Kratky prehled vyvoje metodickych sméru v didaktice cizich jazyki
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Metodické sméry v didaktice cizich jazykt prosly dlouhym historickym vyvojem a lze
fict, ze tento vyvoj ani dnes jes$t¢ neni zcela dovrSen. Metody se ménily ,,v zdvislosti na
historicko-spolecenskych podminkach vyucovani, na charakteru Skolni instituce, kterd
reprezentovala urcitou epochu, v zavislosti na pojeti vyucovaciho procesu v tom kterém
obdobi*“ (Skalkova, 2007, s. 181).

Uspéchy vyuky zavisi na ,, sprdvném vytyéeni cilii a obsahu i na zpiisobu, jak téchto cilii
dosdhnout, tj. na metodé, postupech a prostiedcich s ni spojenych* (Hendrich, 1988, s. 256).
Existuje fada definic a interpretaci pojmu metoda (method), s niz se zaroven v odbornych
zdrojich setkavame s pojmem pristup (approach). V této praci se priklanim k ,, uzsimu “ pojeti
metody Chodérou a Riesem (1999) a metodou (method) rozumim ,, vyzrnacny specificky zpiisob
cinnosti ucitele a Zdka, jimz si Zdk za vedeni ucitele osvojuje védomosti, dovednosti a navyky,
rozviji své schopnosti““ (Chodéra & Ries, 1999, s. 57). Pro ,, sirsi “ pojeti —,, globdlni, generdlni
pristup k vyucovani — uceni cizimu jazyku * (ibid., s. 57) — pouzivam termin pristup (approach)
(Richards & Rodgers, 2001, 15).

Gramaticko-pi‘ekladova metoda

Za nejstar§si model pro vyuku cizich jazykd se povazuje systém vzdélavani, ktery
existoval jiZ ve starém Rimé&. Tento model se pouzival pro vyuku latiny a feétiny az do obdobi
sttedov€ku. Na zdklad¢ tohoto modelu v XVIII stoleti vznikla a pomérné dlouho se pfi vyuce
cizich jazykl uplatiiovala gramaticko-piekladova metoda, jez vychazi svymi principy z vyuky
klasickych jazyku. Jde zde spise 0 znalost o jazyce — porozuméni pravidlim a schopnost je
aplikovat. Gramaticko-ptekladova metoda kladla diraz na psany pievazné neautenticky jazyk,
ktery je upraven podle urovné studentli a probiraného gramatického jevu. Metoda si davala za
cil pfedev§im schopnost Cetby literatury v originale a samotna literatura vymezovala jazykové
a kulturni aspekty daného jazyka s preferenci literarniho psaného jazyka. Lexikum bylo casto
vybirano mimo kontext takovym zptisobem, aby odpovidalo strukturam pouzivanym v textech
(Richards & Rodgers, 2001, s. 4). Cilovy jazyk se obvykle procvi¢oval formou mechanickych
cviceni, v nichz se manipuluje s gramatickymi strukturami (napf. utvorte otazky, preved'te véty
do zaporu apod.); diraz se kladl na lingvistickou bezchybnost. V hodinach se ve velké mife
vyuzival matetsky jazyk, pteklady z cilového i do cilového jazyka. Cilem vyuky nebylo naucit
zaky mluvit cizim jazykem; mluveni se realizovalo pouze pfi Cteni vét, jez Zaci méli prelozit
(Richards & Rodgers, 2001, s. 2).

Gramaticko-piekladova metoda nekladla diraz na specifika lexikalnich jednotek z
hlediska jejich socialniho charakteru, proto o vyuce zamétfené na rozvoj sociolingvistické
kompetence zde nehovotime.

Pfimé metody

Na konci 19. stoleti v zépadnich zemich vlivem reformniho hnuti v oblasti vyuky cizich
jazykt (Richards & Rodgers, 2001, s. 10) zacina vyvoj a rozsifeni tzv. pFimych metod.
Zakladem téchto metod je presvédceni, ze uCeni se cizimu jazyku probihd stejnym zptisobem



jako osvojovani si matefského jazyka a pravé proto by vyuka méla probihat pouze v cilovém
jazyce (ibid., s. 11). Za zakladni zastupce tohoto metodického proudu jsou povazovany vlastné
pFima metoda (The Direct Method), audiolingvdlni (The Audiolingual Method) a
audiovizudlni metoda (The Audiovisual Method).

PFimad metoda vznikla na konci 19. stoleti jako reakce na kritiku gramaticko-piekladové
metody. Na rozdil od gramaticko-ptekladové metody zde dominuje rozvoj mluveni, zaméfeny
na procvicovani pouziti jazyka v kazdodennich situacich. Velky diiraz se klade na spravnou
vyslovnost; dtlezitou roli hraji poslech a opakovani po uciteli (napodobovani).

Hendrich (1988, s. 261) shrnuje zasady vyucovani pfimou metodou do téchto bodu:

- cizimu jazyku se u¢i intuitivng,

- mateisky jazyk je z vyucovaciho procesu vyloucen;,

- vyslovnost se uci systematicky na fonetické bazi,

- gramatika se neuci; pokud ano, tak jen induktivné (bez vykladu);

- zakladem vyucovani je dialog; zédkladni jednotkou je celek — véta,;

- poslech a komunika¢ni dovednosti maji piednost pied ¢tenim a psanim;
- U¢i se pomoci poslechovych tloh.

Pifim4 metoda bezesporu obohatila jazykové vyu€ovani o mnozstvi cennych prvki,
avSak kvuli absenci prekladdni, vyluCovani mateiského jazyka z vyucovaciho procesu a
zejména neodkryvani rozdilu mezi cizim jazykem a matetskym jazykem, dochazelo nakonec
spise ke zpomalovani uceni (ibid., s. 261-262).

Od poloviny 20. stoleti mél znacny vliv na cizojazy¢né vzdélavani vyvoj
psycholingvistiky a teorii osvojovani ciziho jazyka. Lingvistickym zakladem audiolingvdlni
metody, ktera se vyvinula v t¢ dobé&, byl strukturalismus — ,, ... kazdy jazyk md omezeny pocet
struktur, které je mozné popsat a klasifikovat“ (Liskat, 1981, s. 49). Pro GspéSnou komunikaci
se povazovalo za nezbytné osvojenti si téchto struktur, pfi tom se za jednotku istni komunikace
povazovala véta, nikoliv slovo. Charakteristickym znakem metodické koncepce audiolingvalni
metody je prednostni vyuka poslechu s porozuménim a mluveni pfed Ctenim a psanim.
Gramatika je vyucovana induktivné. RozSitovani slovni zdsoby je podminéno zvladnutim
jazykovych struktur. DalSim ucebné-teoretickym zakladem audiolingvalni metody se stal
behaviorismus, jenz vymezoval proces uceni prostfednictvim podminovani — na zakladé
podnétu vznika reakce; jako vysledek imitace a opakovani se rozviji navyk (habit) (Richards &
Rodgers, 2001, s. 51). Metodicky postup osvojovani jazyka byl zaloZen na principu drilovych
cvieni a spocival v napodobovani a memorovani modelovych vét poslechem nahravek z
kazety/CD nebo piimo od ucitele.

V poloviné 20. stoleti se poprvé ve vyuce francouzského jazyka objevila
audiovizudlni metoda (znama také jako audiovizudlni strukturné globdlni metoda). Tato
metoda se opird o strukturalismus a tzv. gestaltismus, pod jehoZ vlivem stanovil jugoslavsky
filolog a didaktik P. Guberin spolu s francouzskym profesorem P. Rivencem cile a metodické
principy vyuky ciziho jazyka. Podstatou audiovizualni metody bylo naucit zaky predevsim
komunikovat v cilovém jazyce, pozdé€ji byla zahrnuta cviceni v oblasti Cteni a psani. K
charakteristickym metodickym postuplim patii rozbor autentickych textl vychazejicich ze
vSednich situaci. Ten lze povazovat za velké pozitivum této metody, protoze se jim zaci ucili
ptirozené reagovat na rizné fecove situace. Nezbytnymi prostredky audiovizualni metody jsou
technické pomucky (napt.: televize, video, magnetofon, projektor), motiva¢ni obrazky v
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ucebnicich a komiksové série. Hendrich (1988, s. 269) tuto metodu oznacuje za ,, ... “strukturné
globalni* metodu cizojazycného vyucovani zaloZzenou na trvalé spojitosti situace — kontextu —
obrdzku — skupiny slov — vyznamu (globalité), fungujici ve strukture “, dale uvadi, Ze postupem
Casu se obraz stava pro zaka stale méné dulezity, az je nakonec zcela vyloucen. V tomto
moment¢ slova a kontext dostacuji ke komunikaci v cizim jazyce.

Vzhledem k tomu, ze vyuka na zakladé uvedenych pfimych metod smérovala k nacviku
pouzivani jazyka v béznych kazdodennich komunikaénich situacich, miuzeme zde hovofit o
zdiraznéni socialniho vyznamu v oblasti cizojazy¢ného vzdélavani. Pravdépodobné v
takovych situacich byly uplatiovany zdvofilostni vyrazy — urcité lingvistické struktury pro
pozdrav, osloveni, louceni se, podékovani, atd. Jelikoz u pfimych metod lingvistické chyby
tolerovany nebyly a jazykové drily mély za cil naudit rychle reagovat na podnét, lze
predpokladat rozvoj lingvistické ptesnosti v pouziti zdvofilostnich vyrazii. Vhodné pouziti
jazykovych struktur vztahujicich se k oblasti zdvoftilého chovani v komunikac¢nich situacich by
se mohlo povazovat za urcity rozvoj sociolingvistické kompetence, i kdyz u€eni se téchto
vyrazl zaky nebylo zalozeno na poznatcich o sociokulturnich aspektech cilového jazyka.

Komunika¢ni pristup

Od 70. let 20. stoleti v souvislosti s politickym vyvojem, mobilitou lidi a rozvojem
komunikacnich médii dochazi k znacnému zvySeni zajmu o vyuku cizich jazykt. K zésadnim
zménam dochdzi i v oblasti vyu¢ovani a uceni se cizim jazyktim, které jsou odrazem vyvoje
poznani v lingvistice i psychologii. Z hlediska psychologie se pozornost vénuje mentalnim
procestim probihajicim pfi ufeni se cizim jazykiim. Na zaklad€¢ pragmalingvistiky jazyk
pfestava byt vniman jako systém forem, ale jako aspekt lidského jednani. V didaktice cizich
jazyku se zacina prosazovat kemunikacéni piistup (Communicative Language Teaching), ktery
., nepredstavuje jednu metodu, jde spise o soubor postojii, principii a z nich vyplyvajicich
postupii “ (HanuSova, 2006, s. 4). Do popiedi se dostava schopnost pouzivat jazyk v komunikaci
— diiraz se klade nejen na jazykové védomosti a dovednosti, ale i na funkcéni pouziti v socialnim
kontextu (Richards & Rodgers, 2001, s. 71). Vyznamnou roli ve vyuce zaujima interakce,
V hodinach se uplatiiuji aktivity zamétené na prace ve dvojicich a ve skupinach. Rozvijeny jsou
vSechny Ctyfi feCové dovednosti — poslech s porozuménim, ¢teni s porozuménim, mluveni a
psani. Stejné tak se vyuka vénuje rovnomérnému rozvoji presnosti a plynulosti vyjadiovani.

Dochazi 1 ke zméné role ucitele ve vyuce. Od pouhého pfedavani informaci, fizeni
procvicovani, kontroly, opravy chyb a hodnoceni ucitel piebira funkce ,, manazera, monitora,
modelu jazyka, poradce, zdroje informaci, facilitatora, socidalniho pracovnika a pritele
(Prodromou, 1994, cit. dle Hanusova, 2006, s. 3). Komunika¢ni pfistup piinasi i vétsi zajem o
zéka a jeho individudlni rozvoj.

Hlavnim cilem vyuky cizich jazykl se stava rozvoj komunikacni kompetence (KK).
Vyvoj modelti komunika¢ni kompetence zacina v 60. letech 20. stoleti od Chomského pojeti
kompetence (competence) jako idealni znalosti systému jazyka, jeZ umoziuje mluv¢im
produkovat gramaticky spravné véty. Hymes zdliraziiuje roli komunikace a kultury (Hymes,
1972, cit. dle Richards & Rodgers, 1999, s. 70) a navrhuje termin komunika¢ni kompetence;
vnimani pojmu kompetence je pii tom odlisné od Chomského (1965), ktery rozliSuje znalost
systému jazyka (competence) od pouziti jazyka v konkrétni situaci (performance).



Vyvoji modeli KK se dale vénovala fada autor, napi. Canale a Swain (1980), Munby
(1981), Littlewood (1981), Savignon (1983), Van Ek (1987), Bachman (1990) a dalsi. Od
formulovani teoretického ramce pro model KK sestavajiciho ze tii komponent® (Canale &
Swain, 1981, s. 29-31), se vnimani komunika¢ni kompetence vyvinulo v konstrukt slozeny z
vice dil¢ich komponent; jejichz uspotadani se v riznych modelech zaroven lisi i piekryva,
avSak vétSina autorti uvadi jako jednu z dil¢ich komponent KK sociolingvistickou kompetenci.

Ackoli se ve vyuce cizich jazykli zacala vénovat pozornost sociolingvistickym
aspektim, na zaCatku prosazovani komunikacniho piistupu sociokulturni oblasti pozornost
vénovana nebyla (Stern, 1983). Pozd¢ji se soucasti vyuky cizich jazyka stava vyuka realii a
kultury zemi cilového jazyka, coz umoznuje zZaklim uvédomit si vyznamy socialné-kulturniho
charakteru. Sociolingvisticka kompetence dle Canale a Swainové (1981, s. 31) vychazi ze
sociokulturnich pravidel. Do popiedi kladou miru, do které se jazyk vhodné uzivad ve
specifickych kontextech s cilem splnit komunikaéni funkce. K pozadovanym vysledkiim vyuky
ciziho jazyka se zafazuje schopnost zakl efektivné pouzivat jazyk v situacich socidlni
interakce.

Komunikacni pfistup byl kritizovan za odmitani pozitivnich prvki, které se diive ve
vyuce uplatiiovaly. Widdowson (1978, s. 158) a Swan (1985, s. 2) kritizuji vylouceni
matefského jazyka z vyuky, pfi tom Widdowson argumentuje, Ze Zaci by si méli byt védomi,
ze studium ciziho jazyka je vlastné rozsifenim znalosti jazyka matefského (Widdowson, 1978,
s. 158). Stejnou problematiku fesi Atkinson (1987), ktery povazuje vylouceni mateiského
jazyka za ,, projev nerespektovani zdakladniho vkladu, ktery si Zak do cizojazycéného vyucovani
prinasi“ (Atkinson, 1987, cit. dle Hanusova, 2006, s. 4).

V 90. letech 20. stoleti diky publikaci Spolecného evropského referenéniho ramce pro
jazyky (SERRJ) doSlo v zépadnich zemich k z&sadnimu posunu v oblasti didaktiky cizich
jazykl. Komunika¢ni kompetence je zde vniméana jako propojeni tfi subkompetenci —
lingvistické, sociolingvistické a pragmaticke.

SERRJ je z velké ¢asti zaloZzen na modelu komunika¢ni kompetence Van Eka (1986),
ktery byl pozdéji kritizovan za tendenci stavét rodilého mluvciho do role vzoru pro toho, kdo
se cizi jazyk uci. Z této kritiky vychazi Byramtv model interkulturni komunikacni kompetence
(Byram, 1997), jenz nahrazuje vzor rodilého mluvéiho konceptem interkulturniho mluvéiho
(intercultural speaker) a ,,snazi se kompenzovat pretrvavajici nedostatky SERRJ v této oblasti
(Zerzova, 2012). Interkulturni pfistupovani k vyuce cizich jazykl se projevuje zejména pfi
zprostifedkovavani sociokulturnich obsahil a sou¢asného uvédoméni si vlastni kultury.

Post-komunikacéni pristup

Po diskusi vyhod a nevyhod, které komunikacéni ptistup ptinesl, se od 90. let 20. stoleti
hovofi o tzv. post-komunikacnim obdobi, post-komunikacni éfe, revidovaném komunika¢nim
piistupu ¢i post-komunikacnim piistupu (postcommunicative approach) K vyuce cizich
jazykl. Obecnou tendenci tohoto pfistupu je pfehodnocovani dosavadnich metod a vnimani
existence metody jako takové pro jeji omezenost, tendenci odvracet pozornost od samotného
déni ve vyuce a potlacovani ucitelské intuice (Kumaravadivelu, 2006, s. 168-170).
Kumaravadivelu uvadi, ze pedagogika post-metodického obdobi (postmethod pedagogy) musi

! Canale pozdé&ji (1983) dodava kompetenci diskursivni (Omaggio Hadley, 2001, s. 6).
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zohlednit tii pedagogické parametry: specifi¢nost (particularity), prakti¢nost (practicality) a
moznost (possibility) (ibid, s. 171). Prvni souvisi se zohlednénim kontextu, zaloZzeném na
pravém pochopeni zadkovych mistnich lingvistickych, sociokulturnich a politickych specifik;
druhy ,,se snazi o to, aby ucitelé teoretizovali z viastni praxe a praktikovali to, co teoretizuji*
(ibid., s. 184); tieti parametr zddraznuje vyznam socialniho, politického, vzdélavaciho a
institucionalniho vlivu, ktery formuje vytvareni identity a socialni pifeménu.

Dnes hovoiime o eklektickém pfistupu k vyuce cizich jazyku, Ktery se snazi integrovat
piinosné prvky ze starSich metod, naptiklad, vyuzivani matetfského jazyka v hodinach a
piekladovych cviceni. Zakladem dne$ni didaktiky cizich jazykl je zaméfeni se na zaka, jeho
osobnostni charakteristiky, styly a strategii u¢eni, motivace a problematiku autonomie. Posiluje
se autonomie ucitele a na jeho odbornou zpisobilost se kladou vys$si naroky — ucitel je tim, kdo
ma nalézt optimalni zplsob, jak rozvijet u zakli schopnost dorozumét se v cizim jazyce. Diraz
se klade na rozvoj vSech fecovych dovednosti a vyrovnany rozvoj presnosti i plynulosti.

ZastteSujicim pojmem a dnes$nim cilem cizojazy¢ného vyucovani je rozvoj interkulturni
komunika¢ni kompetence (IKK), jez zahrnuje nasledujici zékladni dimenze: postoje,
dovednosti povédomi a znalosti, které jsou zakotvené v cizojazy¢né komunikacni kompetenci
(Kostkova, 2013, s. 72). Interkulturni interakce by méla vést k navazani a udrzeni efektivnich
vztaht, ,, v rdmci kterych je jedinec schopen jednat efektivné a vhodné s cleny cizi sociokulturni
a jazykové skupiny* (ibid., s. 72).

Alternativni vyukové metody

Mimo vyse nastinéné hlavni proudy didaktiky cizich jazyku tvofti zvlastni skupinu tzv.
alternativni vyukové metody, které se zaaly aktivné formovat v 60. -70. letech 20. stoleti
(Chodéra & Ries, 1999, s. 65). Odrazeji se v nich vlivy sugestologie, teorie her, teorie ¢inné
Skoly, aj. a vznikaji jako reakce na klasické ¢i zab&hlé metody, konkrétné metodu gramaticko-
piekladovou a piimou (Chodéra & Ries et al., 2000, s. 55). Mothejzikova (in Chodéra & Ries
et al., 2000, s. 55) uvadi, Ze tézisté alternativnich metod se z aspektu lingvistického presunulo
do roviny psychologické, antropologické, sociologické, filozofické, pedagogické. Ve vyuce se
projevuji jako spiSe pfimé metody (az na vyjimky) se snahou potlacit pieklad a vyuku
gramatiky.

K nejznaméjSim alternativnim metodam patii Sugestopedie, Sofrologie, The Total
Physical Responce, Comunity Language Learning, The Silent way, The Oral Approach, The
Natural Approach (Chodéra & Ries et al., 2000), které se vyznacuji svym celostnim pfistupem
k ¢lovéku a humanistickym pojetim vyuky.
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