Sucasny stav post-komunika¢nej metody (Kumaravadivelu — preklad)
8. Uvod

S jasne vymedzenym suborom teoretickych zdsad (principov) a postupov vo vyucbe
(classroom procedure) spojenymi s jazykovo-, ucebne- a na ziaka orientovanymi kategoriami
metdd, sa nam javi, Ze profesia cudzojazyCnej vyucby uz vyCerpala vSetky prostriedky
z oblasti psycholégie, lingvistiky a pedagogiky k vytvoreniu alternativnych metod. Pri vSetke;]
pravdepodobnosti je vznik Gplne novej metddy, ktora sa od zakladov odlisuje od spominanych
metdd v Casti 2 je velmi malo pravdepodobny, aspon v blizkej budtcnosti. V ramci hranic
konceptu metddy, do tivahy sndd’ prichadzaju esSte ro6zne obmeny a kombinacie uz znamych
principov a postupov. To ale neznamenad, Ze sa tato profesia dostala do slepej ulicky. Prave
naopak, znamena to, ze sa ukoncila jej d’alSia etapa v historii réznych metod a je pripravend
vkroc€it’ do este nepreskimaného terénu. Nové milénium so sebou prinieslo nielen nové vyzvy
ale aj nové prilezitosti podniknat’ nieCo nového v tejto profesii prekracujuc moznosti metdd.

V poslednych rokoch sme boli svedkom kritickych ndzorov voci povahe a dopadu
metody. Odbornici ako  Allwright (1991), Pennycook (1989), Prabhu (1990) a Stern (1983,
1985, 1992) nie len varovali praktikov pred nekritickym prijatim (uncritical acceptance)
a suhlasom s vopred neotestovanymi metddami, ale snazili sa ich odradit’ od metody ako
takej. Ich znepokojenie vyjadrené voci konceptu metédy nie je ni¢im novym. Dobre
sformulované argumenty o obmedzeniach metédy ndjdeme dokonca aj v 60.rokoch, napr.
Kelly (1969) a Mackey (1962). V tejto dobe bola profesionalna odozva vyrazne odlisnd. Byt
svedkom nekone¢ného kolobehu Zivota, smrti a znovuzrodenia metod, sa nam zda, ze profesia
ucitela jazykov dospela k stavu zvySeného vedomia — vedomie, ktoré ked’ sa chyti do siete
metodd, zamota sa do nekonecného hl'adania nedosiahnutel'ného rieSenia, vedomie, ktoré bude
tymto neustdlym hladanim natené znovu vyuzit' staré ndpady a vedomie, Ze ni¢ nedokaze
zachranit’ tuto situaciu v tiesni prelomenia tohto kolobehu. Toto nové vedomie a jeho
odhodlanie najst odpoved vytvorilo tzv. stav postkomunikacnej metody (postmethod
condition) (Kumaravadivelu, 1994b). Co je presne myslené stavom postkomunikaénej
metody? Ako sa odliSuje od predchadzajucich situacii? Tymto a d’al§im otdzkam sa venujem
v kapitolach hranice metddy (limits of method) a logika post-komunikacnej metody.

8.1. Hranice metdédy

Koncept metédy ma mnohé zdvazné obmedzenia, ktoré boli mnohymi prehliadané. Tykaji sa
najmd jej nejednoznaénym vyuzitim a aplikovanim, prehnanych tvrdeni jej zéstancov
a nasledne postupného upadku utilitaridnskych hodnot. K zmienenym dévodom sa vyjadrim
v jednotlivych pasadzach s ndzvami: vyznam metddy, mytus o metode, zanik/smrt’ metddy.

8.1.1. Vyznam metody

,»Otazka metddy*, ako tvrdi Routledge Encyclopedia of Language Teaching and Learning
(2000), ,je jedna z centralnych problémov vyucby*“ (p.616). Citujic origindlny pojem
z gréctiny, methodos, ktory ,v sebe zahffia mysSlienku postupnosti krokov veducich

9. 66

k ur¢itému cielu® (p.617), Encyclopedia definuje metdodu uZ len ako ,,vopred napldnovany

sposob nejakej ¢innosti® (p.617). Ak to zasadime do kontextu jazykovej vyucby, tak nam
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z toho vyplynie, skor tak neSikovne: ,,Metoda v sebe zahfna usporiadany sposob k dosiahnutiu
ciel’a, urcitth mieru predbezného planovania a kontroly, a oznacuje sa nou radsej proces ako
samotny produkt.” (p. 617). Ako naznacuje tento vyrok, vyznam metddy, mysleny pri vyucbe
druhého a cudzieho jazyka, je zastreSeny riSkom nejasnosti, napriek jeho centralnej
dolezitosti.

Spomeiite si na diskusiu v kapitole 4, kde sme poukazali na rozdielnost medzi
metédou (method) a metodoléogiou (methodology). Metdoda je podkladova teoria, vizia
(construct) a metodoldgia jej aplikacia, prevedenie (conduct). Metéda je nadzor expertov
odvodeny na zaklade pochopenia jazykovych teorii (theories of language) a tedrii vyucby
jazyka (theories of language learning and of language teaching). Odzrkadl'uje sa taktiez
v uebnych planoch (sylabus design), v produkcii ucebnic a predovSetkym v odporacanych
pracovnych postupoch v triedach. Metodologia je na druhej strane praca ucitela v triede
dosiahnut’, ¢o mozno najefektivnejSie a najvhodnejSie podmienky pre ziakovo ucenie.
Vybavte si, ze toto rozdelenie bolo zaloZené na vnimavom pozorovani Mackey-ho (1965),
kde zistil Ze analyza metdd (method analysis) je odlisnd od analyzy vyucovania (teaching
analysis) ,,analyza metdd urcuje ako je ucenie prevedené podla knizky; analyza vyucovania
ukazuje kolko toho je spravené zo strany ucitela” (p.139). Preto je medzi metodou
a metodoldgiou zasadny rozdiel, ktory je zriedka kedy pochopeny alebo zastavany. Metdda,
pokracujiic myslienkou Mackey-ho, ,sa stala viac vecou nazoru, neZ faktom. Nie je
prekvapujuce, Ze sa okolo tejto zaleZitosti vytvara mnoZstvo pocitov, a Ze slovicko ,,metoda“
znamena zaroven tak malo a aj tak vel'a® (p.139).

Dokonca ani autori popularnych ucebnic o metddach si nie su isti v tom, kol'ko metod
vlastne existuje. Napriklad v knihe vydanej v polovici 60.rokov 20.st., je zmienenych 15
,hajbeznejsich typov metod ,.ktoré sa stale ¢i uz v tej alebo onej forme vyuzivaju v roznych
castiach sveta* (Mackey, 1965 p. 151). Dve knihy vydané v polovici 80.rokov 20.st (Larsen-
Freeman, 1986; and Richards & Rodgers, 1986) poskytli zoznam 11 metod. Tie isté dve
knizky, v upravenom, druhom vydani z roku 2000 a 2001, obsahovali takmer 20 metdd, ako
(v abecednom poradi): audiolingualna metoda, komunika¢ny pristup (Communicative
Language Teaching), vyucCovanie jazykov v komunite / spoloCenské jazykové ucenie
(Community Language Learning), jazykova vyucba zaloZena na sposobilosti (Competency-
Based Language Teaching), priama metdda (Direct Method), gramaticko-prekladova metoda
(Grammar-Translation Method), prirodzeny pristup (Natural Approach), ustny pristup
a situacné jazykové vyucovanie (Oral and Situational Language Teaching), lexikalny pristup
(Lexical Approach), tichd metdéda (Silent Way), sugestopédia (Suggestopedia or
Desuggestopedia), jazykova vyucba zaloZena na ulohdch (Task-Based Language Teaching),
celkova fyzicka odozva (Total Physical Response), a dalSie.

Kazd4d zo zavedenych metéd by mala mat presne stanovené teoretické principy
a $pecifikovany subor vyugovacich praktik (set of classroom practices). Clovek by si mohol
mysliet, Ze vSetky spomenuté metdody poskytujii rozdielne cesty k jazykovému uceniu
a vyucovaniu. To ale tak nie je. V skutocnosti, existuje mnoZstvo prelinani medzi ich tedriami
a praxou. Niekedy, ako na to Rivers (1991) poukazal, o sa ndm na prvy pohlad zdad ako
uplné novad metoda, je v skutoCnosti obmena uz existujucich metdd, ktorych zékladné
podobnosti su zahalené a ukryté pod novou terminologiou® (p.283). Co ale nie je variant, je
mytus obklopujuci koncept metdody.



8.1.2. Mytus o metode

Spomenuté zavedené metddy s motivované a udrziavané viacndsobnymi mytmi, ktoré boli
dlho akceptované ako nieCo nespochybnitelné. Tieto myty vytvorili prehnany obraz
o koncepte metddy. T su niektoré z mytov:

Mpytus #1: Niekde vonku c¢aka na svoje objavenie ta najlepsia metoda. Uz vel'mi dlhu dobu je
nasa profesia zaujata ba az posadnutd, ako by to oznacil Stern (1985), hl'adanim tej najlepsSej
metédy — vel'mi podobné pribehu Monty Python-a a jeho putovanim za Sviatym Gralom.
Podstupovali sme vypravu za vypravou v nadeji najst’ tu najlepsSiu z metdd. A predsa, Svity
Gral nebol v dohl'ade, scasti aj kvoli, ako to Mackey (1965) popisuje, ,,zatial’ Co ostatné vedy
napredovali priblizovanim sa (k ciel'u), pricom kazda nova faza bola vysledkom zlepSenia,
a nie zamietnutia, toho €o bolo predtym, metody jazykového vyucovania (language-teaching
methods) nasledovali kyvadlovy trend z jedného extrému do druhého* (p. 138). Okrem toho,
dejiny metdd ,,naznacuju istu problematickl pokrokovost, pri€om ¢okol'vek sa teraz deje, je
povazované za nieco lepSiecho ako to Co sa udialo predtym (Routledge Encyclopedia of
Language Teaching and Learning, 2000, p. 278).

Mysleli sme si, ze objektivnou analyzou dokazeme najst’ ta pravl, zazraéni metddu.
Namiesto toho sme so zdesenim zistili, ze vytvaranie a implementacia metddy musi vziat' do
uvahy mnozstvo premennych (ako jazykova politika a planovanie, vychovno — vzdelavacie
potreby (learning needs), priania a situacie, rozdielnost’ ziakov (learner variations), profily
ucitelov, atd’.), z ktorych vicSina sa neda pri systematickej studii kontrolovat’. Taktiez sme
zistili, Ze nemozeme ani porovnavat’ znadme metddy aby sme zistili, ktord funguje najlepsie.
Posledny systematicky a rozsiahly komparativny vyskum bol realizovany koncom 60.rokoch
20.st. nazyvany Pensylvansky projekt (the Pennsylvania Project). Experiment sktmal
efektivnost metod zaloZzenych na audiolingudlnych a a kognitivnych teoriach jazykovej
vyucby. Projekt odhalil mimo iné¢ho, Ze porovnavanie metdd je neuskutocnitelnd vyskumna
aktivita, a ze na type metody vobec nezalezi, ani ked’ sa konkurenéné metody odvodili zo
siperenia a z navzadjom nezlucitelnych teorii jazykovej vyucby (theories of language
learning). Vysledok bol tak zahanbujici, o Com sved¢i itvrdenie lidra projektu: ,, tieto
vysledky boli osobne traumatizujuce pre vsetkych podielajucich sa na projekte* (Smith, 1970,
p. 271). Teraz vieme, zZe ,,0objektivne hodnotenie je tak zlozité implementovat, ze zo vSetkych
doterajSich pokusov vyplynula véc¢sia zhoda pri tazkostiach s prevedenim hodnotenia ako pri
vyplyvajiicom posudeni metoédy. Tazkosti s analyzovanim a hodnotenim metédy nam viak
nezabranili, aby sme to nevyuzili ako zéklad pre rézne aspekty jazykového vyufovania
(Language teaching), ¢o nas posuva k d’alSiemu mytu.

Mytus #2: Metdoda predstavuje hlavny organizacny princip jazykového vyucovania. Po celu
dobu sme verili, veI'mi zjednoduSene, Ze koncept metdédy moze tvorit’ jadro celej jazykove;j
vyucby (language learning and teaching operations). Zachadzali sme s metddou ako so
vS§emocnou entitou. Usmerfiovala formu a funkciu kazdého aspektu jazykového vyucovania
zahriujuc ucebné plany (Curriculum design), Specifikovanie sylabu, pripravu materidlov,
stratégie vyuCovania (instructional strategies), a techniky testovania. Vezmime si napriklad
komunika¢ny pristup (communicative language teaching). Ked’ prisiel do mody, dostavali sa
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k nam knihy o komunika¢nom kurikule (communicative curriculum), komunika¢nom sylabe
(communicative  syllabus), komunikacnych  ulohach, komunikaénych  metodach,
komunika¢nych materidloch, komunika¢nom testovani, atd’.

Vyuzitie metédy ako organiza¢ného principu pre jazykovu vyucbu nie je $tastnym
rieSenim, pretoze metoda je nepostacujuca a prilis§ obmedzujica pre uspokojivé vysvetlenie
nie¢oho tak zlozitého ako jazykova vyucba. Tym, ze sme sa sustredili vyhradne na metodu,
ignorovali sme mnoho d’alSich faktorov, ktoré riadia procesy a postupy vo vyucbe (classroom
processes and practices) — faktory ako ucitelovo poznanie (teacher cognition), ziakovo
chapanie (learner perception), spoloCenské potreby (societal needs), kulturny kontext,
politick¢é naroky, ekonomické poZiadavky (economic imperatives) a inStitucionalne
obmedzenia (institutional constraints), ktoré su vSetky navzajom Uzko prepojené. Kazdy zo
spomenutych faktorov tvaruje a meni obsah a charakter jazykovej vyucby; kazdy ma
obrovsky vplyv €1 uzZ na uspech alebo netispech v oblasti jazykového vyucovania (language
teaching enterprise).

Nekritické prijatie konceptu metdody ako organizacného principu nas zaviedlo
(zviedlo) az k tomu, ze sme verili, ze metdda ma schopnost’ postarat’ sa o rozne vychovno-
vzdelavacie (learning and teaching needs) potreby, priania a situacie, toto vytvara novy
mytus.

Mytus #3: Metoda ma univerzalnu a ahistoricku hodnotu. NaSe patranie po tej najlepSej
metode nds vzdy nasmerovalo k najdeniu univerzélnej, ahistorickej metody, ktord sa da
kdekol'vek a vSade vyuzit. Tato perspektiva mé ale viacero nedostatkov. Predovsetkym,
zavedené metddy su zalozené na idealizovanych konceptoch zamerannych na idealizovany
kontext. A prave preto su vel'mi vzdialené od reality v triedach (classroom reality). Ked'ze
existuje nepredvidatelné mnozstvo vychovno-vzdeldvacich potrieb, priani a situacii (learning
and teaching needs), ziadna idealizovand metoda nie je schopna vopred podchytit’ vSetky
premenné a poskytnit’ mozné rieSenia, ktoré ucitelia tak vel'mi potrebuji pri réznych
problémoch a vyzvach, s ktorymi st konfrontovani kazdy den.

Po druhé, nase hl'adanie univerzalne aplikovateI'nej metddy sa stalo prevazne a nutne
Ltop-down* cvicenim. T. j. predstava a budovanie metdéd boli do znacnej miery vedené
urcitym univerzalnym pristupom (vopred danym podrla istej Sablony), ktory bol zamerany na
beznych l'udi s beznymi ciel'mi. Ale ziaci (learners) po celom svete sa ucia druhy alebo cudzi
jazyk z r6znych dévodov; maji rozdielne ciele a nasleduju rozdielne cesty. Bez priznania si
tohto dolezitého tkazu, boli metdédy zaujaté hlavne ich potencidlnym globalnym dosahom
a chybala im ddlezit4 zlozka zamerana na miestne pomery. (essential local touch)

Po tretie, ako ndsledok spomenutych podmienok, sme Uplne odignorovali miestne
poznatky. Zabudame na to, ze l'udia sa ucili a vyu€ovali cudzie jazyky uz pred prichodom
modernych metéd. Napriklad wucitelia a inStruktori ucitelov (teacher educators) zo
vzdialenych komunit ako Juzna Azia, Juhovychodni Azia, Juznd Amerika a inde maji
mnozstvo lokalnych poznatkov, ktoré sa v priebehu mnohych rokov praktickych skusenosti
nahromadili. A predsa, vSetky zavedené metdody st zalozené na teoretickom chéapani
odvodeného takmer vyhradne zo Zapadnej vedomostnej zdkladne (Western knowledge base).



Koncept metdédy ju ochudobneny o akékolvek prepojenie s miestnymi poznatkami
z okrajovych komunit. NaSe nespravne presvedcenie o univerzdlne aplikovatelnej metode
a jej ,.top-down* orientacia vytvorili d’al$i mytus.

Mpytus #4: Teoretici sformuluju vedomosti a ucitelia ich spotrebuju. (Theorists conceive
knowledge and teachers consume knowledge.) V oblasti jazykového vyuCovania (field of
language teaching) existuje postrehnutel'nd dichotomia medzi tedriou a praxou, ktora usti do
nie prave naj$tastnejSej del’by prace medzi teoretikom a ucitelom. Dne$ny vztah medzi
teoretikom a ucitelom nie je odliSny od vzt'ahu vyrobcu a spotrebitel'a predajného tovaru.
Tento obchodny vztah mal za nasledok vytvorenie privilegovanej vrstvy teoretikov
a neprivilegovanej skupiny praktikov. Nanest'astie tento hierarchicky vzt'ah medzi teoretikmi
a ucitelmi nie len zminimalizoval akykol'vek rozumny dialég medzi nimi, ale aj prispel
k urcitej miere vzdjomnej neucty.

Umeléd dichotomia medzi tedriou a praxou nas doviedla k domnienke, Ze ucitelia by
vel'mi radi nasledovali principy a postupy zavedenych metod. Je tomu tak zriedka. Myslia si,
ze o tom vedia viac. Ucitelia vedia, Ze ziadna zo zavedenych metdéd nemdze byt vo svojej
najCistejSej forme realizovatel'nd priamo v konkrétnej triede, pretoZze nevychadza a nebola
odvodena z tej triedy, ale len umelo zasadena do jej zivota. Svojim poc¢inanim v triedach
odhal'uji svoju nespokojnost’ s metodami. Vyskum zamerany na triedy uskutoCneny
v poslednych dvoch desatrociach (e.g., Kumaravadivelu, 1993a; Nunan, 1987; Swaffer,
Arens, & Morgan, 1982) odhalil 4 stvisiace fakty:

e Ucitelia, ktori tvrdia, Ze postupuju podla urcitej metody, sa vobec neriadia podla jej
teoretickych principov a postupov prace v triede (theoretical principles and classroom
procedures);

e Ucitelia, ktori tvrdia, ze postupujii podla roznych metod, Casto vyuzivaji rovnaké
postupy prace v triede;

e Ucitelia, ktori tvrdia, ze nasleduji rovnakti metodu, Casto vyuzivaji rozdielne
postupy prace v triede, a

e Ucitelia si vytvoria a nasleduji vel'mi starostlivo spracované aktivity, ktoré nemusia
byt’ bezpodmienecne spajané s nejakou konkrétnou metodou.

Inymi slovami, ucitelia su presvedCeni o tom, ze ziadna tedria ucenia (theory of learning)
aziadna metdda vyucby (method of teaching) im nedokdZe pomoéct v konfrontacii
s kazdodennymi vyzvami vyucovania. Pri rozhodovani sa, ¢i nieCo funguje alebo nie,
vyuzivaju vlastn intuitivhu schopnost’ a vlastné skusenosti. Preto je tam znaény rozdiel
medzi tym, €o zastavaju teoretici a tym, co ucitelia robia vo svojich hodinach.

Mytus # 5: Metdoda je neutralna a nie je ideologicky motivovand. V kapitole 1 sme vo
vSeobecnosti rozobrali spojenie medzi ideologiou a jazykom. Ideologickd povaha vyucby
angli¢tiny bola taktiez dokladne preskiimand (e.g., Canagarajah, 1999; Pennycook, 1998;
Phillipson, 1992; Ricento, 2000). Predovsetkym vo vel'mi trefnej analyze konceptu metddy,
Pennycook (1989) demonstroval ako ,koncept odraZza urcity pohlad na svet aje jasne
sformulovany v zdujme nerovnocennych mocenskych vztahov* (pp. 589-590). Zastavajic
nazor, ze metdda prezentuje tzv. predpojaté / zaujaté vedomosti - interested knowledge,
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poukézal na to, ako to ,celé skor oslabilo naSe porozumenie jazykovej vyucby ako ho
zlepsilo, obohatilo“ (p. 597). Diskutujuc o forméach odporu voci centrovanému interested
knowledge vnucovaného okrajovym krajinam, Canagarajah (1999) vyzadoval pedagogiku, v
ktorej predstavitelia okrajovych komunit ,budi schopni kriticky nahliadat’ a vytvarat si
vlastné ideologické alternativy, ktoré si naklonené k ich vlastnému prostrediu‘ (p. 2).

Dalej, ako som spozoroval aj na inych miestach (Kumaravadivelu (2003b), koncept
metddy je vskutku konstrukt okrajovosti. Jeden z aspektov marginalizacie zaujal formu
rozdelenia zamestnancov v English Language Teaching (ELT) na zaklade pohlavia. Ako
naznacuje Pennycook (1989) koncept metddy ,hral délezitt tlohu v udrzovani rozdelenia
zamestnancov na zaklade pohlavia, hierarchicky organizované rozdelenie medzi muZzskymi
,navrhovatelmi* (male conceptualizer) a Zenami — prakti¢kami (pp. 610-611). Dalsi aspekt
je v sirSej miere viditelny pri rozdeleni rodenych a nerodenych hovoriacich medzi ELT
zamestnancami, kde st nerodeni hovoriaci utlac¢ani, ignorovani (marginalized).

Prichadzajic k poslednému bodu, tvrdim, Ze metdda ako nastroj marginalizicie ma 4
stvisiace dimenzie — vedeckl / odborna (scholastic), lingvistickl, kultirnu a ekonomicku
(Kumaravadivelu, 2003b):

e Vedeckd dimenzia suvisi so spdsobom, ktorym Zipadni odbornici zachadzali
s miestnym poznanim, ako bolo zmienené v Myte # 3

e Lingvistickd dimenzia stvisi s faktom, zZe metddy zabranuji nerodenym ziakom
a ucitelom (nonnative learners and teachers) anglictiny vyuzit' ich skvelé lingvistické
zdroje z L1 v prospech ich vzdelania v L2. Tento fakt uprednostiiuje ucitel'ov, ktori st
rodenymi hovoriacimi anglictiny, ktori ale mnohi nezdielaju jazyk ich Ziakov.
Phillipson (1992) to nazval monolingual tenet of L2 pedagogy — monolingvalna zasada
pedagogiky L2.

e Kultirna dimenzia zachadza s vyuc¢bou druhého jazyka ako s vyuc¢bou druhej kultury,
ktora je nasmerovand pomodct ziakom L2 ,ziskat pochopenie strany, pohladu
rodené¢ho hovoriaceho* (Stern, 1992, p. 216). Celkovo ma za ulohu im dopomdct
vytvorit’ si socidlne - kulturnu schopnost’ za ucelom kulturnej empatie, ak nie kultirne;j
asimiléacie, s rodenymi hovoriacimi anglictiny.

e Ekonomickd dimenzia je spojena s faktom, ze rodeni hovoriaci anglictiny s
uprednostiiovani, niekedy aj na ukor kvalifikovaného miestneho kandidata. Za Co
moze tzv. monolingvalna zésada a doraz kulturneho vyucovania.

Tieto Styri dimenzie metdody ako néstroje marginalizicie majii tendenciu rozSirovat,
podporovat’ a udrziavat ,,ideologicku zavislost™ (Phillipson, 1992, p. 199).

Doposial’ zmienené zaleZitosti a obzvlast’ nejasné pouzitie vyrazu ,,metdoda“ a mnohé
myty, ktoré su stiou spojené, prispeli k postupnému opotrebeniu jej pouzitelnosti ako
konstruktu jazykovej vyucby. Niektorych to podnecuje tvrdit, Ze koncept metody je mftvy.

8.1.3. Smrt’ metédy

Vroku 1991 Britsky aplikovany lingvista, Dick Allwright, prehovoril na konferencii na
Univerzite Carleton v Ottawe, Kanade a jeho re¢ (taktiez aj publikovana verzia) niesla nazov,
»1The Death of the Method — Smrt’ metody.* Pri vybere, o on oznacil ako ,,zdmerne sporny
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nazov®, zdoraznoval ,relativnu neuzitocnost (relative unhelpfulness) existencie “metdd

(Allwright, 1991, p. 1).

Jeden z jeho nasledovnikov, americky odbornik, Brown pouzil symbol smrti znovu a znovu

(e.g., 2002). Pozadoval ,,pochovat’ (lay to rest)* koncept metddy a snazil sa napisat’ ,,rekviem*

(p. 17) pre ,nedavno pochované metddy™ (p. 14). Zvolenim tychto citovo zafarbenych

vyrazov nechcu byt tito dvaja uznavani odbornici skrz Atlantik polemicky; radsej si zelaju

strhnt’ pozornost’ na skutoc¢nost’, ze koncept metddy stratil svoju ddlezitost’, vyznam. Uz by
nemal byt povazovany za hodnotny a uskuto¢nitel'ny konstrukt jazykovej vyucby (construct
of language learning and teaching). V skutku, ako uz bolo naznacené skor, viacero
odbornikov (e.g., Mackey, 1965; Stern, 1985) dospelo k podobnému zaveru, bez pouzitia tak
ostrych slov.

Allwright vysvetluje ,,relativnu neuzitocnost™ konceptu metddy uvedenim 6 dovodov:

e Je zaloZend na vSimani si rozdielov, kde by sme si radSej mali v§imat’ podobnosti,
ked’Ze metody rozdielne v abstraktnom principe sa zdaju byt o to menej rozdielne
v praxi (in classroom practice);

e Zjednodusuje vysoko komplexny subor problémov, napriklad v§imanie si podobnosti
u ziakov, ked’ prave odliSnosti mézu byt’ dolezitejsie... ;

e (dvadza energiu z potenciondlne produktivnejSich zalezitosti, ked’ze Cas straveny nad
implementéciou istej metddy, predstavuje Cas, ktory nie je k dispozicii pre vytvorenie
alternativnych aktivit ako napr. tvorba tloh (classroom task design).

e Plodi lojalnost’ k znacke (brand loyalty), ktord bude z vel'kou nepravdepodobnostou
napomocna tejto profesii, ked’ze podporuje bezvyznamnu rivalitu kvoli nepodstatnym
otazkam, problémom;

e Plodi sebauspokojenie, vzbudzuje dojem, ze vSetky dodlezit¢ metodologické otazky
v nasej profesii uz boli zodpovedang;

e Ponuka ,lacny*“ externe podmieneny pocit sudrznosti pre ucitelov, ktory moze
prekazit’ rozvoj osobne ,,drahSieho®, ale o to hodnotnejSicho, vnlitorne podmieneného
pocitu sudrznosti ... (Alwright, 1991, pp. 7-8)

Zaujimavé je, ze vacSina tychto dovodov suvisi s ucitelom a mézu sa jednoducho prepojit
s mytami o metode rozoberanych v predoslej sekcii.

Allwrightova pozndmka, Ze koncept metdédy modze zabranit’ rozvoj ,.hodnotného,
vnitorne podmieneného pocitu sudrznosti® zo strany ucitelov jazyka, je dolezitd. DetailnejSie
sa tomu venuje Clarke (2003), ktory vyzdvihol ,,sidrznost™ ako ,,idedl, o ktory sa treba snazit
zo vsetkych sil“, ale stazuje sa zaroveil na to, Ze koncept metddy odvadza pozornost’ na nie¢o
iné: ,, nie je ni¢im nezvycajnym, ked’ sa pozornost’ posunie od zlepSenia ucenia k zlepSeniu
metody, tak ako zdhradnik, ktory stravi prehnane vel'a ¢asu stavanim toho idealneho sklenika
a zabuda pri tom na starostlivost’ o paradajky* (p. 128).

Pre ucitelov je zlozité rozvinit’ si ,,hodnotny, vnutorne podmieneny pocit sudrznosti*
k jazykovému vyucovaniu (language teaching), scasti preto, lebo transmisivne pojaté
vzdelavanie ucitel'ov, ktorého boli mozno stcastou, im dava len vel'mi méalo okrem uz vopred
hotovych metdd a s metédami savisiacich vedomosti. Takto na metdodach zalozené



vzdelavanie ucitelov (teacher education) povazuju az za zalostne neadekvatne k tomu, aby si
dokazali poradit’ s kazdodennou realitou a vyzvami vyucovania. Prave preto, pri uprimnej
snahe ,starat’ sa o paradajky®, si vytvaraju urcity cit pre to, o v triede funguje a ¢o nie; o je
zalozené na ich intuitivnej schopnosti a skusenostiach. Jednozna¢nym zavrhnutim zavedenych
metdd a ich odcudzenych mytov sa ucitelia snazia vytvorit’ si vlastnil ,,metodu* a nazyvaja ju
(mnohostrannd, vyberova metoda) eclectic method.

Vytvorenie zdsadnej eklektickej metody nie je jednoduché. Ako poukazal Widdowson
(1990), ,,ak je eklektizmom myslené ndhodné a vynaliezavé vyuzitie ktorejkol'vek techniky,
ktora nam spadne pod ruku, tak to nema Ziadny vyznam® (p. 50). TaZkosti, ktorym musia
ucitelia pri vytvoreni osvietenej eklektickej metddy celit, ndjdeme pomerne jednoducho.
Stern (1992) vyzdvihol niektoré z nich:

slabostou eklektickej pozicie je fakt, ze neponuka ziadne kritéria, podla ktorych by sme
dokazali posudit’, ktora je t4 najlepSia tedria, taktiez nam neposkytuje ziadne principy, podla
ktorych sa daju zahrnut’ alebo vylucit' znaky, ktoré formuju ¢ast’ uz existujucich teérii a praktik.
Vyber je ponechany na intuitivny usudok jedinca a ztohto dovodu je prili§ Siroka a prili§
nejasna, aby mohla byt’ sama o sebe uspokojivou tedriou. (p. 11)

Ako sa da ocakavat, vzdelavacie programy pre ucitel'ov zaloZené na metddach nepreukazuju
ziadnu trvalu a systematickd snahu o rozvinutie vedomosti a schopnosti u buducich ucitel'ov,
ktoré st potrebné k tomu aby bol ¢lovek zodpovedne eklekticky. (responsibly eclectic)

Cistym vysledkom je, Ze uditelia v praxi skonéia s nejakou formou eklektickej metédy,
ktora je ako Long piSe v Routledge Encyclopedia of Language Teaching and Learning (2000):

oby¢ajne ni¢im viac nez zmesou ich objavitel'skych predsudkov. Rovnaka relativna ignorancia
SLA (osvojenia si druhého jazyka) pdsobi na kazdého a tvrdenie eklektikov, ze su schopni
vybrat’ si prave tie ,,najlepSie Casti“ z viacerych teorii, povazuje za absurdné. HorSie je, Ze ked’
si vezmeme do uvahy, Ze rozdielne tedrie reflektuju rozdielne pochopenie, tak ztoho
vyplyvajuci metodologicky miSmas bude zaru¢ene nespravny. Kdezto pristup jazykovej vyucby
zalozeny scasti len na jednej tedrii moze byt prinajmenSom aspoii koherentny a predmet uz
diskutovanej namietky ma Sancu byt spravny. (p. 4)

V doésledku tohto sa ucitelia nachadzaji v nelahkej pozicii, kde musia zaraz stat’ v dvoch
pedagogickych svetoch: jednom zaloZenom na metédach, ktory im je vnucovany a jednom
metodologickom, ktory je nimi predvadzany.

Spominana diskusia ukazuje, Ze koncept metdédy ma mall teoretickli hodnotu a eSte
mensiu prakticku uZito€nost. Jeho vyznam je nejednoznaény a jeho tvrdenia pochybné. Pri
takej premenlive;j historii, sa na tento koncept nahliada ako na ,,0znacenie bez podstaty, jadra
veci (label without substance)“ (Clarke, 1983, p. 109), ktoré , skor oslabilo ako prehibilo nase
porozumenie jazykovej vyucby“ (Pennycook, 1989, p. 597) adospelo sa k pocitu, Ze
»Jazykova vyucba sa d4 mozno lepSie pochopit’ a vykonavat, keby koncept metody vobec
neexistoval®“ (Jarvis, 1991, p. 295). Preto sa niet Comu cudovat, Ze tam existuje silna citova
pohntitka nazyvat ho mftvym, spievat'mu zalospev a zaradit’ ho do ,.koSa*“ (Nunan, 1989, p.
2) historie.

Kvoli spominanym dévodom, po dlhom ¢ase nahromadena, hlboka nespokojnost’



s konceptom metody konecne vyustila do stcasného post-komunikaénému (postmethod)
stavu. Na zéklade mojich doterajSich prac (Kumaravadivelu, 1994b, 2001, 2002, 2003a)
v skratke predstavim logiku post-metody (postmethod).

8.2. Logika post-metody

Postkomunikacny stav je udrzatelna situacia, ktora nas nuti od zékladov prebudovat’ nas
pohl'ad na jazykovu vyucbu a vzdeldvanie ucitel'ov. Nalicha aby sme prehodnotili charakter
a obsah vyucovania (classromm teaching) zo vSetkych pedagogickych a ideologickych
perspektiv. Pohdna nas zmodernizovat, racionalizovat’ naSe vzdelavanie ucitel'ov opédtovnym
zhodnotenim vztahu medzi teoriou a praxou. V skratke, vyZaduje si vazne zamyslenie sa nad
zékladnymi faktami koherentnej postkomunikacnej pedagogiky (postmethod pedagogy).
Niz8ie predstavujem zdkladné fakty v zmysle pedagogickych parametrov a pedagogickych
indikatorov, ukazovatelov. Ako tieto parametre a indikatory dokdzu tvarovat’ konStrukciu
postkomunikaénej pedagogiky (postmethod pedagogy) bude predmetom kapitoly 9.

8.2.1. Pedagogické parametry

Pedagogiku postkomunikac¢nej metddy si mozno prestavit ako trojdimenzionalny systém
pozostavajuci z troch pedagogickych parametrov: Specifickost’ (particularity), praktickost
(practicality) a moznost’ (possibility). Ako sa postupne objasni, kazdy z parametrov tvaruje
a je tvarovany ostatnymi. S navzajom prepletené a vzdjomne sa ovplyviiujii v synergickom
vzt'ahu, kde je celok ovela viac ako sucet jeho Casti. Pozrime sa na kazdy z nich.

8.2.1.1. Parameter Specifickosti. NajdolezitejSim aspektom postkomunikacnej pedagogiky je
jej Specifickost. To znamena, akdkol'vek postkomunikacnd metdoda ,, musi byt citliva
k Specifickej skupine ucitelov vyucujucich Specifickii skupinu ziakov (learners) sledujuc
Specifické ciele v ramci Specifického kontextu vsadeného do Specifického sociokultirneho
prostredia®“ (Kumaravadivelu, 2001, p. 538). Parameter Specifickosti tymto odmieta
myslienku pedagogik zalozenych na metddach, ktoré si zakladaji na tom, ze existuje jeden
subor ucebnych cielov and zdmerov realizovatelny pomocou jedného suboru ucebnych
principov a pracovnych postupov (teaching principles and procedures). Myslienka
postkomunikac¢nej pedagogiky je v zdsade zhodna s hermeneutickou perspektivou situacného
porozumenia (situational understanding), ktora tvrdi, Ze zmysluplna pedagogika nemdze byt
vytvorend bez holistickej interpretacie Specifickej situdcie a neda sa vylepsit’ bez celkového
vylepSenia tych Specifickych situacii (Elliott, 1993).

Parameter Specifickosti zdoraziiuje miestne naroky, poziadavky a Zivotné skuisenosti.
Pedagogiky, ktoré tieto skutocnosti ignorujii, dokazuju ze su ,tak rusivé pre tie, ktoré st nimi
ovplyvnené — tak hrozivé pre ich systém hodndt — az vznika nevraZivost’ a proces ucenia sa
stdva nemoznym* (Coleman, 1996, p. 11). Napriklad, komunikaéni pristup (communicative
language teaching) z jeho zameranim na socio-kultirne jednanie, vyraz a interpretaciu (viz
kap. 6, toto vydanie) vytvoril hlboky pocit roz€arovania v niektorych Ccastiach sveta.
Zamyslime sa nad nasledovnym:



e 7z Juznej Afriky, Chick (1996) premysla, ¢i ,,na$ vyber komunikacného pristupu ako
ciel'u nebol ndhodou akymsi naivhym etnocentrizmom vnuknutym myslienkou typu,
¢o je prospesné pre Europu a USA, musi byt prospesné aj pre KwaZulu® (p. 22).

e 7z Pakistanu, Shamim (1996) hlasila, Ze jej pokus o zavedenie komunika¢ného pristup
(communicative language teaching) do vyucby sa stretol s vel'kym odporom zo strany
ziakov (learners), ¢o ju ,uplne vycerpalo®“ auvedomila si, Ze zavedenym tejto
metodologie vlastne ,,vytvorila psychologicku bariéru k uéeniu ...“ (p. 109).

e 70 Singapuru, Pakir (1996) navrhla, ze komunika¢ny pristup v praxi, zalozeny na
»Anglosaskych predpokladoch™ (p. 112), musi byt pozmeneny tak, ze vezme do
uvahy, €o nazyva ,.glocal — (globalne a lokalne)* lingvistické a kulturne okolnosti.

e zIndie, Tickoo (1996) rozprava otom, ako dokonca aj lokdlne iniciované,
pedagogické inovacie zlyhali, pretoze sa len zahravali so syst¢émom zalozenym na
metddach prevzatym zo zahranicia.

Vsetky tieto vyskumné spravy prezentuju klasicky pripad centrdlne produkovanej
pedagogiky, ktord nie je zosynchronizovand s miestnou lingvistickou, sociokultiirnou
a politickou Specifickostou. Podobnu situdciu najdeme aj v USA, kde odbornici ako Delpit
(1995) a Smitherman (2000) zdoraznili potrebu jazykového vzdelavania (language education),
ktoré je citlivé na lingvistik Specifickost’ ,neStandardne” hovoriacich angli¢tiny (non-
standard speakers of English).

Jazykové vzdeldvanie zohladiiujuce kontext méze vzniknit len pri uplatneni
Specifickosti. Zahriiuje to kritické uvedomenie si miestnych podmienok vyucby (learning and
teaching), ktoré politicki Cinitelia a programovi administratori (program administrators) musia
dokladne zvazit, aby mohli dat’ dohromady efektivny vyucbovy program (teaching agenda).
Dolezité je zahrnut’ ucitelov z praxe, bud’ individualne alebo kolektivne, pozorovat ich pri
vyucbe, hodnotit’ ich vystup, rozpoznat problémy, ndjst’ rieSenia a nasledne ich hned
vyskusat’, ¢i funguju alebo nie. Ked sa nad tym zamyslime, tak Specifickost’ je hlboko
zakorenena v praxi / v praktickosti a nie je mozné ju dosiahnut’ alebo pochopit’ bez nej. Prave
preto parameter Specifickosti postupne prechadza do parametru praktickosti.

8.2.1.2. Parameter praktickosti. Parameter praktickosti v SirSom zmysle suvisi so vztahom
medzi tedriou a praxou a v uzsom s ucitelovou schopnost’ou monitorovat’ efektivnost’ vlastnej
vyucby. Ako bolo uz spominané, medzi tedriou a praxou existuje Skodliva dichotomia, taktiez
aj medzi rolou teoretika a rolou ucitela vo vzdelavani. Jeden zo spdsobov, ktorym vSeobecni
pedagdgovia pristupovali k dichotémii bol predpoklad rozdielu medzi profesiondlnymi/
odbornymi tedriami (professional theories) a osobnymi tedriami (personal theories). Podla
O’Hanlon-a (1993), odborné teorie su tie, ktoré st vytvorené expertmi/ odbornikmi a obvykle
vychadzaji z centier vysokoskolského prostredia (centers of higher learning). Osobné teorie
st na druhej strane tie, ktoré st vyvinuté ucitelmi interpretujic a aplikovanim odbornych
teorii v ich praxi.

Prave tato odliSnost’ medzi tedriami teoretikov a tedriami ucitelov ovplyvnila doraz
kladeny na ak¢ni vyskum (action research). ,,Zakladny ciel’ akéného vyskumu* ako to Elliott
(1991) jasne vysvetluje, ,,je vylepsit' prax nez produkovat vedomosti® (p. 49). Ucitelovi je
doporucené realizovat’ akény vyskum v triede vyuzitim testovania, interpretacie a hodnotenia
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uzito€nosti odbornych tedérii navrhnutymi expertmi. Takato interpretdcia ucitelovho vyskumu
je velmi obmedzena, pretoze seba pojatie (self-conceptualization and self-construction)
pedagogického vedomia zo strany ucitel'a nemaju dostatok priestoru.

Parameter praktickosti presahuje takéto nedokonalosti obsiahnuté v dichotémii tedrie a
praxe a v dichotomii teorii teoretikov verzus ucitel'skych tedrii. Ako som uz dokazoval inde
(Kumaravadivelu, 1999b), v pripade, ze pedagogické znalosti zalozené na kontexte maju
vychadzat’ zo strany ucitelov a z ich kazdodennej praxe, tak by im malo byt povolené
teoretizovat’ vychadzajuc z praxe a praktikovat’ to, ¢o teoretizuju. Edge (2001) dospel
k podobnym zaverom, ked’ tvrdil, Ze ,,premysl'ajuci ucitel’ uz nie je nad’alej vnimany ako ten,
kto aplikuje teorie, ale ako niekto kto teoretizuje prax“ (p. 6). Tento zamer ale nemozno
dosiahnut’ ¢irou poziadavkou na ucitel'ov, aby odborné teorie inych previedli do praxe. Je to
mozné dosiahnut’ len ak im pomo6Zeme rozvinit’ znalosti a schopnosti, postoje a a autonémiu
potrebntl na vytvorenie ich vlastnej teorie praxe (theory of practice) zavislej od kontextu.

Teoria praxe (theory of practice) je docielena, van Manen (1991), ked” d6jde k jednote
jednania a myslienky, alebo presnejSie, ked’ je jednanie v mySlienke a mySlienka v jednani
(when there is action in thought and thought in action). Je to vysledok, ¢o sam nazyva
spedagogical  thoughtfulness  pedagogickd  vSimavost/ohl'aduplnost.  V kontexte
odvodzovania tedrie praxe, sa pedagogicka ohl'aduplnost’ zaroven nasycuje a je nasycovana
reflektivnym premyslanim zo strany ucitelov. Freeman (1998) nazval takéto reflektivne
premyslanie ako ucitel'sky vyskum zaloZeni na patrani, tazbe po zisteni (inquiry-oriented
teacher research), ktory definuje ako ,stav, v ktorom je ucitel’ zainteresovany do diania
v triede, ¢o mu dopomaha lepsSie pochopit’, o sa tam vlastne deje — ¢o sa moze udiat™ (p. 14).
Vidi toto pdtranie (inquiry), ako nieco, ¢o ,,v sebe zahriiuje postoj, energiu a aktivitu, ktoré to
celé spustili, dali do prevadzky* (p. 34). Pomdze to ucitelom pochopit’ a identifikovat
problémy, analyzovat' a zhodnotit' informacie, zvazit' a vyhodnotit’ alternativy a nésledne
zvolit’ tu najlepsiu alternativu, ktord bude d’alej podrobena kritickému hodnoteniu.

Parameter praktickosti sa sustredi na ucitel'ovu reflexiu a jednanie, ktoré su zalozené
taktiez na ich nahliadani a intuicii. Vdaka predchadzajucim a siCasnym sklsenostiam
s vyucbou, ziskaju ucitelia nevysvetlenu a niekedy nevysvetlitelni uvedomelost’ o tom, o
predstavuje dobré vyucovanie (good teaching). Prabhu (1990) to nazval ucitel'sky zmysel pre
hodnovernost’ (sense of plausibility). Je to ich ,,osobna predstava o tom ako ich vyucovanie
(teaching) prispieva k zelanému uceniu (learning), s prihliadnutim na kauzalitu, ktora ma pre
nich vypovedna hodnotu* (p. 172). S podobnym nazorom to Hargreaves (1994) nazval etika
praktickosti (ethic of practicality) — fraza, ktorou chcel popisat’ ucitel'ov

silny zmysel pre to, co funguje a ¢o nie; ktoré zmeny budii fungovat' a ktoré nie — nemyslené
abstraktne, ani ako v§eobecné pravidlo, ale myslené pre fohto ucitela v tomto kontexte. In this simple
yet deeply influential sense of practicality among teachers is the distillation of complex and potent
combinations of purpose, person, politics and workplace constraints. (p. 12, emphasis in original)

Viac nez pred Stvrt storocim, van Manen (1977) nazval toto povedomie jednoducho,
vytvaranie zmyslu sense-making.

Ucitelovo vytvéranie zmyslu postupom Casu dospieva. Musia sa naucit’ zachadzat’
stlakom obsahu acharakteru profesionalnej pripravy, osobného presvedcenia,
inStitucionalych obmedzeni, o€akéavania Ziakov, nastrojov hodnotenia a inych faktorov. Téato
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na prvy pohl'ad inStinktivna povaha ucitel'ského utvarania si zmyslu maskuje skutocnost, ze
je formovana pedagogickymi vplyvmi riadiacimi tento mikrosvet triedy ako aj vacSimi
sociopolitickymi silami zvonka. V tomto zmysle sa parameter praktickosti meni na parameter
moznosti.

8.2.1.3. Parameter moZnosti. (The Parameter of posssibility). Vznik parametru moznosti
v mnohom vdac¢i vzdeldvacej filozofii brazilskeho vzdelanca Paolo Freire-ho. On a jeho
nasledovnici (e.g., Giroux, 1988; Simon, 1988) zastadvali nazor, ze pedagogika, a tym je
myslend ktordkol'vek pedagogika, je uzko spojena s mocou a dominanciou a jej ulohou je
vytvarat’ a udrZzovat’ socidlnu nerovnost. Vyzdvihuju dodlezitost’ zdoraznenia individuality
ucitelov a ziakov a povzbudzuju ich k tomu, aby spochybiiovali status quo, ktory ich drzi v
uzadi. Taktiez zdoraziuju ,,potrebu tedrii, formy znalosti (forms of knowledge) a socidlne
postupy, ktoré budu spolupracovat’ so sktsenostami, ktoré si I'udia so sebou prinesit do
pedagogického prostredia (pedagogical setting)* (Giroux, 1988, p. 134, emphasis in original).

Skusenosti ucastnikov, ktoré prinasaji do pedagogického prostredia nie st formované
len ich zaZzitkami v triede, ale aj $irSim socialnym, ekonomickym a politickym prostredim,
v ktorom vyrastali. Prave tieto sktsenosti maju velky potencial premenit’ triedne ciele
a aktivity takym sposobom, akym by to navrhovatelia zikonov, tvorcovia kurikula
a producenti uc¢ebnic vopred nikdy nepredpokladali. Napriklad Canagarajah (1999) poukazuje
na tamilskych Studentov anglictiny vo vojne zmietanej Sri Lanke, ktori pozmenili vyucbu
angli¢tiny na zaklade vlastnych socidlnych a historickych okolnosti a vyuzivali ju podla
vlastnych tuZob, potrieb a hodnét. Dalej Canagarajah popisuje ako §tudenti pozmenili,
prekoncipovali a prepisali pomocou roznych komentarov po okrajoch a kresieb obsah ESL
ucebnic napisanych a vydanych Anglo-americkymi autormi. Canagarajah usudzuje, ze vzdor
Studentov navrhuje ,, the strategic ways by which discourses may be negotiated, intimating the
resilient ability of human subjects to creatively fashion a voice for themselves from amidst the
defeaning channels of domination® (p. 197).

Parameter moZnosti je spajany aj s jazykovou ideologiou a identitou uciaceho sa. Ako
sme videli v kapitole 1, viac ako v ktoromkol'vek vzdelavacom odvetvi, jazykové vyucovanie
poskytuje svojim tcastnikom vyzvy a moznosti k neustalemu hl'adaniu subjektivity a vlastnej
identity; ako Weeden (1987) poukazal ,jazyk je miesto kde su definované a popierané
aktualne a mozné formy socialnej organizacie a ich pravdepodobné socidlne a politické
nasledky.“ (p. 21) Toto je aplikovate'né vo véacsej miere v L2 vyucovani, kde dochadza ku
stretu jazyka s kulturou. Nortonova Studia o imigrantke v Kanade presved¢ivo ukazuje, ako
tento kontakt moze spdsobit’ konflikty identity. ,,Historicky a socidlne zostavend identita
uciacich sa* Norton piSe (2000) ,,ovplyviiuje ich subjektivnhu poziciu, ktora zaujmu
v cudzojazycnej triede a ovplyviluje to vztah, ktori naviazu s ucitelom* (p. 142).

Zastavajuc tak kriticky postoj vo¢i vyucovaniu anglitiny hovoriacich in¢ho jazyka,
Auerbach (1995), Benesch (2001), Morgan (1998) a ini navrhli nové spdsoby rozsirenia
povahy a zéberu triednych cielov a aktivit (classroom aims and activities). Auerbach ndm
ukdzal, ako pedagogika zaloZena na ucasti vSetkych (participatory pedagogy) moze spojit
ziakov, ucitel'ov a predstavitelov komunit k vytvoreniu vzajomnych, prinosnych projektov.
Morgan demonsStroval svoj nazor, ze aj pri vyucbe jazykovych javov, napr. fonologickych
alebo gramatickych, sa daji vyuzit’ hodnoty kritickym postupov a vyvoj komunity. Podobne,
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Benesch navrhoval sposoby a prostriedky prepojenia lingvistického textu a sociokulturneho
kontextu ako aj akademického obsahu a $irSej komunity za tc¢elom efektivne transformovat
vstup a interakciu v triede.

S tejto diskusie vyplyva, ze ucitelia si nemoézu dovolit’ odignorovat sociokultiirnu
realitu, ktord vplyva na formovanie identity. Taktiez by nemali byt lingvistické potreby
ziakov oddel'ované od ich socidlnych potrieb. Ucitelia budu schopni kontroly nad tymito
stuperiacimi faktormi ak ,dosiahnu hlbSie povedomie o sociokulturnej realite, ktora ich
formuje ako aj o schopnosti tuto realitu menit* (van Manen, 1977, p. 222). Toto hlbsie
uvedomenie si pretransformuje aj Zivot samotnych uéitel'ov. Stiidie od Clandinin a jej kolegov
dokazuju tento fenomén vlastnej premeny (self-transforming): ,,Ako sme spolu pracovali,
rozpravali sme sa o novych moZnostiach v naSej profesii ucitel'ov, inStruktorov a pri praci
s detmi v naSich triedach. KedZe sme videli nové moZnosti v naSich pracovnych Zivotoch,
zacali sme vnimat’ nové moZnosti aj v naSich osobnych Zivotoch* (Clandinin, Davis, Hogan,
& Kennard, 1993, p. 209).

Tieto tri pedagogické parametre Specifickosti, praktickosti a moZnosti utvéraju
konceptualny zdklad postkomunikacnej pedagogiky. Maji potencidl sluzit ako operacné
principy, ktoré riadia rozne aspekty vyucby L2. Tieto riadiace principy sa prejavuju ako, ¢o
mozeme nazvat pedagogickymi indikatormi.

8.2.2. Pedagogické indikatory/ ukazovatele

Pedagogickymi  indikdtormi su myslené tie funkcie a znaky, ktoré odzrkadl'uja ulohu
zohravanu klI'aCovymi ucastnikmi vyucby L2 (learning and teaching operations), ovladajucich
postkomunika¢nt pedagogiku. Konceptudlne sa zhoduju s troma uz prebranymi parametrami.
Tieto indikatory naznacuju do akej miery je proces rozhodovania za¢leneny do planovania
a implementacie triednych aktivit a cielov, predovsetkym proces rozhodovania zdielany
postkomunika¢nymi Ziakmi (postmethod learners), uciteI'mi a inStruktormi ucitelov (teacher
educators).

8.2.2.1. Udiaci sa v postkomunikacnej metode (The Postmethod Learner). Postkomunikacna
pedagogika sa snazi ¢o najviac vyuzit vklad azaujem uciaceho sa tym, ze im poskytne
zmysluplni ulohu v pedagogickom procese rozhodovania. Ako Breen a Littlejohn (2000)
zhodnotili, ,,pedagogika, ktord priamo nevyuZzije schopnosti Studentov pri rozhodovani, im
tym vlastne déva najavo, Ze to nemaji povolené alebo Ze toho nie su schopni; alebo to mdze
vyjadrit’, ze verejné Usilie o interpretaciu a planovanie nie je sicastou ,,spradvneho* ucenia“
(p- 21). Postkomunika¢nd metdda povoluje uc¢iacim sa zapdjat’ sa do pedagogického procesu
rozhodovania tym, Ze s nimi zaobchédza ako s aktivnymi a autondmnymi hra¢mi.
Postkomunikaénd metéda uznava dva pohlady na autondémiu Ziaka (learner’s
autonomy), ato uzsi a SirSi (Kumaravadivelu, 2003a). UZSie pojatie sa usiluje o rozvijanie
ziakovej schopnosti ucit’ sa ucit’, zatial’ o v SirSom zmysle je zahrnutd aj schopnost’ naucit’ sa
,»oslobodit* (learn to liberate). Pomoc ziakom naucit’ sa ucit si vyZaduje rozvoj ich
schopnosti ,,prevziat’ kontrolu nad vlastnym ucenim* (Holec, 1981, p. 3). Prevziat’ kontrolu,
znamena podla Holec-a (a) mat’ a udrzat’ si zodpovednost’ za ur€enie si ucebnych cielov/
zamerov (learning objectives), (b) za stanovenie si obsahu a postupu, (c) za vyber metdd
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atechnik, (d) za monitorovanie procesu osvojovania, ana zaver (e) za hodnotenie
nadobudnutého / nau¢eného (what has been acquired).

Ucit’ sa ucit’ (learning to learn) vo vSeobecnosti znamend naucit’ sa pouzivat’ vhodné
stratégie k dosiahnutiu zelaného ucebného cielu. V literatire o L2 je mozné najst’ uzitocné
taxonémie ucebnych stratégii (e.g., O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990) ako aj
uzivatel'sky privetivé navody (e.g., Chamot, et. al., 1999; Scharle & Szabo, 2000), ktoré
ziakom pontikaji nahlad, o potrebuju vediet a ¢o mézu spravit’, aby si naplanovali a riadili
vlastné ucenie. Tieto zdroje ndm prezradzaju, ze ziaci vyuzivaju k dosiahnutiu svojich
ucebnych cielov viacero metakognitivnych, kognitivnych, socidlnych a afektivnych stratégii.
Dalej nam prezradzaji, Ze existuje mnoZstvo individualnych spdsobov ako sa Gispesne nauéit’
jazyk, a ze rézni Ziaci pristupia k uCeniu sa jazyka réznymi spdsobmi. Dozvedame sa, Ze
uspesnej$i ziaci vyuzivaji vacsie mnoZzstvo stratégii a aplikuji ich vhodne; ti menej uspesni
nie lenze disponuju menSim repertodrom stratégii, ale ¢asto vyuZzivaji nespravne stratégie pri
plneni nejakej ulohy.

Tym, Ze Ziaci pouzivaji vhodné stratégie, moZu monitorovat' ich ufebny proces
a maximalizovat’ ich u¢ebny potencial. Ako uz bolo povedané¢ (Kumaravadivelu, 2003a, pp.
139-140), uciaci sa mézu vyuzit niektoré z tychto moznosti:

e identifikovanim ich u¢ebnych stratégii a Stylov, aby poznali svoje silné a slabé stranky
ako ziaka uciaceho sa jazyk;
e rozSirenim svojich stratégii a Stylov vyuzitim stratégii, ktoré vyuzivaju tispesni ziaci
e vyuzitim réznych moznosti ako sa dostat’ do kontaktu s cielovym jazykom aj mimo
Skolské vyucovanie, napr. skrz knizni¢né zdroje, vzdeldvacie centra (learning centers)
a elektronické média ako internet;
e spolupracou s ostatnymi ziakmi pri praci nad Specifickym projektom;
e vyuzitim moznosti komunikovat’ so spdsobilymi, kvalifikovanymi hovoriacimi dan¢ho
jazyka.
Spolo¢ne tieto aktivity napomahaju ziakovi ziskat' zmysel zodpovednosti za pomoc pri ich
vlastnom uceni.

Zatial’ ¢o uzsi pohl'ad na Ziakovu autonémiu poklada naucenie sa ucit’ jazyk za koniec,
SirSi pohl'ad poklada naucenie sa ucit’ jazyk za prostriedok ku koncu, kde koncom myslime
naucit’ sa oslobodit’. Inymi slovami, ten prvy symbolizuje akademickt autondmiu (academic
autonomy) aten druhy oslobudzujicu autondémiu (liberatory autonomy). Ak akademicka
autondmia umozni Ziakom stat’ sa efektivnymi, oslobodzujuca autonémia im dopoméze ku
kritickému mysleniu. Teda, oslobodzujuca autondémia smeruje ovela d’alej. Aktivne sa snazi
ziakom pomdct’ rozpoznat’ socio-politické prekdzky, ktoré im stoja v ceste, uvedomit’ si svoj
pravy l'udsky potencidl a taktiez poskytnut’ intelektudlne a kognitivne nastroje potrebné na ich
prekonanie.

Viac nez v akomkol'vek inom vzdelavacom odvetvi, jazykova vyucba, kde sa takmer
akdkol'vek téma moZe stat’ stiCastou obsahu aktivit, poskytuje ucitelovi bohaté moZznosti
experimentovat’ s oslobodzujiicou autondémiou. Mimo iné, mdze byt tato autondmia
v jazykovej triede propagovana:
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e povzbudenim ziakov prevziat spomocou ucitela rolu mini-etnografov (mini-
ethnographers), aby mohli presetrit’ a pochopit’ ako napriklad jazyk ako ideologia sluzi
vlastnym zdujmom.

e poziadat’ ich aby popremyslali o ich vyvijajicich sa identitaich napriklad zavedenim
dennikov alebo zapiskov o problémoch, ktoré ich prinutia premyslat’ o tom kym st
a ako sa stotoznuji so socialnym svetom.

e pomdhanim im pri formovani ucebnych komunit (learning communities), ktoré
dospeji do zjednotenych, socidlne sudrznych, navzdjom sa podporujicich skupin,
ktoré sa snazia o seba ponatie (self-awareness) a seba-vylepSenie, zdokonalenie
vlastnej prace (self-improvement); a

e poskytnutim moZnosti preskimat’ nekonecné moznosti ponukané online servisom na
internete a priniest’ si do vyucby vlastné ndmety a materiadly k diskusii, s vlastnymi
nazormi na dana tému.

Tieto dva typy autondémii sl'ubuji rozvinit' celkovii akademickt spdsobilost’ (academic
ability), intelektudlnu kompetenciu, socidlne vedomie a duSevny pristup potrebny pre
Studentov (learners) k vyuzitiu prilezitosti a schopnosti prekonat’ vyzvy aj mimo triedy.
Samozrejme tak dopredu siahajici vysledok nemdze byt docieleny ziakom pracujucim sam;
je potrebna ochotna spolupraca ostatnych, ktori uz priamo alebo nepriamo formuju vzdelavaci
plan, predovsetkym zo strany ich ucitelov.

8.2.2.2. Ucitel v postkomunikaénom pristupe (The Postmethod Teacher ). Ucitel' je
v postkomunika¢nom pristupe povazovany za autondmneho ucitela. Autondémia ucitela
(teacher autonomy) ma tak centrdlnu poziciu, azmoze byt vnimana ako srdce
postkomunikacnej pedagogiky. Pedagogika zaloZzend na metddach ,prehliada zasobu
sktsenosti a implicitnymi znalosti o vyu€ovani (teaching), ktorymi ucitelia disponuji uz od
ich Studentskych ¢ias® (Freeman, 1991, p. 35). Postkomunika¢nd metoda na druhej strane
uznava doterajSie znalosti ucitelov ako aj ich potencidl, schopnost’ vediet’ nielen to ako ucit
ale aj ako sa samostatne rozhodovat’ a konat (act autonomously) v ramci akademickych
a administrativnych obmedzeni predpisanych institiciami, kurikulom a ucebnicami. Taktiez
podporuje schopnost’ ucitel’a vytvorit’ si reflektivny pristup k vlastnému vyucovaniu (own
teaching), ako zanalyzovat a vyhodnotit' vlastni pedagogicka Cinnost (teaching act), ako
zaviest zmenu v triede a ako monitorovat’ efekt takychto zmien (Wallace, 1991). Tato
schopnost’ sa vytvori len, ak s ucitelia odhodlani a tizia nadobudnit’ a potom uplatnit’ ist(
mieru autondmie v pedagogickom procese rozhodovania.

Vicsina ucitelov vstupuje do oblasti L2 vzdelavania, az na par vynimiek, s balikom
»metod“. T. j. naucia sa, Ze udajne objektivne znalosti o jazykovej vyucbe su uzko spité
s ur¢itou metodou, ktord je na odplatu Gzko spitd s urcitou, Specifickou Skolou myslenia
v oblasti psychologie, lingvistiky, a ostatnych pomocnych disciplin (related disciplines).
Avsak, ked’ za¢nu ucit’, rychlo si uvedomia uskalia, obmedzenia tohto vedomostného zékladu
(knowledge base) a pokusia sa unikniit’ tomuto obmedzujicemu konceptu metddy. Snazia sa
potom za chodu vymyslat, ako sme to uz videli, vlastni eklekticky metdédu. Aby to mohli
spravit, musia sa spolahnit’ na svoje doterajSie a eSte sa len vyvijajice osobné znalosti
vyucby (knowledge of learning and teaching).
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Osobné vedomosti (personal knowledge) ,,neznamenaji ¢ire vedomosti ako nie¢o
v triede uskutoc¢nit’; vyzaduje si to kognitivnu dimenziu, ktora prepoji myslienku s jednanim,
do kontextu zasadeny, interpretacny proces jednania“ (Freeman, 1996, p. 99). Osobné
vedomosti nevznikni z nicoho ni¢ len tak. Vyvija sa to istG dobu, prostrednictvom
odhodlaného usilia. Za tychto okolnosti, je o¢ividné, ze ucitelia sa mézu stat’ autondémnymi
len ak st ochotni a schopni pretrvavajiuceho procesu vlastného rozvoja (self-development).

Urlahcenie vlastného rozvoja ucitela, do velkej miery zdvisi od toho, ¢o vieme
o ucitelovom vedomi (teacher cognition), ¢o je celkom nova a rychlo rastica odbornd téma
vo vzdelavani L2 ucitelov. Vedomie ucitela je, ako povedal Borg (2003) ,to, ¢o ucitelia
vedia, Comu veria a ¢o si myslia® (p. 81). Podl'a jeho neddvnej najnovsej spravy sa ucitelovo
vedomie stalo predmetom 47 vyskumnych §tudii od roku 1996. Niektoré Studie objasnili ako
ucitelia interpretuji a hodnotia udalosti, aktivity a interakciu, ktoré sa v procese vyucby
vyskytna a ako tieto interpretacie a hodnotenia mozu obohatit’ ich vedomosti a napokon im
umoznit stat’ sa samo riadiacou bytostou (self-directed individuals). Tieto a d’alSie Studie
ovedomi ucitela odhal'uji ,vacSie porozumenie kontextovych faktorov - e.g,
inStitucionalny, socialny, ucebny, fyzicky — ktoré ovplyviiuju ¢innost’ ucitela jazykov a hraju
centralnu tlohu pri hlbSom preniknuti do vzt'ahu medzi vedomim a praxou* (Borg, 2003, p.
106).

Studia realizovana v Australii Breen-om a kolektivom (Breen, Hird, Milton, Oliver, &
Thwaite, 2001) jasne popisuje mozny vztah medzi ucitelovym presvedCenim, smernicami
(guiding principles) a dianim v triede (classroom action) a ich spolahlivy vplyv na okamzité
myslenie a proces rozhodovania. Posud’te obrazok Fig. 8.1.

| Teacher's Beliefs

Teacher's HIugngjr Principles

FARTICULAR TEACHING SITUATION

ACTUAL CLASSEOONM CULTURE

Teacher's Interactive Thinking & Deciston M aking

Teacher's Actisms

CLAESEOO ACTINTTIES & TASKS |

I

Learner’s Actions & Feodback

FIG 8.1, Teachsr conceptualizations and classroom practices. {Breen et al,,

AW, p. 4745).
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Pri Studovani skupinky 18 australskych ucitel'ov angli¢tiny ako druhého jazyka (ESL),
ktorych pracovné skusenosti boli v rozmedzi 5 az 33 rokov, Breen et al. (2001) zistil, ze
ucitelovo presvedcenie obsahuje sibor smernic, ktoré na oplatku ,udajne vychadzali zo
zakladného presvedcenia a osobnych teorii, ktoré ucitelia zastavaju v spojitosti s povahou
sirSieho vzdelavacieho procesu ( broader educational process), s povahou jazyka, ako sa uci
(how it is learned) a ako sa da najlepsSie naucit’ (how it can be best taught)“ (pp. 472-473).
Pedagogické principy su podla nich sprostredkovatelia medzi skisenym ucitelom a jeho
prebiehajucom rozhodovani sa a po¢inanim si v urcitej triede ziakov (class of learners) pri
Specifickej ucebnej situacii (teaching situation). Tieto principy ,,0drazaji to ako sa formuje
¢innost’ ucitel'a a ako ucitel’ reaguje na spravanie Ziakov ako aj na ich vysledky v triede (their
achievements in class)“ (p. 473). Postupom cCasu si ucitel’ vytvori koherentny systém
zasadnych principov, ktoré aplikuje naprie€ roznymi situdciami vo vyucovani (teaching
situations). Postkomunikacnd pedagogika (postmethod pedagogy) predpoklada, ze tieto
osobné znalosti, ktoré ucitelia ¢asom ziskaju, nakoniec dospeje k vytvoreniu si vlastnej
,teorie praxe (theory of practice).

Zatial’, Co vysSie zmieneni autori zobrazuju ucitel’ov, ktori sa stretli s istym aspektom
Specifickosti a praktickosti, odbornici ako Clarke (2003), Edge (2002) a Johnston (2003)
najnovsie ukdzali, ako si ucitelia mézu rozsirit’ svoje obzory aj zahrnutim aspektov moznosti.
Ich odborné prispevky znovu dokazujt, Ze ,, ucitelia jazykov nemézu dufat’ v to, ze naplno
uspokoja svoje pedagogické povinnosti bez toho aby zaroven uspokojili ich socidlne
povinnosti® (Kumaravadivelu, 2001, p. 544). Inymi slovami: ucitelia si nemézu dovolit’
zostat’ sociopoliticky naivnymi (sociopolitcally naive).

Sociopoliticka naivita sa va¢Sinou vyskytne, ako nas Hargreaves (1994) varoval,

ked’ st ucitelia povzbudzovani k tomu, aby popremyslali o ich Zivotnom pribehu (personal
biography — Zivotopis) bez toho aby to prepojili so SirSou historiou, ktorej su stcastou; alebo
ked’ si poziadani reflektovat’ ich osobné predstavy o vyucovani a uceni (teaching and learning)
bez zahrnutia podmienok, ktoré podporili tieto ich predstavy a bez zahrnutia nasledkov, ktoré sa
z nich vyvinuli. (p. 74)

Zastaval sa ndzoru, ze ked sa ucitelove osobné znalosti (teacher personal knowledge)
vytrhna zo socidlneho a politického kontextu, tak sa mozu rychlo premenit’ v ,, obmedzenu,
preodpojati znalost™ (,,parochial knowledge®).

Pri realizovani ich profesiondlneho rozvoja (Professional self-development)
vykonavaji ucitelia postkomunikacnej metddy ucitel'sky vyskum (teacher research)
zahrnujaci tri parametre: Specifickost’, praktickost’ a moznost. Ucitel'sky vyskum je nimi
iniciovany aaj implementovany. Je motivovany predovSetkym ich tdzbou po vlastnom
preskimani (self-explore) a vlastnom zlepSeni (self-improve). Prave naopak ako v bezne
mylnej predstave, ucitel'sky vyskum nevyzaduje vysoko sofistikované, Statisticky zat'azené,
rozne kontrolované experimentalne Studie, na ktoré ucitelia v praxi nemajii ani Cas ani
energiu. Skor si to vyZaduje mat’ v triede otvorené o¢i, usi a mysel’, aby sme videli ¢o funguje
a ¢o nie, pri ktorej skupinke Ziakov (group of learners), z akého doévodu a zhodnotenim aké
zmeny su potrebné spravit k dosiahnutiu vytizeného ciela. Ucitelia moézu uskutocnit
ucitel'sky vyskum rozvinutim a pouZitim vySetrovacich schopnosti odvodenych zo skiisenosti
explorativneho vyskumu (exploratory research)  (Allwright, 1993), cyklu ucitel'ského
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vyskumu (teacher-research cycle) (Freeman, 1998), a kritickej diskurzivnej analyzy triedy
(critical classroom discourse analysis) (Kumaravadivelu, 1999a, 1999b). Zamer ucitel'ského
vyskumu dosiahneme, ked ucitelia vyuziju arozSiria svoje intuitivne, pedagogické
presvedCenie zalozené na ich vzdelani a osobnej minulosti tym, Ze uskutocnia
Struktirovanej$i a viac na ciel zamerany vyskum zalozeny na parametroch Specifickosti,
praktickosti a moznosti. Vac¢Sia Cast’ ulitel'ského vyskumu je realizovatelna, ak je tuplne
prepojend s kazdodennou vyucbou (teaching and learning). Ako tvrdil Allwright (1993),
ucitelia jazykov a ich Ziaci sa nachadzaji vo vyhodnej pozicii na to, aby vyuzili ¢as straveny v
triede na investigativne ucely pokial’ aktivity prebiehaju v cielovom jazyku. Aby boli ucitelia
schopni splnit’ investigativne ako aj ich vyu¢bové povinnosti, bez pochyb potrebuji pomoc od
angaZovanych inStruktorov (teacher educators).

8.2.2.3. Instruktori ucitelov v postkomunikacnej metode. (The Postmethod Teacher Educator).
,»Vacsine pristupov k vzdelavaniu ucitelov v TESOL, (Teachers of English to Speakers of
Other Languages),” ako to vyzdvihol Pennycook (2004) ,casto chybal socialny a politicky
rozmer, ktory dopomaha vsadit’ angli¢tinu a vyucbu anglictiny (English Language Teaching)
do komplexného socialneho, kultirneho, ekonomického a politického prostredia, v ktorom sa
vyskytuje (p. 335). Dévodom je mnoho modelov vzdelavania ucitelov, ktoré st navrhnuté
tak, aby preniesli uZ vopred vybrané a usporiadané¢ vedomosti z inStruktorov na budicich
ucitelov. Je to ,top-down* pristup, v ktorom inStruktori vnimaji svoju tulohu ako ta
najdodlezitejSiu v procese vyucby, pontkaju im ndvrhy ako najlepSie ucit, vytvaraja pre nich
vhodné ucitel'ské spravanie a hodnotia ich ovlddanie ucitel'ského spravania skrz hlavny kurz
nazyvany prax (practicum or practice teaching). Takyto transmisivny model (transmission
model) vzdelavania ucitelov je beznadejne neadekvatny k utvoreniu samostatnych a slobodne
sa rozhodujtcich ucitelov, ktori predstavuji tazisko kazdej postkomunikacnej pedagogiky.

Ulohou instruktorov postkomunikaénej metddy je vytvorit spravne podmienky pre
perspektivnych ucitelov k osvojeniu si potrebnej autority a autondémie, ktord im umozni
uvazovat’ a tvarovat’ ich vlastné pedagogické sktisenosti a v urcitych pripadoch ich premienat’.
Inymi slovami, je potrebné mat’ také vzdeldvanie ucitelov, v ktorom nejde len o predanie
vedomosti, ale také, na ktorom sa podiel'aji vsetci jeho ucastnici, ktori kriticky premyslaja
a konaji. Inak povedané, interakcia medzi inStruktormi a budicimi ucitelmi by mala
prebiehat v style Bakhtina (Kumaravadivelu, 1999b). Podl'a Bakhtina (1981) mozeme
interakciu nazvat’ ,,dialogickou®, ked vSetci Ucastnici tohto interaktivneho procesu maja
autoritu a autonémiu pri vyjadreni svojho nazoru a preukdzani svojej identity. Dialog
ovladany jednym clovekom je ,,monologicky“ aj napriek tomu, ze sa ho zicCastiuji ini.
Dialogicky diskurz ulahcuje, podporuje interakciu medzi vyznamami a medzi systémom
hodnoét; interakciu, ktora produkuje, ¢o Bakhtin nazyva, ,, spolu porozumenie (a responsive
understanding).“ V takomto dialogickom prostredi nie je hlavnou zodpovednost'ou inStruktora
prepoZicat’ svoje nazory budicim ucitelom, ale poskytnut’ dostatok priestoru k dialogickému
vytvoreniu zmyslu, z ktorého méZe vzniknut identita alebo nejaky nazor.

Z pohl'adu postkomunika¢ného pristupu je vzdelavanie ucitelov videné ako
pretrvavajuci, dialogicky proces zahriiujuci kriticky premyslajucich Gcastnikov, a nie ako
interpretaciu vopred stanovenych, predpisanych pedagogického postupu (pedagogic practice).
Ked je vzdelavanie ucitelov vedené dialogickou formou, ma to mnozstvo ucinkov: skrz
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zmysluplnu interakciu sa komunika¢né kanaly medzi Studentmi ucitel’stva a ich inStruktormi
otvoria. Studenti u¢itel'stva (student teachers) aktivne a volne vyuziju lingvisticky, kultirny
a pedagogicky kapital, ktory si so sebou prindsaju. InStruktori by mali preukazat’ ochotu
vyuzit hodnoty, presvedcenie a znalosti svojich Studentov ako sti€ast’ u¢ebného procesu. Ked’
toto vSetko nastane, tak sa cely proces vzdelavania ucitel'ov stane hodnotnym.

Z tejto debaty vyplyva, ze existuju nasledovné ulohy instruktora v postkomunikacnej

metode:

e sami rozpoznat a pomdct budicim ucitelom rozoznat nerovnosti v sucasnych
vzdelavacich programoch pre ucitelov, ktoré zaobchadzaju s inStruktormi ako
producentmi vedomosti a s uc¢ite'mi z praxe ako konzumentmi tychto vedomosti;

e umoznit’ budicim ucitelom vyjadrit’ ich mySlienky a skusenosti; poskytnat im
priestor na zaciatku, v priebehu, az ku koncu ich vzdelavacieho programu k tomu,
aby sa mohli s ostatnymi spoluziakmi podelit’ o svoje vyvijajice sa osobné
presvedcenie, domnienky a vedomosti o jazykovej vyucbe;

e povzbudzovat’ budtcich ucitel'ov ku kritickému mysleniu, aby mohli svoje osobné
vedomosti prepojit’ s odbornymi znalostami, ktorym su vystaveni, aby mohli
sledovat ako sa kazdy formuje a je formovany ostatnymi, zhodnotit’ ako by sa tieto
odborné znalosti dali vyuzit vich osobnej tedrii praxe (personal theory of
practice);

e vytvorit vhodné podmienky na osvojenie si zdkladnych schopnosti pre diskurzivnu
analyzu triedy, ktoré¢ im pomdzu pochopit’ povahu vstupu a interakcie v triedach
(classroom input and interaction);

e presmerovat’ Cast ich vyskumnej agendy, ako to nazyvaji Cameron, Frazer,
Harvey, Rampton a Richardson (1992) k ,,posiliiujicemu vyskumu* (empowering
research), t. j. vyskum s radsej ako o svojich Studentoch;

e pomdct budicim ucitel'om sa kriticky vysporiadat’ s autormi, ktori pozdvihli nase
vedomie o sile apolitike, o predstavach a ideologiach, ktoré inSpiruju L2
vzdelavanie.

Toto s bez pochyb narocné ulohy. Nanest'astie, vic¢Sina sucasnych vzdeldvacich programov
b

pre ucitel'ov tieto vyzvy nie je schopnych splnit’. Tieto programy potrebujiu zasadni zmenu,

ktora pretvori doterajSie vzdelavanie ucitelov orientované na Cire informacie (information-

oriented) na vzdeldvanie orientované na zvedavost, zaujem zistit’ nieco (inquiry-oriented).

8.3. Zaver

Ugel tejto kapitoly bol trojaky: po prvé rozobrat’ existujiici koncept metddy , po druhé popisat’
pocity nasmerované proti metddy a za tretie predstavit’ objavujuci sa stav postkomunikacéne;j
metody. Poukédzal som na to, Ze koncept metddy je obklopeny nejasnymi vyznamami
a mnohymi mytmi, ¢o malo za nasledok podstatnu stratu na svojom vyzname. TaktieZ som
zdoraznil, ze prave zvySené povedomie odbornej verejnosti o obmedzeniach tohto konceptu
sposobilo vznik toho, ¢o nazyvame postkomunikacny pristup.
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Tvrdil som, ze kazda postkomunika¢nd pedagogika (postmethod pedagogy) musi vziat
do uvahy pedagogické parametre Specifickosti (particularity), praktickosti (practicality)
a moznosti (possibility). Ten prvy suvisi s pedagogikou zohl'adiiujucou kontext zalozenou na
pravom pochopeni miestnych lingvistickych, sociokulturnych a politickych Specifikach. Ten
druhy sa snazi o to, aby ucitelia teoretizovali z ich praxe a praktizovali, Co teoretizuju. A ten
treti  zdoraznuje  dolezitost  véacSiecho  socialneho,  politického,  vzdelavacieho
a inStitucionalneho vplyvu, ktory formuje vytvaranie identity a socialnu premenu. Hranice
tychto parametrov su nejasné, pretoze sa navzajom tvaruju.

Navrhol som, Ze tieto tri parametre maju potencidl poskytnut’ organizaéné principy pre
vytvorenie pedagogického systému zohl'adiiujuce kontext. Tento potencidl otvara nekonecné
moznosti pre vznik r6znych typov postkomunikaénych metdd, ktoré zohl'adiiuju r6zne ucebné
(learning and teaching) potreby, tizby a situacie. V kapitole 9 popisujem tri sucasné pokusy
o formuldciu postkomunika¢nej metody, ktoré roznymi sposobmi presahuju limity konceptu
metody.
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