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Vstup do problematiky


Didaktická aplikace reálií v rámci cizojazyčné výuky je v současnosti podrobena nárokům na rozvoj tvořivosti stejně jako ostatní složky předmětu cizího jazyka na ZŠ a SŠ. Přitom samotný pojem „reálie“ odkazuje spíše k tradičnímu pojetí výuky, kdy žáci vystupují coby pasivní příjemci  poměrně izolovaných a jednoznačně přednesených faktů, což v případě reálií znamená „...výběr poznatků z kultury, národní tradice, historie, politiky a současného života zemí, jejichž jazyk si... osvojují“ (Průcha, Walterová, Mareš, 2003, s. 197). Daný model předávání informací o cizojazyčných zemích a areálech je proto v současnosti vnímán jako neudržitelný, je opouštěn a nahrazován jinými přístupy. Evidentně dochází k redukci rozsahu učiva z reálií.
 Dominuje tendence odklonit se od předávání faktů z „vysoké kultury“, tzv. Big-C Culture, zakládající deskriptivní znalosti (prvky objektivní kultury, její snadno viditelné a pozorovatelné jevy, jako jsou například zeměpisné údaje, informace o státním zřízení, historii, umění, slavných osobnostech a jejich dílech, ale i o slavení svátků) ke každodenní „malé“ kultuře, tzv. small-c culture zahrnující oblasti obtížněji pozorovatelné (např. tradice, životní styl, tj. naučené a sdílené vzorce chování, přesvědčení a hodnot, s projevy například v chování k předkům, potomkům, zvířatům, ve vnímání času, mobility, moci atd.) (Zerzová,, 2012, s. 49-50, 78-88, 154).


Nejvýraznější změnou je pak důraz na rozvíjení tzv. interkulturní komunikativní kompetence (IKK), kdy znalosti představují jen jednu z jejích čtyř dimenzí, a to vedle dovedností, postojů a povědomí. Příklon k IKK přináší mnohem větší otevřenost vůči didaktickým postupům a akcentuje kreativitu. IKK definují různí autoři v souhrnu jako vhodnou a efektivní komunikaci a vhodné chování v interkulturních situacích podložené hlubokým pochopením jiné kultury, jakož i kultury vlastní, tj. jako dovednost dorozumět se napříč kulturami bez nedorozumění (k různým modelům IKK viz. Kostková, 2013a). V ruském prostředí se pro interkulturně kompetentní osobnost používá výmluvný termín „вторичная языковая личность“ („sekundární jazyková osobnost“). Skrze učení se cizímu jazyku  student proniká do lingvokulturologické vrstvy jazyka  (povědomí o specifických významech, funkcích a konotacích cizího jazyka), a zároveň si osvojuje sociolingvistickou kompetenci, tj. učí se adekvátně reagovat v  kultuře, již daný jazyk reprezentuje (Azimov, Ščukin, 2009). Rozvoj IKK zaujímá  v lingvodidaktice stále výraznější postavení. Již od 90. let 20. století se hovoří o „postkomunikativním přístupu“, respektive o „revidovaném komunikativním přístupu“ (více Zerzová, 2012, s. 27), v jehož rámci je cizí jazyk vyučován v širokém kontextu, zejména sociokulturním. To se ovšem zatím nijak neodráží v kurikulárních dokumentech.


Také rozpracování IKK do konkrétních aktivit a činností spolu s jeho přenesením do školní praxe zůstává však slabší stránkou dané koncepce. Jen ojediněle je prokázáno, že lze míru osvojení IKK ve školní praxi měřit, hodnotit a zvyšovat (Kostková, 2013b). Snaha nalézat efektivní nástroje pro rozvíjení IKK je tak sama o sobě tvůrčím procesem. 

Interkulturní komunikativní kompetence a tvořivost
Vykročením za rámec požadavků na pouze kognitivní výstupy ku složitě strukturované IKK se obsah učiva dané oblasti ocitl mimo snadno ověřitelná data a mimo hodnotitelnost v parametrech správnost/nesprávnost. Metodika výuky se rozrostla o typy produktivních divergentních úloh s vícero řešeními. Značně se zvýšila míra improvizace, nejednoznačnosti, ba neuchopitelnosti a otevřených řešení. Právě daná rozkolísanost však představuje živnou půdu pro uplatnění kreativity. Základem rozvíjení IKK je totiž uvedení žáka do nových, pro něj neznámých situací vyplývajících z odlišných kulturních vzorců, to znamená navození stavu jakéhosi vybočení ze zavedených norem myšlení a konvenčních reakcí. Přestože konstrukt IKK nelze stavět jen na rozdílu kultur (v jistém ohledu IKK vede k etnorelativním postojům) a ne všechna navržená cvičení by měla mít srovnávací charakter, právě „...vynoření se nějaké překvapivé nepodobnosti aktivizuje celý organismus k dalšímu podrobnějšímu zkoumání“ (Vančát, 2015, s. 20). Konfrontace s jinou kulturou a jejími odlišnými významovými systémy, ať zprostředkovaně ve škole nebo, přirozeně s mnohonásobně větší intenzitou, při kontaktu s rodilými mluvčími, a zejména při dlouhodobějším pobytu v zahraničí, vyvolává jakýsi „obnovený“, apriori tvořivý vztah ke světu, kdy je člověk schopen změnit paradigma vnímání skutečnosti skrze jinou kulturu (jiný obraz světa). Vržení se do neznámého prostředí zbystřuje smysly, vede k redefinici vnímání sebe sama, vlastní kultury, její nahlédnutí zvenčí, k integraci vlastního pohledu na svět s pohledy ostatních kultur. Metodika výuky IKK proto cíleně pracuje i s fenoménem kulturního šoku, jenž vyvolává stav zvýšené citlivosti, zároveň však nutí k přijetí zcela jiné role, a to ne vždy komfortní, tedy k přijetí příslušnosti ke kulturní minoritě oproti zažité příslušnosti k majoritě (Get´manenko, 2015). 



Cílem výuky IKK je zformování interkulturně kompetentní osobnosti, v níž se prosazují takové rysy, jako flexibilita, zvídavost, otevřenost, smysl pro humor, respekt, empatie (Fantini, 2000). Jak je patrné, tyto vlastnosti vykazují značné shody s bazálními tvůrčími schopnostmi vymezenými z psychologického hlediska, tedy senzitivitou, fluencí, flexibilitou, originalitou, rekonstrukcí a elaborací (Lokšová, Lokša, 1999).

Modely tvůrčích aktivit pro osvojení reálií a interkulturní komunikativní kompetence
Ve výuce cizích jazyků se tvořivost začala prosazovat až s nástupem komunikativní metody v 70. letech 20. století, kdy se ustoupilo od čtení a překládání textů a drilování gramatických pravidel stejně jako od imitačního nácviku hotových výpovědí s cílem svobodně rozvinout jazykový potenciál žáků, podpořit jejich invenci a jazykovou produkci (Nováková, 2015). Rozvoj IKK tvoří v osvojování cizího jazyka další fázi, překračuje úroveň čistě komunikativních potřeb žáka a  posouvá výuku cizích jazyků zcela mimo rutinu provádění gramatických cvičení, reprodukce textů či obehrávání komunikativních situací. Zároveň nijak nevylučuje  rozvíjení řečových dovedností a jazykových prostředků
, i když ovládnutí cizího jazyka proměňuje spíše v nástroj než v cíl a mohou se od něj i odpoutat.
 Uvážíme-li, že cílem IKK je i budování pozitivních postojů, jejichž součástí je respekt k názorům ostatních a vyhýbání se souzení, tolerance k nejednoznačnosti a nejistotě, pak je obecně důležitou podmínkou výuky reálií a IKK tvořivé klima ve třídě a absence stresu z chyby. A to včetně chyb v cizím jazyce, což je plně v souladu s doporučením, že se „...nesmí se lpět na bezchybném ústním nebo písemném projevu žáka na úkor tvořivosti“ (Nováková, 2015, s. 139). 


Zkoumaná část výuky cizích jazyků otevírá prostor pro uplatnění řady činnosti, které poskytují různé možnost pro rozvoj tvořivost, a to jak obecně kreativních aktivit, tak speciálních metod vyvinutých pro rozvoj IKK. Nicméně i výuka IKK skrývá trvalé úskalí v tom, že její obsah lze podat pouze direktivně. Na toto riziko ukazuje i dovednostní oblast small-c culture: například ani téma typu „jaký dárek se nosí v té které zemi na návštěvu“ nemusí překročit rámec pouhého upozornění ze strany autority. Aby se žák proměnil z konzumenta v tvůrce, je třeba volit  žákocentrické postupy, jimiž dojde ke zvnitřnění dané situace skrze skutečný či fiktivní vlastní prožitek. 


Pro zvládnutí sociokulturně signifikantních situací se často používá  praktický nácvik zdvořilého vystupování (verbální i neverbální a parajazykové jevy), tedy přehrávání rolí, výuka příkladem, dále navazování na zkušenosti žáků, přenesení se do rolí v jiné kultuře, zprostředkování kulturně adekvátních jazykových prostředků (Zerzová, 2012).  


Z tvůrčích postupů, jež se prosadily v lingvodidaktice obecně, můžeme jmenovat jako vhodné zejména prvky projektové výuky (se snahou navodit plné ponoření se do řešení individuálního i skupinového projektu) s různorodými výstupy. Jimi může být  multimediální prezentace studentů (například i v osvědčeném formátu pecha kucha), poster či zorganizovaná beseda s nositelem jiné kultury. Náměty na tvorbu různých prezentací se sociokulturní tematikou se úspěšně dostávají i do učebnic cizích jazyků. Neopomenutelné jsou WebQuesty, myšlekové mapy, kreativní psaní a různé formy práce s textem (například heuristická metoda volných asociací, využití textu jako návodu ke konkrétní činnosti ale i čtení o životě tvůrčích osobností jako inspirativní typ úlohy). Využit by měl být takový textový či vizuální materiál zachycující specifické kulturní informace, který má široký konotativní a interpretační potenciál, umožňuje stanovování hypotéz a diskusi. 


Mnoho příležitostí k tvorbě skýtá spojení výuky reálií a IKK s estetickými výchovami a uměleckou činností (dramapedagogické a interpretační metody, výstavy uměleckých artefaktů spojených s jinou kulturou či inspirace pro vlastní tvorbu). Lze využít i tvořivé dílny, jež vyznívají oproti  řečovým úlohám, které komunikaci v cizím jazyce pouze simulují, mnohem autentičtěji (tedy nejen si ukázat příslušný suvenýr nebo si o něm přečíst, ale zkusit si ho vyrobit a výrobu popsat). Vzhledem k tomu, že jedním z nejobtížnějších faktorů v aplikaci IKK je hodnocení její dosažené úrovně, kdy „externí hodnocení může mít na učící se jedince značný vliv, natož u tak citlivých aspektů jejich osobnosti, jako jsou např. postoje a povědomí“ (Kostková, 2012, s. 78-79) a stěžejní úlohu hraje sebehodnocení, lze jako vhodné pro potřeby rozvoje IKK vnímat přístupy zkušenostního učení s introspektálními prvky (viz dále na příkladech aktivit k výuce ruských reálií).


Mezi zcela speciální metody navržené pro výuku efektivní interkulturní komunikace patří metody, jako critical incidents („popisy či simulace interakčních situací splňující následující kriteria: jedná se o každodenní běžné situace, matoucí či s potenciálem konfliktu, a tudíž náchylné k nesprávným interpretacím, jednoznačně vysvětlitelné za použití odpovídajících znalostí daného (kulturního) kontextu“), culture capsules („krátké popisy vybraného aspektu cílové kultury, po kterém následuje srovnání s kulturou žáků“), culture clusters („tři a více sdružených culture capsules, které se týkají stejného tématu“ a měly by vést k syntéze),  cultural islands („vytvoření „vnitřní obrazu“ dané kultury fyzicky přímo ve třídě ve formě plakátů, obrázků, fotek, nápisů, map a dalších předmětů nebo hledání cultural islands přímo v kultuře žáků“) a culture assimilator („ písemný popis situace, ve které dochází k interakci mezi alespoň jednou osobou z cílové kultury a další osobou z jiné kultury“) (všechny citace Zerzová, 2012, s. 85). 

Návrhy tvůrčích aktivit pro výuku ruských reálií
Z výše popsaných principů vychází vzdělávací portál Reálie Ruska www.ruskerealie.zcu.cz (Pešková, 2006-2015), respektive směřování jeho průběžných inovací (tyto probíhají v duchu: od reálií k IKK, od Big-C Culture k small-c culture, od znalostí k dovednostem, od výkladů k žákocentrickým postupům). Jedním z prvních počinů při aktualizaci portálu bylo zařazení aktivit postavených na osobním prožitku a introspekci. Vznikla rubrika „Na vlastní oči“ shromažďující výpovědi, v nichž je představen subjektivní bezprostřední pohled na sledovanou kulturu (včetně studentských příspěvků). Byl předložen návrh na vedení interkulturního deník. Interkulturní deník se dělí na dvě části: „Já v jiné kultuře“ a „Příslušníci jiné kultury v mé kultuře“. Studenti ve strukturované podobě reflektují vývoj svých znalostí, dovedností, postojů i povědomí v rámci interkulturních situací, do nichž se dostávají, a zároveň kriticky sledují, jakým vlivům ve formování svých postojů podléhají. Nenásilně by si měli uvědomit, nakolik jsou jejich postoje autonomní (tvůrčí), či zda na něve zvýšené míře působí různé stereotypy. 


 Jak vyplynulo z dřívějších šetření (Pešková, 2014), žáci učící se ruský jazyk vnímají Rusko mimo ideologické zatížení, ale i tak je jejich pohled poznamenán řadou klišé, kdy se jako první asociace vždy vybaví atributy typu „velký“, „zima“ nebo „vodka“. Z tohoto důvodu je i kognitivní obsah webu částečně namířen proti obvyklým představám o Rusku s cílem aktivizovat nekonvenční vnímání studentů. Portál se záměrně vyhýbá ikonickým reprezentantům ruské kultury, tj. místo matrjošek volí jako motivační obrázek ke kapitole o folklóru vologdské krajky, namísto břízek a nekonečných plání představuje ruské megapole, seznamuje s řadou jiných osobností než jen s prvním mužem ve státě atd. 


Náměty na dlouhodobější samostatnou práci obsahuje studentů rubrika „Miniprojekty“, která vede studenty k řízenému objevování (tedy nikoli například čtení textů o Moskvě, ale sestavení vlastního průvodce dle určitého tematického kritéria). Je dbáno na to, aby osvojovaná informace, třeba i historická, vyvolala ve studentech určité emoce a vcítění (tedy nejen výklad o ženách děkabristů, které za svými muži putovaly na Sibiř, ale i položené otázky: Udělaly byste to také? Jakou míru nepohodlí jste s to snášet? Zkusíte napsat fiktivní deník některé z těchto žen?). Zadání aktivizují hodnotící myšlení  prostřednictvím otázek, jako „Ne/souhlasíte … ?  Co si myslíte o … ? Co je nejdůležitější … ? Seřaďte následující … podle důležitosti. Jak byste se rozhodli v situaci … ? atd“ (dle metodiky Zerzové, 2012, s. 95). Vybrané aktivity evokují estetický zážitek i tam, kde ho studenti prvoplánově nečekají (příprava prezentace o černobylské zóně jako kulturní prostoru, poslech skladeb nahraných na opuštěných pripjaťských klavírech s diskusí apod.). Na portále jsou k dispozici i konkrétní cvičení  vytvořená na bázi specifických metod k rozvoji IKK: critical incidents, které typicky řeší,  jak by se měl účastník interakce zachovat (například situace „Jak rozhodne velitel“, tj. organizovaná turistika v ruské divočině: Poslechnout, či neposlechnout velitele?  Diskuse o autoritářském kolektivním nebo individuálním způsobu rozhodování. Proč existují v různých kulturách různé modely?), komparativní culture capsules (například text o akci ke Dni vítězství „Nesmrtelný pluk“ s fotografiemi: Jaké rozdíly vidíte oproti české kultuře? Proč je oslava konce 2. světové války spojena v Rusku s takovým patosem? Našli byste ve své rodině také fotografie předků, jež válka poznamenala, a šli byste s nimi do slavnostního průvodu?), culture clusters zaměřené na hledání spojitostí (například rozprava na téma ochrany životního prostředí vycházející z ruských specifik: „rozlehlost prostoru“ + „nekonečné přírodní zdroje“ + „netřídění odpadu“ + „mladá generace a její vztah k ekologii“ + „trend eko a bio produktů“),  cultural islands (imitace ruského trhu s typickými sekcemi a produkty přímo ve třídě, výstava reprodukcí fotografií českých fotografů o Rusku, pátrání po ruských stopách v určité lokalitě apod.).

Shrnutí
Tvůrčí způsoby osvojování cizojazyčných reálií a všech složek interkulturní komunikativní kompetence respektují spontaneitu, podněcující produkování myšlenek, nápadů, kladení otázek, ochotu riskovat a projevit vlastní stanovisko a emoce, stimulují chuť objevovat a pídit se po nových informacích. Přinášejí více komunikace, více integrace, ale rovněž i více práce, více neodzkoušeného a mnoho nejistoty. Dovolují učitelům a žákům zacházet s poznatky volněji, využívat je v nových kontextech, experimentovat. Bezprostřední tvorba a autentický prožitek, vlastní úsilí, ale i vlastní váhání, tápání a diskomfort napomáhají k formování empatických postojů k jinému, předcházení stereotypnímu smýšlení a chování. Přidanou hodnotu didaktických aktivit směřujících k úspěšné interkulturní komunikaci tvoří osobnostní rozvoj žáků a studentů.
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�	 Pro cílový stav se operuje s tzv. „minimálním seznamem tematických okruhů“ (Byram, 1993), pro různé cizí jazyky různě modifikovaným a v učebnicích cizích jazyků zdaleka ne vždy naplněným.


�	Zařazení reálií ani IKK není součástí RVP pro (další) cizí jazyk, v kurikulárních dokumentech se objevuje jen rozvoj interkulturní komunikace u průřezového tématu Multikulturní výchova. V cizojazyčné výuce mají tedy reálie a IKK  jakýsi de facto fakultativní ráz dle zaměření autorů učebnic či zájmu učitelů. 


�	Součástí konstruktu interkulturní komunikativní kompetence je i kompetence komunikativní, tj. „schopnost navázat a udržet vztahy, schopnost komunikovat s minimální ztrátou obsahu či zkreslením, schopnost spolupracovat za účelem uskutečnění něčeho oboustranně potřebného či zajímavého...“ (Fantini, 2000. Cit dle: Kostková, 2012a, s 75).


�	Paradoxem je, že role cizího jazyka nebývá v modelech IKK detailně analyzována, přestože kontext výuky cizích jazyků se pro rozvíjení interkulturní výchovy obecně jeví být velmi vhodný. Pro českého žáka je přitom potřeba realizovat interkulturní komunikaci v naprosté většině navázána  nikoli na český, ale na cizí jazyk (Kosková, 2012b, s. 33). 








