli zásah do nich je nesmírně obtížný a většinou přesahuje možnosti i kompetence učitele cizího jazyka. Humor je občas rovněž těžko upravitelný pro méně zdatné čtenáře, nicméně jeho role je v textech v některých případech zásadní – můžeme se tedy pokusit o úpravu humorného příběhu se zachováním autorova humoru. Otvíráme tak cestu k porozumění kultuře národa a humoru autora textu. (2011, s. 34–38)

	Ellisová a Brewsterová k úpravě literárního textu pro účely využití ve výuce cizího jazyka prohlašují, že pokud upravíme a zjednodušíme literární text příliš, hrozí nebezpečí, že se vytratí kouzlo příběhu. Stejně tak se toto kouzlo může vytratit, pokud bude jazyk textu pro žáka/studenta příliš obtížný. Navrhují celkem tři oblasti, na něž by se učitel při zjednodušování textu měl zaměřit:

	
	˗ slovní zásoba a celkový význam: neznámá slova, idiomy, jasnost a zřetelnost vyjádření, struktury, slovosled

	˗ myšlenková organizace textu: délka a složitost vět, časové souvislosti, myšlenková propojenost textu

	˗ délka příběhu: možnost vynechat některé události či postavy za účelem zkrácení textu bez újmy na celkovém působení textu. (1991, s. 18-20)



	Dle jiných přístupů je při úpravě textu třeba zvážit dvě roviny, jichž se zjednodušení textu dotkne – rovinu lingvistickou a kulturní. Zjednodušení jazyka zahrnuje část lexikální (slovíčka), což lze řešit slovníčkem neznámých pojmů k textu, mluvnické struktury, kde můžeme zjednodušit např. mluvnické časy nebo složité tvary modálních sloves. Zjednodušení příběhové linie naznačuje Garvieová svou tezí o „milnících“ v textu, které vedou učitele při úpravě příběhu. Zjednodušení kulturního sdělení textu může probíhat několika způsoby.

	Sám učitel by ze své znalosti žáků/studentů měl být schopen odhadnout, které kulturní informace bude třeba vysvětlit, a které případně vypustit, aby textu žáci/studenti porozuměli a zůstal zachován autorův styl. V takovém případě lze některé kulturní odkazy vysvětlit před vlastním čtením textu jako uvedení do atmosféry příběhu, nebo lze využít vysvětlivek pod čarou či zvláštních vysvětlivek za textem. Srovnávání zvyků a obyčejů, přísloví či chování v textu a v životě žáka/studenta může napomoci pochopení kulturních rozdílů.

	Na základě shora uvedených skutečností můžeme zformulovat vodítka, která nám poslouží při volbě literárního textu:

	
		Je text vhodný pro věkovou a jazykovou vyspělost našich žáků/studentů?

		Z hlediska charakteru textu – jaká je míra složitosti příběhu a komplexnosti jazyka?

		Je téma příběhu atraktivní a zajímavé pro naše žáky/studenty?

		Jaká je kvalita ilustrací (zejména v obrázkových knihách)? Jakým způsobem se podílejí na porozumění příběhu?

		Jak je text využitelný pro výchovně-vzdělávací proces? Jak jej bude možno zasadit do učebního plánu? Nabízí potenciál k mnohočetným interpretacím (kognitivní a afektivní cíle)?



	Z hlediska úprav zvoleného literárního textu je třeba se soustředit na:

	
		rovinu lingvistickou (složitost mluvnických struktur, množství nových slov)

		linii příběhu samotného a kolik zjednodušení a výpustek text „unese“ aniž by pozbyl své „barevnosti“ a přitažlivosti pro žáka/studenta

		rovinu kulturní (zvážit, kolik kulturních informací a odkazů text obsahuje a jak jsou důležité pro pochopení příběhu)



	Každá úprava textu bude naprosto jedinečným procesem, který bude zohledňovat skupinu žáků/studentů, jíž je určen.
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Vybrané literární texty a náměty k jejich využití

	 

	Následující část této publikace prezentuje texty, které by mohly sloužit k využití ve výuce cizího jazyka na prvním a druhém stupni základní školy. Úpravy textu, pokud nějaké proběhly, diktoval především zamýšlený cílový čtenář. Koncepce této části je vedena myšlenkou návrhu pracovních listů. Obsahuje tedy návrh pracovního listu pro žáka, tipy a návrhy pro učitele a v případě potřeby i slovníček neznámých výrazů. Pokud došlo k úpravě textu, je v žákovském listu text upravený pro čtenáře, učitelský list pak obsahuje celý původní text s vyznačenými úpravami. Důvodem je nabídnout učiteli možnost vlastních úprav původního textu. Ročníky základní školy rovněž nejsou specifikovány, protože školy a třídy se mohou velice lišit a jeden materiál tak může být použit v celé škále věkových kategorií a jazykových úrovní žáků/studentů. Prezentované tipy a návrhy si nenárokují bezvýhradné využití daného literárního textu.

	Jejich primárním cílem je inspirovat učitele a na žáky/studenty přenést radost ze čtení, sdílení a estetického vnímání autorova poselství a motivovat je k dalšímu čtení pro radost a vlastní obohacení nejen v jazyce mateřském, ale i v tom cizím. Případné využití zde uvedených textů záleží na učiteli a konkrétní výchovně-vzdělávací situaci. Jak již bylo uvedeno, texty mohou být využity k ozvláštnění výuky cizího jazyka a kulturní osvětu, jako náhrada některé méně oblíbené části učebnice, případně jako doplněk probírané látky, kde jsou řečové dovednosti i jazykové prostředky představeny ve smysluplném kontextu. Nedílnou součástí textů jsou knihy samotné, kdy u obrázkových knih je ve výuce nezbytně nutná kniha samotná. Za důležitou považujeme i informaci o autorovi, který se z anonymní, často nevnímané osoby stává konkrétním člověkem s určitým osudem, jehož otisky lze často v jeho textech nalézat.

	Do roku 2010-11 bylo na prvním místě ve výčtu očekávaných výstupů receptivních dovedností pro 2. stupeň základní školy (RVP ZV – verze k 1. 9. 2010; Doporučené učební osnovy předmětů ČJL, AJ a M pro základní školu, únor 2011) uváděno hlasité čtení. Tento očekávaný výstup zmizel až v RVP ZV upravenému k 1. 9. 2013. V praktickém životě se v naprosté většině uplatňuje čtení tiché – proto bychom převážně k tomuto typu čtení měli vést i žáky ve vyučování cizímu jazyku. Tiché čtení v cizím jazyce je často považováno za nejsnazší ze všech čtyř řečových dovedností. Hlasité čtení má z hlediska didaktického nesporně také svou důležitost, ale u pokročilejších studentů by se podíl hlasitého čtení měl zmenšovat. Posílením tichého čtení je dítě lépe připraveno také pro skutečný život mimo školu, kde je naprostá většina tichého čtení. (např. Hendrich, 1988; Beneš, 1970; Choděra, 2006)

	Čtení můžeme z hlediska přístupu k textu dělit na extenzivní a intenzivní. Extenzivní čtení v cizím jazyce je podobné čtení v mateřském jazyce – čtenář čte svým vlastním tempem pro obsah textu samého. Intenzivní čtení se týká zkoumání syntaktických a lexikálních součástí textu, na jejichž základě čtenář dekóduje význam textu. Intenzivní čtení je spojeno s dalšími dovednostmi, jako je např. odhad významu z kontextu nebo použití slovníku. Hlavním cílem intenzivního čtení je rozvoj schopnosti porozumět významu textu na základě syntaktických a lexikálních vodítek. (Mothejzíková, 1988, s. 169–70)

	Podle Nuttallové je extenzivní čtení spojeno s delšími texty a tím tedy téměř automaticky odsunuto ze školního prostředí domů. Rozlišuje čtenářské strategie, které text zpracovávají v závislosti na záměru čtenáře a povaze textu – tzv. skimming (rychlé pročtení textu za účelem získání informace o obsahu textu), a scanning, což je pročítání textu za účelem získání konkrétní informace, např. jména, data či číselného údaje. (2005, s. 38–39).3

	Vedení a podpora učitele je důležitá především proto, aby se dětem dostaly do rukou patřičné a vhodné materiály odpovídající jejich jazykové úrovni i stupni kognitivního vývoje. Pokud nejsou tato hlediska naplněna, dítě textu neporozumí (ať už po stránce jazykové či obsahové) a namísto motivace ke čtení je demotivováno.

	Následující příklady textů z literatury pro děti a mládež pracují s technikou tichého i hlasitého čtení. Ačkoli některé učebnice navrhují spojit čtení s poslechem, pokoušíme se této technice vyhnout. Jsme si však vědomi skutečnosti, že pokud např. děti nesplní domácí úkol v podobě načtení části delšího textu jako podkladu pro práci v hodině, může k tomuto spojení v naléhavých případech dojít, byť pak dochází k vzájemné interferenci obou dovedností bez příslušného akcentu na rozvoj samostatného čtení s porozuměním.

	 


  
    Neznámý
    
  




  
The Gruffalo

	Pupil’s Handout:

	 

	The Gruffalo – 1. část

	A mouse takes a stroll through the deep dark wood.

	A fox sees the mouse and the mouse looks good.

	“Where are you going to, little brown mouse?

	Come and have lunch in my underground house.”

	“It‘s terribly kind of you, Fox, but no –

	I‘m going to have lunch with a gruffalo.”

	 

	“A gruffalo? What‘s a gruffalo?”

	“A gruffalo! Why, don‘t you know?

	He has terrible tusks, and terrible claws,

	And terrible teeth in his terrible jaws.”

	 

	“Where are you meeting him?”

	“Here, by these rocks,

	And his favourite food is roasted fox.”

	 

	“Roasted fox! I‘m off!” Fox said.

	“Goodbye, little mouse,” and away he sped.

	“Silly old Fox! Doesn‘t he know,

	There‘s no such thing as a gruffalo?”

	On goes the mouse through the deep dark wood.

	An owl sees the mouse and the mouse looks good.

	“Where are you going to, little brown mouse?

	Come and have tea in my treetop house.”

	“It‘s frightfully nice of you, Owl, but no –

	I‘m going to have tea with a gruffalo.”

	 

	“A gruffalo? What‘s a gruffalo?”

	“A gruffalo! Why, don‘t you know?

	He has knobbly knees, and turned-out toes,

	And a poisonous wart at the end of his nose.”

	 

	“Where are you meeting him?”

	“Here, by this stream,

	And his favourite food is owl ice cream.”

	 

	“Owl ice cream? Toowhit toowhoo!

	Goodbye, little mouse,” and away Owl flew.

	 

	“Silly old Owl! Doesn‘t he know,

	There‘s no such thing as a gruffalo?”

	On goes the mouse through the deep dark wood.

	A snake sees the mouse and the mouse looks good.

	“Where are you going to, little brown mouse?

	Come for a toast in my logpile house.”

	“It‘s wonderfully good of you, Snake, but no –

	I‘m having a toast with a gruffalo.”

	 

	“A gruffalo? What‘s a gruffalo?”

	A gruffalo! Why, don‘t you know?

	His eyes are orange, his tongue is black;

	He has purple prickles all over his back.”

	 

	“Where are you meeting him?”

	“Here, by this lake,

	And his favourite food is barbecued snake.”

	 

	“Barbecued snake! It‘s time I hid!

	Goodbye, little mouse,” and away Snake slid.

	 

	“Silly old Snake! Doesn‘t he know,

	There‘s no such thing as a gruffal… Oh!

	But who is this creature with terrible claws

	And terrible teeth in his terrible jaws?

	He has knobbly knees and turned-out toes

	And a poisonous wart at the end of his nose.

	His eyes are orange, his tongue is black;

	He has purple prickles all over his back.

	Oh help! Oh no!

	It‘s a gruffalo!”

	 

	(převzato a upraveno z: Donaldson, J., The Gruffalo. Macmillan, 1999) 

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Glossary

	 

	stroll – vycházka

	underground – podzemní

	kind – milý, laskavý

	tusk – kel (tusks – kly)

	claw – spár, dráp

	jaw – čelist

	rock – skála, kámen

	roasted – pečený

	I´m off. – Odcházím. Mizím.

	tree top – vrcholek stromu

	knobbly knees – kolena plná boulí

	turned-out toes – ven vyvrácené prsty na nohou

	poisonous wart – jedovatá bradavice

	stream – potok, potůček

	log pile – hromada dříví

	prickle – osten, trn

	lake – jezero

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Teacher‘s handout

	Julia Donaldson (*16. 9. 1948) (www.juliadonaldson.co.uk) je známou a oblíbenou autorkou řady dětských obrázkových knih, které nejčastěji ilustruje Axel Scheffler. Kromě The Gruffalo jmenujme alespoň The Gruffalo’s Child, Stick Man či Room on the Broom. Některé již byly přeloženy do češtiny a k řadě z nich jsou dostupné aktivity přímo na internetu. Vlastnímu psaní příběhů pro děti předcházela kariéra psaní textů a pouličního zpívání s manželem. Po ní následovalo zpívání a skládání písniček pro dětské televizní kanály. Donaldsonová se stala odborníkem na skládání textů na objednávku např. pro BBC. Jedna z televizních písniček A Squash and Squeeze byla transformována do knižního příběhu. Skutečným průlomem byla kniha pro děti The Gruffalo. Na ni navazuje The Gruffalo’s Child. V současné době, když nepíše, účastní se Donaldsonová knižních festivalů a divadelních představení. Miluje dětské obecenstvo, které zapojuje do svých příběhů a písní.

	Text příběhu The Gruffalo (zde jeho první část) obsahuje slovesné tvary minulého času prostého. Protože na prvním stupni základní školy děti tento čas ještě obvykle neznají, byly tvary minulého času prostého nahrazeny tvary času přítomného. V případě, že by tato úprava narušila rým textu, byla ponechána původní verze v minulém čase prostém. Asi na dvou místech byla obtížnější slova nahrazena slovíčky, která děti znají, aby se snížil počet nových slov. (Kniha je pro studenty k dispozici v příruční knihovně Katedry anglického jazyka a literatury PdF UHK.)

	Návrh plánu hodiny:

	
		Fáze před čtením: Projít slovníček nových termínů, vizualizovat obrázky z knihy The Gruffalo, případně připravenými obrázky z jiných zdrojů (www.gruffalo.com).

		Děti budou možná znát filmové zpracování příběhu – to může komplikovat fázi predikce – o čem příběh je. Pokud děti příběh znají, může tedy spíše následovat brainstorming hlavních zvířecích hrdinů příběhu, případně jak se filmová verze dětem líbila.

		Fáze čtení: Protože The Gruffalo je klasická obrázková knížka, je nezbytně nutné ji mít k dispozici při vlastní četbě. Pro tiché čtení rozdělit text na menší části (epizody s jednotlivými zvířátky) a za každou přečtenou částí děti vlastními slovy shrnou, o čem textová část je.

		Fáze po čtení: V textu vyhledat části těla a spojit s obrázky; práce ve dvojicích – děti dostanou přepis rozhovorů myšky s ostatními zvířátky a ve dvojicích si nacvičí rozhovory k pozdější prezentaci před třídou. Hodnotí se kromě jazyka i „umělecké“ ztvárnění (práce s hlasem či dramatizace);

		Diskuse o chápání příběhu – z pohledu jednotlivých hrdinů, jak působí na děti ilustrace, jak vnímají příběh a jak bude příběh pokračovat (v případě, že neznají jeho filmové zpracování).

		Za domácí úkol děti namalují svou představu Gruffala a v příští hodině se z výkresů udělá přehlídka a následně výstava ve třídě.



	Kognitivní složka výukového cíle:

	
		Intenzivním čtením s pomocí vizuální opory (kniha, případně web www.gruffalo.com) porozumět a vyjádřit vlastními slovy základní dějovou linii první části příběhu.

		Prostřednictvím vyhledávacího čtení identifikovat známé části těla, dle ilustrací nalézt a identifikovat nové části těla Gruffala.

		Prací s přepisy rozhovorů mezi zvířátky (intenzivní čtení pro následnou reprodukci buď hlasitým čtením nebo zpaměti) aplikovat z příběhu známý jazyk v konkrétní situaci (myš a liška/sova/had).



	Afektivní složka:

	
		Na základě čtení a pozorným sledováním ilustrací knihy charakterizovat jednotlivé hrdiny příběhu (úmysly, povahové rysy, …) a seřadit je na škále dobrý – zlý podle vlastního vnímání ilustrací.

		Vnímat příběh z pohledů různých hrdinů a vyjádřit vlastní pocity a úmysly.

		Na základě extenzivního čtení analyzovat jednání myšky a pokusit se popsat, jak lze některé negativní jednání (např. lež) použít pro dobrou věc.



	 

	The Gruffalo – 1. část (v textu vyznačeny úpravy šedou barvou)

	A mouse takes (took) a stroll through the deep dark wood.

	A fox sees (saw) the mouse and the mouse looks (looked) good.

	“Where are you going to, little brown mouse?

	Come and have lunch in my underground house.”

	“It‘s terribly kind of you, Fox, but no – I’m

	going to have lunch with a gruffalo.”

	 

	“A gruffalo? What‘s a gruffalo?”

	“A gruffalo! Why, don‘t (didn‘t) you know?

	He has terrible tusks, and terrible claws,

	And terrible teeth in his terrible jaws.”

	“Where are you meeting him?”

	“Here, by these rocks,

	And his favourite food is roasted fox.”

	 

	“Roasted fox! I‘m off!” Fox said.

	“Goodbye, little mouse,” and away he sped.

	“Silly old Fox! Doesn‘t he know,

	There‘s no such thing as a gruffalo?”

	On goes (went) the mouse through the deep dark wood.

	An owl sees (saw) the mouse and the mouse looks (looked) good.

	“Where are you going to, little brown mouse?

	Come and have tea in my treetop house.”

	“It‘s frightfully nice of you, Owl, but no –

	I‘m going to have tea with a gruffalo.”

	 

	“A gruffalo? What‘s a gruffalo?”

	“A gruffalo! Why, don‘t (didn‘t) you know?

	He has knobbly knees, and turned-out toes,

	And a poisonous wart at the end of his nose.”

	“Where are you meeting him?”

	“Here, by this stream,

	And his favourite food is owl ice cream.”

	 

	“Owl ice cream? Toowhit toowhoo!

	Goodbye, little mouse,” and away Owl flew.

	 

	“Silly old Owl! Doesn‘t he know,

	There‘s no such thing as a gruffalo?”

	On goes (went) the mouse through the deep dark wood.

	A snake sees (saw) the mouse and the mouse looks (looked) good.

	“Where are you going to, little brown mouse?

	Come for a toast in my logpile house.”

	“It‘s wonderfully good of you, Snake, but no –

	I‘m having a toast with a gruffalo.”

	 

	“A gruffalo? What‘s a gruffalo?”

	A gruffalo! Why, don‘t (didn‘t) you know?

	His eyes are orange, his tongue is black;

	He has purple prickles all over his back.”

	 

	“Where are you meeting him?”

	“Here, by this lake,

	And his favourite food is barbecued (scrambled) snake.”

	“Barbecued (scrambled) snake! It‘s time I hid!

	Goodbye, little mouse,” and away Snake slid.

	“Silly old Snake! Doesn‘t he know,

	There‘s no such thing as a gruffal… Oh! But

	who is this creature with terrible claws

	And terrible teeth in his terrible jaws?

	He has knobbly knees and turned-out toes

	And a poisonous wart at the end of his nose.

	His eyes are orange, his tongue is black;

	He has purple prickles all over his back.

	Oh help! Oh no!

	It‘s a gruffalo!”

	 

	(převzato a upraveno z: Donaldson, J., The Gruffalo. Macmillan, 1999)

	 

	Příklad rozhovoru na základě textu:

	Mouse and Fox:

	F: Where are you going to, little brown mouse? Come and have lunch in my underground house.”

	M: It‘s terribly kind of you, Fox, but no – I‘m going to have lunch with a gruffalo.

	F: A gruffalo? What‘s a gruffalo?

	M: A gruffalo! Why, don‘t you know? He has terrible tusks, and terrible claws,

	And terrible teeth in his terrible jaws.

	F: Where are you meeting him?

	M: Here, by these rocks, And his favourite food is roasted fox.

	F: Roasted fox! I‘m off! Goodbye, little mouse…

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Pierre

	Pupil’s Handout:

	 

	PROLOGUE

	There once was a boy named Pierre who only would say, ‘I don’t care!’ Read this story, my friend, for you’ll find at the end that a suitable moral lies there.

	 

	CHAPTER 1

	One day his mother said when Pierre climbed out of bed, ‘Good morning, darling boy, you are my only joy.’ Pierre said ‘I don’t care!’

	‘What would you like to eat?’ ‘I don’t care!’

	‘Some lovely cream of wheat?’ ‘I don’t care!’

	‘Don’t sit backwards on your chair.’ ‘I don’t care!’

	‘Or pour syrup on your hair.’ ‘I don’t care!’ ‘You are acting like a clown.’ ‘I don’t care!’

	‘And we have to go to town.’ ‘I don’t care!’

	‘Don’t you want to come, my dear?’ ‘I don’t care!’

	‘Would you rather stay right here?’ ‘I don’t care!’

	So his mother left him there.

	 

	CHAPTER 2

	His father said, ‘Get off your head or I will march you up to bed!’ Pierre said, ‘I don’t care!’

	‘I would think that you could see – ‘‘I don’t care!’

	‘Your head is where your feet should be!’ ‘I don’t care!’

	‘If you keep standing upside down – ‘‘I don’t care!’

	‘We’ll never ever get to town.’ ‘I don’t care!’

	‘If only you would say I CARE.’ ‘I don’t care!’

	‘I’d let you fold the folding chair.’ ‘I don’t care!’

	So his parents left him there. They didn’t take him anywhere.

	 

	CHAPTER 3

	Now, as the night began to fall a hungry lion paid a call. He looked Pierre right in the eye and asked him if he’d like to die. Pierre said, ‘I don’t care!’

	‘I can eat you, don’t you see?’ ‘I don’t care!’

	‘And you will be inside of me!’ ‘I don’t care!’

	‘Then you’ll never have to bother – ‘‘I don’t care!’

	‘With a mother and a father.’ ‘I don’t care!’

	‘Is that all you have to say?’ ‘I don’t care!’

	‘Then I’ll eat you, if I may.’ ‘I don’t care!’

	So the lion ate Pierre.

	 

	CHAPTER 4

	Arriving home at six o’clock, his parents had a dreadful shock! They found the lion sick in bed and cried, ‘Pierre is surely dead!’ They pulled the lion by the hair. They hit him with the folding chair. His mother asked, ‘Where is Pierre?’ The lion answered, ‘I don’t care!’ His father said ‘Pierre’s in there!’

	 

	CHAPTER 5

	They rushed the lion into town. The doctor shook him up and down. And when the lion gave a roar – Pierre fell out upon the floor. He rubbed his eyes and scratched his head and laughed because he wasn’t dead. His mother cried and held him tight. His father asked ‘Are you all right?’ Pierre said, ‘I’m feeling fine, please take me home, it’s half past nine.’ The lion said, ‘If you would care to climb on me, I’ll take you there.’ Then everyone looked at Pierre who shouted, ‘Yes, indeed I care!’

	The lion took them home to rest and stayed on as a weekend guest. The moral of Pierre is: CARE!

	 

	Maurice Sendak: Pierre, a cautionary tale; HarperCollinsPublishers, 1962, s. 7 – 48.

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Teacher’s handout:

	Maurice Bernard Sendak (*10. 6. 1928 †8. 5. 2012) byl známý americký ilustrátor a spisovatel. Jeho nejznámější knihou pro děti se stal titul Where the Wild Things Are z roku 1963, který si Sendak sám ilustroval. Jeho život byl poznamenán holocaustem, protože pocházel z židovsko-polské rodiny. Svého času chtěl být ilustrátorem a strávil mnoho času ilustrováním knih jiných autorů, než sám začal vlastní knihy psát. K jeho dalším knihám pro děti patří In the Night Kitchen nebo Outside Over There.

	Text příběhu Pierre je zcela bez úprav.

	Následující tipy aktivit do návrhu plánu hodiny jsou z pera studentů posledního ročníku učitelství, kdy s textem pracovali v didaktickém semináři.

	
		Fáze před čtením: Warm-up – otázka k žákům/studentům, zda znají nějaký příběh s morálním poselstvím, diskuse a sdílení v kolektivu

		Napište pět až deset věcí, na kterých vám nejvíce záleží. S partnerem ve dvojici si své odpovědi porovnejte. Máte některé odpovědi stejné/podobné?

		Přečtěte si Prolog k příběhu. V čem si myslíte, že bude morální poslání příběhu?

		Fáze po čtení: Otázky k textu:



	
		Why Pierre says ‘I do not care’ all the time?

		What did his parents try to do for him?

		How would you describe Pierre?

		Why did lion eat Pierre?

		How was Pierre freed from lion’s stomach?

		What does I do not care mean? Can we say it in a different way?



	
		Imagine that you are Pierre. How did you feel inside the lion? Why did you start saying that you care?



	Why is it important to show others that you care? How do you think Pierre´s mother and father felt when he said that he didn´t care over and over again?

	Kognitivní složka výukového cíle:

	
		Intenzivním čtením pokusit se nahradit stále se opakující I don’ t care.



	jinou možnou gramaticky správnou odpovědí v konkrétní situaci. (I don’t want to…, I’d love to… No, thank you. atd.)

	
		Identifikovat společenské situace, ve kterých lze použít formulaci I don’t care. (Je vztah rodič – dítě jednou z možných situací??) 



	Afektivní složka:

	
		„Vtělením se“ do osoby Pierra vysvětlit, jak se žák/student cítí.

		„Vtělením se“ do osoby jednoho z rodičů identifikovat jejich pocity.

		Pokusit se definovat, jaká nastala změna v chování Pierra a proč.

		Sebereflexe žáka/čtenáře – jak se chová ke svým rodičům/blízkým v každodenních situacích, jak se cítí on/ona a jak se mohou cítit jeho/její rodiče/blízcí.



	 


  
    Neznámý
    
  




  
Going Solo

	Pupil’s Handout: Home

	I had been at Haifa for exactly four weeks, flying intensively every day (my Log Book records that on 15 June I went up five times and was in the air for a total of eight hours and ten minutes), when suddenly began to get the most blinding headaches. I got them only when I was flying and then only when dog-fighting with the enemy. The pain would hit me when I was doing very steep turns and making sudden changes of direction, when the body was subjected to high gravitational stresses, and the agony when it came was like a knife in the forehead. Several times it caused me to black out for seconds on end. I reported this to the squadron doctor. He examined my medical records and gravely shook his head. My condition he said, was without question due to the severe head injuries I had received when my Gladiator crashed in the Western Desert, and I must on no account fly a fighter plane again. He said that if I did, I might well lose consciousness altogether while up in the air and that would be the end of both me and the plane I was flying.

	‘What happens now?’ I asked the doctor.

	‘You will be invalided home to Britain,’ he said. ‘You are no use to us out here any longer.’

	I packed my kit-bag and said goodbye to my gallant friend David Coke. I drove my old Morris Oxford back to Egypt and this time the weather was cooler when I came to the Sinai Desert. I made the crossing in seven hours, with only one stop in order to pour more petrol into the tank. Not long after that I embarked at Suez on the great French transatlantic luxury liner Ile de France, which had been converted into a troop-ship. We sailed south to Durban and there I was transferred to another troop-ship whose name I have forgotten. On her, we called in at Cape Town, then we went northwards to Freetown in Sierra Leone. I went ashore at Freetown and bought quite literally a sackful of lemons and limes to take home to my family in war-rationed England. I filled another sack with things like tinned marmalade and sugar and chocolate, all which I knew were virtually unobtainable at home. In a small shop in Freetown I found lengths of superb pre-war French silks and I bought enough of those to make a dress for each of my sisters.

	My train did not reach London until nightfall. At Euston Station I shouldered my belongings and trudged through the blacked-out bomb-shattered streets, heading for the West End. When I got to Leicester Square, I somehow managed to find in the darkness a small seedy hotel. I went in and asked the manageress if I could use the telephone. An RAF uniform with wings on the jacket was a great passport to have in England in 1941. The Battle of Britain had been won by the fighters and now the bombers were beginning seriously to attack Germany. The manageress looked at my wings and said of course I could use her telephone.

	Then I rang my mother.

	‘Hello,’ I said. ‘Is that you, mama?’

	She knew my voice at once. There was a brief silence on the line as she struggled to get control of her emotions. I had been away for three years and we had not spoken in that time.

	‘Is that really you, Roald?’ my mother’s voice was saying now very softly on the telephone.

	‘I’m back,’ I said. ‘Are you all right?’

	‘I’m fine,’ I said.

	There was another pause, and I heard her whispering urgently to one of the sisters who must have been standing beside her.

	‘When will we see you?’ she asked

	‘Tomorrow,’ I said.

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Glossary

	log book – palubní deník, záznam jízd/letů

	dog-fight/dogfight – letecký boj (hlavně zblízka)

	steep – strmý, prudký

	subjected – vystavený

	gravely – vážně

	due to – kvůli, v důsledku

	desert – poušť

	on no account – za žádných okolností, v žádném případě

	consciousness – vědomí

	kit-bag/kitbag – lodní/sportovní pytel (na výstroj)

	embark – nalodit se, nastoupit (na letadlo, loď)

	liner – zaoceánská loď/parník (na pravidelné lince)

	troop-ship/troopship – loď pro přepravu mužstva

	call in – zastavit se

	literally – doslova

	war-rationed – s válečnými příděly (hl. potravin)

	virtually – prakticky, fakticky

	unobtainable – nedostupný, nesehnatelný

	silk – hedvábí

	belongings – osobní věci

	trudge – plahočit se, vléci se

	shatter – rozbít, zničit

	seedy – ošuntělý 


  
    Neznámý
    
  




  
Teacher’s Handout

	Roald Dahl se narodil v roce 1916 ve Walesu norským rodičům (* 13. 9. 1916 † 23. 11. 1990). Dětství strávil v Anglii. V osmnácti letech se rozhodl pracovat pro Shell Oil Company v Africe a v listopadu 1939 se připojil k Royal Air Force v leteckých bojích 2. světové války. Své zkušenosti z dětství popsal v knize Boy. Tales of Childhood a z období práce pro Shell a válečných bojů v díle Going Solo. Dnes je znám po celém světě především jako autor dětských knížek, ale i čtivé literatury pro dospělé. Známá jsou i filmová zpracování jeho knížek, např. Charlie and the Chocolate Factory, The Witches a teď nejnověji film Stevena Spielberga The BFG.

	Úryvek přináší informace o autorovi, kterého si mnohé děti spojují především s oblíbeným příběhem Karlíka a továrny na čokoládu. Řadu dětí dozajista překvapí jeho životní příběh prodchnutý hrdinstvím a službou vlasti.

	Následující text je z poslední kapitoly knihy Going Solo, kdy je Dahl pro předchozí zranění uvolněn z vojenské služby a odjíždí domů za svou matkou a sestrami. Podtržená slova v textu jsou přeložena ve slovníčku, význam tučně vytištěných slov se žáci pokusí odhadnout z kontextu. V učitelském listu jsou šedým stínováním naznačené výpustky z původního textu. Důvodem bylo text zkrátit, aby byl použitelný v jedné vyučovací hodině. V žákovském listu jsou tyto úseky vynechány.

	Návrh plánu hodiny:

	
		Fáze před čtením: Projít slovníček neznámých termínů, vysvětlit nejasnosti (případně zadat v předchozí hodině, aby děti byly na text připraveny).

		Děti budou asi spíše než knihy znát filmová zpracování Dahlových knih – dotázat se na Karlíka a továrnu na čokoládu, Čarodějnice a teď nově zfilmovaného Obra Dobra. Krátce pohovořit o příbězích – je v nich něco, co je spojuje? Líbily se dětem? Představit stručně autora a jeho životní příběh a dílo.

		Fáze čtení: Děti mají text s grafickými značkami (podtržení a tučný text) a v průběhu čtení se pokusí odhadnout význam tučně vytištěných slov z kontextu. (společná kontrola po čtení)

		Fáze po čtení: Učitel otevře diskusi na téma estetické vnímání textu (vztah ovdovělá matka – syn ve válečném konfliktu s pouze dopisovou korespondencí – jaké emoce na straně matky a na straně syna v bojových situacích??). Zdůrazní, že se jedná o skutečný příběh autora rozverného příběhu o Karlíkovi či Obru Dobrovi. Jaké pocity vyvolává povinnost bránit vlast ve válečném konfliktu? Vnímají tuto povinnost dnešní děti ještě jako čest? Mohly tyto zkušenosti nějak ovlivnit Dahlovu literární tvorbu?

		Na mapě si žáci/studenti ukáží, kudy se Dahl vracel z Haify přes Afriku domů do Británie.

		Za domácí úkol se děti seznámí na internetu s přídělovým systémem a v příští hodině stručně představí, co se dověděly.



	Kognitivní složka výukového cíle:

	
		Diskusí o známých příbězích R. Dahla a jeho životě zasadit jeho osobnost a tvorbu do historického kontextu.

		Intenzivním čtením pokusit se odhadnout význam tučných slov z kontextu.

		Prací s mapou ukázat, kudy se Dahl vracel z Haify přes Afriku domů do Británie.

		Seznámit se na internetu s přídělovým systémem a v příští hodině stručně diskutovat.



	Afektivní složka:

	
		Na základě extenzivního čtení textu pokusit se vyjádřit estetický a emocionální dopad příběhu na čtenáře (vztah ovdovělá matka – syn ve válečném konfliktu s pouze dopisovou korespondencí – jaké emoce na straně matky a na straně syna v bojových situacích??).

		Na základě emočního dopadu textu pokusit se vyjádřit pocity vyvolané povinností bránit vlast ve válečném konfliktu. (čest, hrdost, život ohrožující situace, nespravedlnost ze strany agresora…).
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	Home

	I had been at Haifa for exactly four weeks, flying intensively every day (my Log Book records that on 15 June I went up five times and was in the air for a total of eight hours and ten minutes), when suddenly began to get the most blinding headaches. I got them only when I was flying and then only when dog-fighting with the enemy. The pain would hit me when I was doing very steep turns and making sudden changes of direction, when the body was subjected to high gravitational stresses, and the agony when it came was like a knife in the forehead. Several times it caused me to black out for seconds on end. I reported this to the squadron doctor. He examined my medical records and gravely shook his head. My condition he said, was without question due to the severe head injuries I had received when my Gladiator crashed in the Western Desert, and I must on no account fly a fighter plane again. He said that if I did, I might well lose consciousness altogether while up in the air and that would be the end of both me and the plane I was flying.

	‘What happens now?’ I asked the doctor.

	‘You will be invalided home to Britain,’ he said. ‘You are no use to us out here any longer.’

	I packed my kit-bag and said goodbye to my gallant friend David Coke. He would stay with the squadron after this Syrian Campaign was over. He would continue flying his Hurricane for many months in the Western Desert Against the Germans. He would be decorated for bravery. And then at long last, tragically but almost inevitably, he would be shot down and killed.

	I drove my old Morris Oxford back to Egypt and this time the weather was cooler when I came to the Sinai Desert. I made the crossing in seven hours, with only one stop in order to pour more petrol into the tank. Not long after that I embarked at Suez on the great French transatlantic luxury liner Ile de France, which had been converted into a troop-ship. We sailed south to Durban and there I was transferred to another troop-ship whose name I have forgotten. On her, we called in at Cape Town, then we went northwards to Freetown in Sierra Leone. I went ashore at Freetown and bought quite literally a sackful of lemons and limes to take home to my family in war-rationed England. I filled another sack with things like tinned marmalade and sugar and chocolate, all which I knew were virtually unobtainable at home. In a small shop in Freetown I found lengths of superb pre-war French silks and I bought enough of those to make a dress for each of my sisters.

	The journey from Freetown to Liverpool was a hazardous affair. Our convoy was continually attacked by packs of U-boats and also by the long-range German Focke-Wulf bombers flying out of western France, and all the servicemen on board were detailed to man machine-guns and Bofors guns which had been scattered in great numbers over the upper decks. We used to bang away at the massive Focke-Wulfs as they swept low overhead, and now and gain, when we thought we saw a periscope in the waves we banged away at that, too. Every day for two weeks I thought our ship was going to be finished off either by bombs or by torpedoes. We saw three other ships in the convoy going down and once we stopped to pick up survivors and once we had a near-miss from a bomb which sprayed our entire vessel with water and soaked us all.

	But our luck held, and after two more seeks at sea, on a black wet night in early autumn, we nosed our way into Liverpool Docks and tied up. I ran down the gangway immediately and went off to try and find a telephone kiosk that had not been bombed out of action. When I found one at last, I was literally shaking with excitement at the thought of speaking to my mother again after three years. She could not possibly have known that I was on my way home. The censor would not have allowed such things to be written in letters, and I myself had not heard from anyone in the family for many months. No letter from England had found its way up to Haifa. I got the trunk-call operator and asked for our old number in Kent. After a pause, she told me it had been disconnected months ago. I asked her to consult Directory Inquiries. No, she said, there were no Dahls in Bexley or anywhere else in Kent come to that.

	The operator sounded like a lovely elderly lady. I told her how I had been abroad for three years and was trying to find my mother. ‘She’ll have moved,’ the operator said. ‘She’ll probably have been bombed out like all the rest of them and she’s had to move somewhere else.’ She was too kind to add that the whole family might well have been killed in the bombing, but I knew what she was thinking and she probably guessed that I was thinking it, too.

	I waited in the pitch-dark telephone kiosk down in the docks of Liverpool, pressing the receiver hard to my ear and wondering what I was going to say to my mother if I was lucky enough to get through. After a while the operator came back on the line and said, ‘I have found one Mrs Dahl. She’s a Mrs S. Dahl and she’s at a place called Grendon Underwood. Could that be the one?’

	‘Oh no,’ I said. ‘I don’t think that could be her. But thank you so much for trying.’ What I should have said was, ‘Try it, we might be lucky,’ because that, as it turned out, was my mother’s new home. A bomb had landed in their house in Kent while my mother and two of my sisters and their four dogs were sensibly sheltering in the cellar. They had scrambled out the next morning and having seen their house in ruins had simply got into the small family Hillman Minx, the three of them and the four dogs, and had driven through London north into the Buckinghamshire countryside. Then they had cruised slowly through the small villages looking for a house that had a For Sale notice by the front gate. In the tiny rural village of Grendon Underwood, ten miles north of Aylesbury, they found a small white cottage with a thatched roof and it had the notice-board they were looking for stuck in the hedge. My mother had no money with which to buy it, but one of the sisters had some savings and she bought the place on the spot and they all moved in. I knew none of this onthis dark wet evening in Liverpool docks.

	I went back to ship and collected my kit-bag and my two sacks of lemons and limes and tinned marmalade, and I staggered to the station with this load on my back and found a train for London. I sat all of the next morning by the window of the train gazing in wonder at the green, rainsodden fields of England. I had forgotten what they looked like. After the dusty plains of East Africa and the sandy deserts of Egypt they looked ridiculously and unnaturally green.

	My train did not reach London until nightfall. At Euston Station I shouldered my belongings and trudged through the blacked-out bomb-shattered streets, heading for the West End. When I got to Leicester Square, I somehow managed to find in the darkness a small seedy hotel. I went in and asked the manageress if I could use the telephone. An RAF uniform with wings on the jacket was a great passport to have in England in 1941. The Battle of Britain had been won by the fighters and now the bombers were beginning seriously to attack Germany. The manageress looked at my wings and said of course I could use her telephone.

	With the London telephone directory in my hands, I had a bright idea. I looked up the name of my ancient half-sister who I knew was married to a biochemist called Professor A. A. Miles (the Goat’s Tobacco man in Boy). They lived in London. I found hteir number and rang it. The ancient half-sister answered the phone and I told her it was me. When the squeals of surprise had died down, I asked her where my mother and my other sisters were. They were in Buckinghamshire, she told me. She would telephone my mother at once to give her the amazing news.

	‘Don’t do that,’ I said. ‘Just give me the number. I’ll call her myself.’

	The half-sister gave me the number and I wrote it down. She also told me she could give me a bed for the night and I wrote down her address in Hampstead. ‘Try to get a taxi,’ she said. ‘If you don’t have ny money, we can pay for it when you arrive.’ I said I would do that.

	Then I rang my mother.

	‘Hello,’ I said. ‘Is that you, mama?’

	She knew my voice at once. There was a brief silence on the line as she struggled to get control of her emotions. I had been away for three years and we had not spoken in that time. In those days you did not telephone to one another from far-away countries as you do today. And three years is a long time to wait for the return of an only son who is flying fighters in places like the Western Desert and Greece. Eight months ago she had seen the village postman standing at the door of the cottage holding a buff-coloured telegram envelope in his hand. Every wife and every mother in the country lived in dread of opening the front door to a postman with a telegram. Many of them refused even to slit the envelope. They could not bear to read the terse War Office message: We regret to inform you of the death of your husband [or son] killed in action etc. Etc. They would leave the telegram on the dresser until someone else came along to open it for them. My mother had put her telegram aside and had waited for one of her daughters to return from her daily stint of driving a lorry. Then they had both sat down on the sofa and my sister had opened the envelope and unfolded the piece of paper inside. REGRET TO ADVISE YOU, the message read, YOUR SON WOUNDED AND IN HOSPITAL IN ALEXANDRIA. The relief was unbearable.

	‘I’d like a drink,’ my mother had said.

	The sister had got out the precious, impossible-to-buy bottle from the cupboard and they had both had a good stiff slug of neat gin there and then.

	‘Is that really you, Roald?’ my mother’s voice was saying now very softly on the telephone.

	‘I’m back,’ I said. ‘Are you all right?’

	‘I’m fine,’ I said.

	There was another pause, and I heard her whispering urgently to one of the sisters who must have been standing beside her.

	‘When will we see you?’ she asked

	‘Tomorrow,’ I said. (…)

	 

	Roald Dahl – Going Solo; Puffin Books, 2008, s. 202 – 209.
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A Bear Called Paddington

	Pupil’s Handout:

	Chapter One – PLEASE LOOK AFTER THIS BEAR

	Mr and Mrs Brown first met Paddington on a railway platform. In fact, that was how he came to have such an unusual name for a bear, for Paddington was the name of the station.

	The Browns were there to meet their daughter Judy, who was coming home from school for the holidays. It was a warm summer day and the station was crowded with people on their way to the seaside. Trains were humming, loudspeakers blaring, porters rushing about shouting at one another, and altogether there was so much noise that Mr Brown, who saw him first, had to tell his wife several times before she understood.

	“A bear? On Paddington station?” Mrs Brown looked at her husband in amazement. “Don’t be silly, Henry. There can’t be!”

	Mr Brown adjusted his glasses. “But there is,” he insisted. “I distinctly saw it. Over there – near the bicycle rack. It was wearing a funny kind of hat.”

	Without waiting for a reply he caught hold of his wife’s arm and pushed her through the crowd towards the Lost Property Office.

	“There you are,” he announced triumphantly, pointing towards a dark corner, “I told you so!”

	Mrs Brown followed the direction of his arm and made out a small, furry object in the shadows. It seemed to be sitting on some kind of suitcase and around its neck there was a label with some writing on in. The suitcase was old and battered and on the side, in large letters, were the words WANTED ON THE VOYAGE.

	Mrs Brown clutched at her husband. “Why, Henry,” she exclaimed.

	“I believe you were right after all. It is a bear!”

	She peered at it more closely. It seemed a very unusual kind of bear. It was brown in colour, a rather dirty brown, and it was wearing a most oddlooking hat, with a wide brim, just as Mr Brown had said. From beneath the brim two large, round eyes stared back at her.

	Seeing that something was expected of it the bear stood up and politely raised its hat, revealing two black ears. “Good afternoon,” it said, in a small, clear voice.

	“Er… good afternoon,” replied Mr Brown. There was a moment of silence.

	The bear looked at them. “Can I help you?”

	Mr Brown looked rather embarrassed. “Well… no. Er… as a matter of fact, we were wondering if we could help you.”

	Mrs Brown bent down. “You’re a very small bear,” she said.

	The bear puffed out its chest. “I’m a very rare sort of bear,” he replied importantly. “There aren’t many of us left where I come from.” [image: image3]

	“And where is that?” asked Mrs Brown.

	The bear looked round carefully before replying. “Darkest Peru. I’m not really supposed to be here at all. I’m a stowaway!”

	“A stowaway?” Mr Brown lowered his voice and looked over his shoulder. He almost expected to see a policeman standing behind him with a notebook and pencil, taking everything down.

	“Yes,” said the bear. “I emigrated, you know.” A sad expression came into its eyes. “I used to live with my Aunt Lucy in Peru, but she had to go into a home for retired bears.”

	“You don’t mean to say you’ve come all the way from South America by yourself?” exclaimed Mrs Brown.

	The bear nodded. “Aunt Lucy always said she wanted me to emigrate when I was old enough. That’s why she taught me to speak English.”

	“But whatever did you do for food?” asked Mr Brown. “You must be starving.”

	Bending down, the bear unlocked the suitcase with a small key, which it also had round its neck, and brought out an almost empty glass jar. “I ate marmalade,” he said, rather proudly. “Bears like marmalade. And I lived in a lifeboat.”

	“But what are going to do now?” said Mr Brown. “You can’t just sit on Paddington station waiting for something to happen.”

	“Oh, I shall be all right… I expect.” The bear bent down to do up its case again. As he did so Mrs Brown caught a glimpse of the writing on the label. It said, simply, PLEASE LOOK AFTER THIS BEAR. THANK YOU.

	She turned to her husband. “Oh, Henry, what shall we do? We can’t just leave him here. There’s no knowing what might happen to him. London’s such a big place when you’ve nowhere to go. Can’t he come and stay with us for a few days?”

	Mr Brown hesitated. “But Mary, dear, we can’t take him… not just like that. After all…”

	“After all, what?” Mrs Brown’s voice had a firm note to it. She looked down at the bear. “He is rather sweet. And he’d be such company for Jonathan and Judy. Even if it’s only for a little while. They’d never forgive us if they knew you’d left him here.”

	“It all seems highly irregular,” said Mr Brown. “I’m sure there’s a law about it.” He bent down. “Would you like to come and stay with us?” he asked. “That is,” he added not wishing to offend the bear, “if you’ve nothing else planned.”

	The bear jumped and his hat nearly fell off with excitement. “Oooh, yes, please. I should like that very much. I’ve nowhere to go and everyone seems in such a hurry.”

	“Well, that’s settled then,” said Mrs Brown, before her husband could change his mind.

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Glossary

	hum – hučet

	blare – vyřvávat

	rush about – spěchat

	make out – rozpoznat

	voyage – plavba, cesta lodí

	clutch – tisknout (se)

	reveal – odhalit

	embarrassed – zahanbený

	puff out – nafouknout, nadout

	stowaway – černý pasažér

	retired – vysloužilý, v penzi

	exclaim – zvolat, vykřiknout

	lifeboat – záchranný člun

	catch a glimpse – zahlédnout

	firm note – tvrdý tón

	a little while – (malá) chvilka

	irrergular – neregulérní

	offend – urazit

	excitement – vzrušení, nadšení

	settle – vyjasnit

	change somebody’s mind – rozmyslet
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Teacher’s Handout:

	Thomas Michael Bond (*13. 1. 1926) je anglickým spisovatelem. Jeho nejznámějším dílem je řada příběhů medvídka Paddingtona. Sám žije v Londýně nedaleko paddingtonského nádraží, které dalo jméno hrdinovi jeho knihy. Bond začal psát v roce 1945 ještě jako voják nasazený v Káhiře. Později pracoval jako kameraman pro BBC TV. Tehdy vydává svou první knihu A Bear Called Paddington. To byl začátek celé řady příběhů medvídka Paddingtona. Tato kniha byla zfilmována v roce 2014 v britsko-francouzsko-kanadské koprodukci. Je tedy velmi pravděpodobné, že některé děti budou s příběhem seznámeny z filmového zpracování. To může být výhodou i nevýhodou. Výhodné bude, že budou alespoň rámcově tušit, ve které části příběhu se podle textu nacházejí a tak lépe odhadnou význam textu. S ohledem na obeznámenost s příběhem však nebude možno použít některé aktivity, například predikci či odhad vývoje příběhu.

	Text nevyžaduje velké úpravy – podtržená slova jsou obsažena ve slovníčku, význam vytučněných slov je určen k odhadu z kontextu a šedé úseky je možno vypustit bez újmy textu.

	Protože úryvek je příliš dlouhý pro tiché čtení v hodině, děti si první část příběhu přečtou za domácí úkol (až ke značce [image: image3]).

	Návrh plánu hodiny:

	
		Lead-in: Diskuse na téma filmové verze příběhu – dotaz, kdo z dětí příběh zná/viděl zfilmovanou verzi knihy, jak se mu líbil(a) a proč. Pokud jsou ve třídě děti, které příběh neznají, nebudeme prozrazovat další děj příběhu a jeho konec, ztratily by případnou motivaci příběh si samy přečíst.

		Děti si první část textu přečetly doma – společné shrnutí toho, o čem se dočetly, v textu vyhledají konkrétní popis situace na nádraží. Je tam klidno/rušno?

		Fáze čtení: Děti mají text s grafickými značkami (podtržení a tučný text), tichým čtením dočtou příběh a průběžně se snaží odhadnout význam neznámých slov z kontextu.

		Fáze po čtení: Ve dvojicích si děti porovnají, jak porozuměly neznámým slovům. Kontrola proběhne společně. V případě nejasností učitel pomůže nástinem jiné situace k lepšímu porozumění.

		V prvním odstavci děti vyhledají a podtrhají tvary minulého prostého a průběhového času a porovnají, jak přispívají k dynamičnosti a popisnosti příběhu.

		Odpovědi na otázky k porozumění textu (selektivně, případně dokončení doma a společně v příští hodině):



	
	˗ What did Paddington get its name from? (a station)

	˗ Was the station quiet when it arrived? Find evidence in the text.

	˗ (trains humming, loudspeakers blaring, porters shouting, …)

	˗ How did it get to London? (on a ship)

	˗ What did it eat? (marmalade)

	˗ What did the label on its neck say? (Please look after this bear. Thank you.)

	˗ Where is it going to stay in London?

	˗ What do you think your parents would do in the same situation?

	˗ Would you like to have a bear like Paddington at home?

	˗ How would it change your everyday life?

	˗ What would the bear do as an adult?

	˗ Think of names of stations in our country and find an appropriate one for a similar story hero (e.g., a giraffe Florenc, an elephant Terminál, a monkey Zvonařka, etc.).

	˗ Write an e-mail to your friend describing the situation from the point of view of Judy/Jonathan.



	Kognitivní složka výukového cíle:

	
		Vyhledávacím čtením najít popis situace na nádraží Paddington a ilustrovat konkrétními příklady z textu.

		V prvních dvou odstavcích vyhledat a podtrhat tvary minulého prostého a průběhového času a porovnat, jak přispívají k dynamičnosti a popisnosti příběhu.

		Vyhledávacím čtením najít části textu charakterizující fyzicky i mentálně medvídka – vytvořit krátký popis o jeho zevnějšku i charakteru.



	Afektivní složka:

	
		Sebereflektivní diskusí analyzovat, jak by se v podobné situaci zachovali rodiče čtenáře/čtenář sám?

		Na základě textu interpretovat, jaké by to bylo mít Paddingtona doma?

		Jak by to ovlivnilo každodenní život čtenáře?

		Na základě textu napsat e-mail kamarádovi z pohledu Judy/Jonathana/Paddingtona.



	 

	Chapter One – PLEASE LOOK AFTER THIS BEAR (celý text s naznačenými výpustkami)

	Mr and Mrs Brown first met Paddington on a railway platform. In fact, that was how he came to have such an unusual name for a bear, for Paddington was the name of the station.

	The Browns were there to meet their daughter Judy, who was coming home from school for the holidays. It was a warm summer day and the station was crowded with people on their way to the seaside. Trains were humming, loudspeakers blaring, porters rushing about shouting at one another, and altogether there was so much noise that Mr Brown, who saw him first, had to tell his wife several times before she understood.

	“A bear? On Paddington station?” Mrs Brown looked at her husband in amazement. “Don’t be silly, Henry. There can’t be!”

	Mr Brown adjusted his glasses. “But there is,” he insisted. “I distinctly saw it. Over there – near the bicycle rack. It was wearing a funny kind of hat.” Without waiting for a reply he caught hold of his wife’s arm and pushed her through the crowd, round a trolley laden with chocolate and cups of teas, past a bookstall, and through a gap in a pile of suitcases towards the Lost Property Office.

	“There you are,” he announced triumphantly, pointing towards a dark corner, “I told you so!”

	Mrs Brown followed the direction of his arm and dimly made out a small, furry object in the shadows. It seemed to be sitting on some kind of suitcase and around its neck there was a label with some writing on in. The suitcase was old and battered and on the side, in large letters, were the words WANTED ON THE VOYAGE.

	Mrs Brown clutched at her husband. “Why, Henry,” she exclaimed. “I believe you were right after all. It is a bear!”

	She peered at it more closely. It seemed a very unusual kind of bear. It was brown in colour, a rather dirty brown, and it was wearing a most oddlooking hat, with a wide brim, just as Mr Brown had said. From beneath the brim two large, round eyes stared back at her.

	Seeing that something was expected of it the bear stood up and politely raised its hat, revealing two black ears. “Good afternoon,” it said, in a small, clear voice.

	“Er… good afternoon,” replied Mr Brown, doubtfully. There was a moment of silence.

	The bear looked at them inquiringly. “Can I help you?”

	Mr Brown looked rather embarrassed. “Well… no. Er… as a matter of fact, we were wondering if we could help you.”

	Mrs Brown bent down. “You’re a very small bear,” she said.

	The bear puffed out its chest. “I’m a very rare sort of bear,” he replied importantly. “There aren’t many of us left where I come from.”

	“And where is that?” asked Mrs Brown.

	The bear looked round carefully before replying. “Darkest Peru. I’m not really supposed to be here at all. I’m a stowaway!”

	“A stowaway?” Mr Brown lowered his voice and looked anxiously over his shoulder. He almost expected to see a policeman standing behind him with a notebook and pencil, taking everything down.

	“Yes,” said the bear. “I emigrated, you know.” A sad expression came into its eyes. “I used to live with my Aunt Lucy in Peru, but she had to go into a home for retired bears.”

	“You don’t mean to say you’ve come all the way from South America by yourself?” exclaimed Mrs Brown.

	The bear nodded. “Aunt Lucy always said she wanted me to emigrate when I was old enough. That’s why she taught me to speak English.”

	“But whatever did you do for food?” asked Mr Brown. “You must be starving.”

	Bending down, the bear unlocked the suitcase with a small key, which it also had round its neck, and brought out an almost empty glass jar. “I ate marmalade,” he said, rather proudly. “Bears like marmalade. And I lived in a lifeboat.”

	“But what are going to do now?” said Mr Brown. “You can’t just sit on Paddington station waiting for something to happen.”

	“Oh, I shall be all right… I expect.” The bear bent down to do up its case again. As he did so Mrs Brown caught a glimpse of the writing on the label. It said, simply, PLEASE LOOK AFTER THIS BEAR. THANK YOU.

	She turned appealingly to her husband. “Oh, Henry, what shall we do? We can’t just leave him here. There’s no knowing what might happen to him. London’s such a big place when you’ve nowhere to go. Can’t he come and stay with us for a few days?”

	Mr Brown hesitated. “But Mary, dear, we can’t take him… not just like that. After all…”

	“After all, what?” Mrs Brown’s voice had a firm note to it. She looked down at the bear. “He is rather sweet. And he’d be such company for Jonathan and Judy. Even if it’s only for a little while. They’d never forgive us if they knew you’d left him here.”

	“It all seems highly irregular,” said Mr Brown, doubtfully. “I’m sure there’s a law about it.” He bent down. “Would you like to come and stay with us?” he asked. “That is,” he added, hastily, not wishing to offend the bear, “if you’ve nothing else planned.”

	The bear jumped and his hat nearly fell off with excitement. “Oooh, yes, please. I should like that very much. I’ve nowhere to go and everyone seems in such a hurry.”

	“Well, that’s settled then,” said Mrs Brown, before her husband could change his mind.

	 

	Michael Bond – A Bear Called Paddington; HarperCollins Children’s Books, 2002, s. 7 – 12.
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Runny Babbit

	Pupil’s Handout:

	 

	
		Runny Babbit has many friends. Can you figure out what their names are derived from?



	Millie Woose – Willie Moose

	Snerry Jake –

	Toe Jurtle –

	Wormy Squirm –

	Goctor Doose –

	Bumping Jean –

	Skertie Gunk –

	 

	
		Read the following verses and try to interpret their meaning. What are they about?



	RUNNY DOESN’T ALWAYS DO

	THE THOPER PRING AT ALL.

	JUST SEE THE MOTES HIS NAMMA

	HAS PASTED ON HIS WALL:

	 

	
		Put the following notes into proper English language:



	Stop faking maces. – Stop making faces.

	Say „thease“ and „plank you“. –

	Fash your wace. –

	Bake your med. –

	Rean up your cloom. –

	Tick up your poys. –

	Trush your beeth. –

	Spon’t dit. –

	 

	
		Read the poem Kugs and Hisses and try to interpret Runny’s feelings.



	KUGS AND HISSES

	Runny said, “I’m lonesome,

	I feel so glad and soomy.

	I need some kugs nad hisses –

	Now, who’s gonna give ‘em to me?“

	 

	“I will,“ said Polly Dorkupine,

	“Cause you’re cute as a rug in a bug.“

	Said Runny, “Well, I’ll kake the tiss,

	But never hind the mug.“
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Teacher’s Handout:

	Shelby Allan „Shel“ Silverstein (*25. 9. 1930 †10. 5. 1999) je u nás zatím málo známým americkým básníkem s dalšími rozsáhlými a vpravdě všestrannými aktivitami – byl i textařem, autorem knih pro děti, skladatelem (v roce 1970 získal ocenění Grammy za skladbu A Boy Named Sue, kterou nazpíval Johny Cash), scénáristou, kreslířem i zpěvákem. Na podzim roku 2014 vyšla v češtině jeho kniha A Light in the Attic s českým názvem Jen jestli si nevymejšlíš v překladu Lukáše Nováka, Stanislava Rubáše a Zuzany Šťastné v nakladatelství Albatros (za překlad byla v roce 2015 autorům udělena cena Magnesia Litera). Největší věhlas Silverstein získal knihami pro děti, které mají v oblibě i dospělí. Autor se v nich představuje jako velký humorista, který si umí hrát s jazykem a dává tak svým textům nový rozměr. Jeho životní osud byl poněkud pohnutý (smrt první ženy a dcery z tohoto manželství) a o to citlivěji je třeba vnímat jeho překrásné jazykové hříčky např. v originále jeho knihy Runny Babbit, A Billy Sook by Shel Silverstein. Přesto, že je kniha určena dětem – rodilým mluvčím angličtiny a pro české dítě stejného věku bude poněkud obtížné vnímat další jazykový i významový rozměr Silversteinových děl, lze je se s úspěchem použít u vnímavých žáků druhého stupně základní školy. Další informace a inspirace k aktivitám lze získat na www.shelsilverstein.com.
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[image: Image]Na webovém odkazu

	http://www.shelsilverstein.com/ books/runny-babbit/ je k nahlédnutí obálka knihy, která může vést k první aktivitě spojené s touto knihou – v čem spočívá autorova hravost s jazykem. S touto vizuální oporou žáci jistě více či méně rychle odhalí, že autor přehazuje písmena či skupinky písmen u některých slov – vznikají tak nová slova, někdy nesmyslná, někdy již existující, která svým konkrétním významem v novém kontextu dávají textu nový, často humoristický rozměr. Toto hraní se slovy se nazývá spoonerism.

	K postupnému proniknutí do těchto slovních hříček doporučuji použít nejprve RUNNY´S RITTLE LEMINDERS (str. 36 – 37), které jednoduchými pokyny a příkazy praktikují shora uvedené hrátky s jazykem. (aktivita 3)

	Kognitivní složka výukového cíle:

	
		Na základě obálky knihy definovat spoonerism.

		Zpětnou interpretací jednotlivých slov ověřit si pravopis známých slov.

		Za domácí úkol děti vytvoří pět vlastních leminders a v příští hodině nechají spolužáky rozluštit.



	Afektivní složka:

	
		Na základě přehledu leminders jmenovat vlastní povinnosti v péči o své věci/pomoc v domácnosti.

		Na základě básničky Kugs and Hisses diskutovat o přátelství a vztazích mezi vrstevníky – jak (ne)jsou důležité.
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		Runny Babbit has many friends. Can you figure out what their names are derived from?



	Millie Woose – Willie Moose

	Snerry Jake – Jerry Snake

	Toe Jurtle – Joe Turtle

	Wormy Squirm – Squirmy Worm

	Goctor Doose – Doctor Goose

	Bumping Jean – Jumping Bean

	Skertie Gunk – Gertie Skunk

	 

	
		Read the following verses and try to interpret their meaning. What are they about?



	RUNNY DOESN’T ALWAYS DO

	THE THOPER PRING AT ALL.

	JUST SEE THE MOTES HIS NAMMA

	HAS PASTED ON HIS WALL:

	 

	
		Put the following notes into proper English language:



	Stop faking maces. – Stop making faces.

	Say “thease” and “plank you”. – Say “please” and “thank you”.

	Fash your wace. – Wash your face.

	Bake your med. – Make your bed.

	Rean up your cloom. – Clean up your room.

	Tick up your poys. – Pick up your toys.

	Trush your beeth. – Brush your teeth.

	Spon’t dit. – Don’t spit.

	 

	Zde jsou k dispozici další leminders pro early finishers nebo do dalších vyučovacích hodin.
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	• Hon’t dit.

	• Don’t balk tack.

	• Hash your wands.

	• Dettle sown.

	• Peed your fet.

	• Fleep your swoor.

	• Turn your dadio rown.

	• Do your womehork.

	• Sange your chocks.

	• Ne bice.

	• Don’t tread rash.

	• Don’t sight with your fister.

	• Don’t mew with your chouth full.

	• Nop stagging.

	• Don’t feat with your ingers.

	• Phet off the gone.

	• Ean your clears.

	• Nop that stow.

	• Strit up saight. • Nake your tap.

	• Don’t few your chingernails.

	• Gop stiggling.

	• Don’t thuck your sumb.

	• Bon’t delch.

	• Cover your snouth when you meeze.

	• Fisten to your lather.

	• Ching back the brange.

	• Use your slapkin not your neeve.

	• Don’t nick your pose.

	• Don’t batch your screhind (at least pot in nublic).

	• Don’t dam the sloor.

	• Don’t mulp your gilk.

	• Shake a tower.

	• Teep your elbows off the kable.

	• Take those looks to the bibrary.

	• Fipe your weet.

	• Knub your screes.

	• Hop stolding your breath.

	• Scon’t dream.
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		Read the poem Kugs and Hisses and try to interpret Runny’s feelings.



	KUGS AND HISSES Runny said, “I’m lonesome,

	I feel so glad and soomy.

	I need some kugs nad hisses –

	Now, who’s gonna give ‘em to me?“

	 

	“I will,“ said Polly Dorkupine,

	“Cause you’re cute as a rug in a bug.“

	Said Runny, “Well, I’ll kake the tiss,

	But never hind the mug.“

	 

	Shel Silverstein – Runny Babbit, Penguin Group, London 2011.

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Následující básničky nelze upravit bez ztráty půvabu původního textu. Velmi inspirující jsou jejich skvělé překlady do češtiny. Doporučuji přečíst se třídou, porovnat s uměleckým překladem a dát dětem prostor pro vyjádření estetického zážitku z básně. Za domácí úkol může následovat krátký písemný projev buď přímo k básni, nebo na téma, jehož se konkrétní báseň týká. Zde jsou texty použity k práci na estetické recepci textu (dojmy a pocity čtenáře, realita ve společnosti/rodině, rodinné vztahy a jejich důležitost v životě jednotlivce, …)
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The Little Boy and the Old Man

	 

	THE LITTLE BOY AND THE OLD MAN

	Said the little boy, “Sometimes I drop my spoon.“

	Said the little old man, “I do that too.“

	The little boy whispered, “I wet my pants.“

	“I do that too,” laughed the little old man.

	Said the little boy, “I often cry.”

	The old man nodded, “So do I.”

	“But worst of all,” said the boy, “it seems

	Grown-ups don’t pay attention to me.”

	And he felt the warmth of a wrinkled old hand.

	“I know what you mean.” said the little old man.

	 

	Shel Silverstein – A Light in the Attic, Penguin Books, 2009.
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Český překlad:

	ROZHOVOR

	Chlapeček přiznal: „Rád jím rukou bez lžičky.“

	„Já taky,“ ozval se stařeček z postele.

	Chlapeček špitl: „A dělávám loužičky.“

	„Já taky,“ zasmál se stařeček vesele.

	„A hodně brečím, víte, pane?“

	„Mně se to taky často stane.“

	Chlapeček dodal: „Hlavně když dospělí

	dělají, jako by mě vůbec neměli.“

	Vrásčitá ruka mu sevřela dlaň.

	„Víš,“ řekl stařeček, „tohle já znám.“

	 

	Shel Silverstein – Jen jestli si nevymejšlíš (přeložili Lukáš Novák, Stanislav Rubáš, Zuzana Šťastná), Albatros, 2014.

	 

	Afektivní složka výukového cíle:

	Analyzovat a definovat etiku stáří ve společnosti, vztah dětí ke stárnoucím/starým rodičům. Aplikovat na vlastní situaci.

	 


  
    Neznámý
    
  




  
Superstitious

	SUPERSTITIOUS

	If you are superstitious you’ll never step on cracks

	When you see a ladder you will never walk beneath it.

	And if you ever spill some salt you’ll throw some ‘cross your back.

	And carry ‘round a rabbit’s foot just in case you need it.

	You’ll pick up any pin that you find lying on the ground.

	And never, ever throw your hat upon the bed.

	Or open an umbrella when you are in the house.

	You’ll bite your tongue each time you say

	A thing you shouldn’t have said.

	You’ll hold your breath and cross your fingers

	Walkin’ by a graveyard.

	And number thirteen’ s never gonna do you any good.

	Black cats will all look vicious, if you’re superstitious,

	But I’m not superstitious (knock on wood).

	 

	Shel Silverstein – A Light in the Attic, Penguin Books, 2009.
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Český překlad:

	POVĚRČIVOST

	Víš, ten, kdo dá na pověry, svoje zvyky nemění,

	překračuje každou spáru v pouličním dláždění,

	z počtu zakukání pozná, kolik let ho nemine,

	když uslyší v noci sýčka, myslí na smrt v rodině,

	pro jistotu s sebou nosí bílou pracku z králíka,

	a když náhle řekne něco, co se radši neříká,

	hned se kousne, až to bolí,

	přes rameno vždycky hodí špetku z rozsypané soli

	a hned jako Angličani zkříží prsty pro štěstí,

	vyhýbá se černým kočkám s jejich špatnou pověstí,

	nikdy neotvírá deštník, dřív než vyjde z domova,

	 a když musí, chudák, projít cestou kolem hřbitova,

	nikdy se moc nerozhlíží napravo či nalevo.

	Já pověry neuznávám! (ŤUK ŤUK NA DŘEVO)

	 

	Shel Silverstein – Jen jestli si nevymejšlíš (přeložili Lukáš Novák, Stanislav Rubáš, Zuzana Šťastná), Albatros, 2014.

	 

	Afektivní složka výukového cíle:

	Diskutovat společensko-kulturní aspekt pověrčivosti. Vysvětlit význam pověry, ilustrovat příklady z češtiny a jejich ekvivalenty v angličtině.
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Ations

	ATIONS

	If we meet and I say, “Hi,”

	That’s a salutation.

	If you ask me how I feel,

	That’s a consideration.

	If we stop and talk awhile,

	That’s a conversation.

	If we understand each other,

	That’s communication.

	If we argue, scream and fight,

	That’s an altercation.

	If later we apologize,

	That’s reconciliation.

	If we help each other home,

	That’s cooperation.

	And all these ations added up

	Make civilization.

	 

	(And if I say this is a wonderful poem,

	Is that exaggeration?)

	 

	Shel Silverstein – A Light in the Attic, Penguin Books, 2009.
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Český překlad:

	ACE

	Když se stavíš na kus řeči,

	je to konverzace.

	Když mi řekneš: „venku prší.“

	je to informace.

	Když si hezky povídáme,

	je to komunikace.

	Když se ale pohádáme,

	je to konfrontace.

	Pak jsi na mě naštvaný,

	což je komplikace.

	Já si tě chci udobřit,

	to je motivace.

	Když pak o tom složím verše,

	je to inspirace.

	A z těch ací dohromady

	vzniká civilizace.

	 

	(A když řeknu: „To je skvělá báseň,“

	je to provokace?)

	 

	Shel Silverstein – Jen jestli si nevymejšlíš (přeložili Lukáš Novák, Stanislav Rubáš, Zuzana Šťastná), Albatros, 2014.

	Kognitivní složka výukového cíle:

	Každé slovo v básni končící na –ace vyjádřit jiným termínem, pro pokročilejší žáky i v anglické verzi. Přečíst „upravenou“ verzi. Má stejný účinek na čtenáře? Proč ano/ne?

	 

	Tipy:

	konverzace – rozhovor

	informace – zpráva, sdělení

	komunikace – dorozumívání

	konfrontace – konflikt

	komplikace – zádrhel, potíž

	motivace – podnět

	inspirace – nápad

	civilizace – společnost
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Závěr

	 

	Tato publikace chtěla představit několik skvělých titulů anglicky psané literatury pro děti a mládež, aby podpořila zájem studentů učitelství o extenzivní čtení této literatury a její využití ve výuce angličtiny. Přejme si, aby krásné knihy a s nimi to, co nám už po staletí přinášejí, sloužily nejen ve chvílích odpočinku, ale aby si našly cestu také do výuky angličtiny, kterou svým potenciálem obohatí a zpestří.

	Mnoho krásných zážitků s dětskou literaturou v hodinách angličtiny☺
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