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Uvod

Oblast cudzojazyéného vzdeldavania na Slovensku prebieha v poslednom obdobi
vyznamnymi zmenami. 12. septembra 2007 prijala VIada Slovenskej republiky novi Koncepciu
vyucovania cudzich jazykov na zakladnych a strednych skolach, ktora sa prakticky aplikuje od 1.
septembra 2008. Hlavnym ciefom novej koncepcie je modernizécia a zefetivnenie vyucovania
cudzich jazykov v celondrodnom meradle. Jej prijatie auvedenie do pedagogickej praxe
ovplyvnilo — vramci paralelne prebiehajicej kurikuldrnej reformy slovenského Skolstva -
vsetky oblasti vzdelavania a na vsetkych jeho stuprioch.

Predkladand publikacia sa venuje predovsetkym aktudlnym otdzkam, ktoré vyvstali
v suvisloti s uplatriovanim uvedenej koncepcie na prvom stupni zédkladnych $kél. |ked medzi
odbornou verejnostou panuje takmer jednotny nazor, zZe &im skor sa zadina so systematickou
vyucbou cudzich jazykov, tym lepsie vzdeldvacie vysledky moZeme od Ziakov v budicnosti
oCakavat, zdkladnou podmienkou takychto pozitivnych dopadov je to, aby cudzojazyéné
vzdeldvanie mladsich Ziakov prebiehalo pod odbornym dohladom kvalifikovaného ucitela a vo
vSestranne motivujucej atmosfére. Zabezpecenie dostatku kvalifikovanych ucitelov cudzich
jazykov a zabezpecenie vSestranne motivujiceho prostredia zostdva problémom nielen na
Slovensku ale aj v ostatnych stredoeurdpskych krajinach.

Autori jednotlivych $tudii sa vyberovo venuju konkrétnym oblastiam a nacrtnutym
problémom vyucovania cudzich jazykov. Subor studii spolo¢ne vytvara relativne komplexny
obraz osucasnom stave a perspektivach  pociatotného cudzojazyéného vzdelavania na
zakladnych skolach.

Verime, Ze predkladand monografia najde svojich Citatelov nielen medzi odbornou
verejnostou, ale imedzi praxujiucimi uéitelmi na zdkladnych Skoldch a medzi Studentmi
ucitelstva, ktori sa na toto narocné povolanie len pripravuju. VSetkym Zelame, aby si
z publikacie odniesli mnoho in$pirativnych napadov, ktoré im umoznia vzdeldvat svojich Ziakov
lepsie a efektivnejsie.

Autori






VYUCBA CUDZIiCH JAZYKOV NA Z$ VO SVETLE REFORIEM

Eva Tandlichova

Uvod

Znalost aovladanie cudzich jazykov patrilo vidy kpodstatnym charakteristikdm
vzdelanosti — od antickych cias, cez humanizmus arenezanciu az po dnesné casy. Akousi
jednotiacou liniou bola vaésinou snaha o ¢o najvadsiu ucinnost a efektivnost v komunikécii,
ktorej je jazyk neoddelitelnou siéastou. Preto od Komenského Velkej didaktiky & Brany jazykov
alebo jeho ucdebnice z redlneho Zivota Orbis pictus, uvazujeme nad formami a metédami pre
ulahCenie osvojenia cudzieho jazyka. Didaktici v spoluprdci s pribuznymi odbornikmi vzdy
hladali spolo¢ny jazyk pre definovanie zodpovedajiceho obsahu uéebnych osnov, studijnych
pldnov, ucebnic a ucebnych materidlov na podporu odbudrania komunikacnych bariér pre
efektivhu medzinarodnu komunikaciu. Definuje to aj ,Spoloény eurdpsky referencny ramec pre
jazyky“, ktory povaZzujeme v sucasnosti za najkomplexnejsi material, akusi ,smernicu” pre
vyucbu a osvojovanie si cudzich jazykov.

Inak povedané, viacjazyénost (Cize ovladanie dvoch a viacerych jazykov) je v suéasnosti
eurépskou nevyhnutnostou aje neoddelitelnd od plurikulturalizmu, t. j. od chapania
a reSpektovania inakosti kultur (histérie, zvykov, tradicii a pod.) mnohonarodnej Eurdpy a sveta.
To by sa malo odrazit aj v oblasti psycholdgie, pedagogiky a didaktiky cudzich jazykov. MoZno
povedat, Ze vsulasnej Eurépe/svete moZno identifikovat tri zdkladné tendencie:
individualizaciu, pluralizaciu a polarizaciu (Gazova, 1999) pretoze Eurdpa je multikultirna
a multilingvalna, ciZe Zivot a praca vramci Eurdpy je neodmyslitelnd od pochopenia tohto
multikulturalizmu a inakosti. Tato nova situacia si vyZaduje, aby sa Ziaci pripravovali na tuto
skuto¢nost uz v cudzojazyénej triede. Inak povedané, mali by si uvedomit jednotu jazyka
a kultary pre Uspesné komunikovanie s inymi. To znamena, Ze upozorfiujeme na potrebu osvojit
siinterkultdrnu kompetenciu, so zretelom na resSpektovanie ilokucnych a perlokuénych
reCovych aktov v kontexte sociokultirneho spravania sa partnerov v komunikacii.

Cim chceme parafrazovat Savignona (Savignon, 1998)%, ie jazyk nie je individualne
spravanie, ale komplex mnohych symbolickych systémov, ktoré clenovia danej spolo¢nosti
pouzivaju vo vzajomnej komunikacii. Inak povedané, ak chceme byt Uspesni v komunikacii
s cudzincom, ¢o nemusi byt vidy rodeny hovoriaci, treba si neustdle uvedomovat, ze kazdy
Clovek je sucastou svojho kultirneho kontextu, ktory si prinasa do kontaktu s ostatnymi,
napriek tomu, Ze vo vzdjomnej komunikdcii partneri pouzivaju spolo¢ny cudzi jazyk, napr.
anglictinu.

V tomto svetle a vychddzajuc z kfu¢ovych dokumentov Rady Eurdpy sa odrdza zdkladnd
filozofia sucasnych reforiem v oblasti jazykovej politiky smerujica ktomu, aby sa dosiahli
,komunikacné kompetencie minimalne v dvoch cudzich jazykoch. VSeobecnym ciefom je
zabezpecit dosiahnutie komunika¢nej uUrovne B1/B2 podla Spoloéného eurdpskeho
referenéného ramca pre jazyky v prvom CJ a komunikaénd droveri A2/B1 podla Spoloéného
eurdépskeho referencného ramca pre jazyky v druhom CJ u vsetkych Ziakov edukacného systému
v SR na konci strednej dkoly.“?

! savignon, S. J.: Communicative Competence: Theory and Classroom Practice. Texts and
Contexts in Second Language Learning. Reading, Massachusetts. In: Byram, M.-Fleming, M.
(eds.). Language Learning in Intercultural Perspective. Cambridge: CUP, 1998, s. 204-221.

* Koncepcia vyutby cudzich jazykov na Z8 a SS. Bratislava: M3 a SPU, 2007.



Historicky pohl'ad na reformy vyucby cudzich jazykov u nas

Kli¢ovym dokumentom, ktory v prvom rade odrazal zmeny ¢i Upravy cielov a obsahu
vyucéby cudzich jazykov v nasej krajine boli a st osnovy. Hoci boli aj tendencie ignorovat osnovy
a vyucovat len podla ,osnovy”, ktort ponuka zahrani¢nd uebnica. Vzhladom na to sa stru¢ne
budeme zaoberat osnovami, ktoré citlivo reagovali na pristupy kvyuébe cudzich jazykov.
V predvojnovom obdobi sa vyucovali cudzie jazyky na gymnaziach a dominantné postavenie
(najma v osnovéch z roku 1939) mala nemcina. Anglictina sa vyucovala spolu s franctzstinou
a gréctinou, pripadne dalsimi jazykmi s velmi priaznivymi ¢asovymi dotdciami (6-4-5-3). Cielom
vyucby cudzich jazykov bolo, aby Ziak porozumel cudzojazycny Ustny prejav o ,,beznych veciach”
a tazsi text pri ¢itani s pouZitim slovnika, aby ovladal pravopis a osvojil si vedomosti lexikalne,
tvaroslovné a syntaktické. Takto sformulovany ciel predstavoval dominantu, ktorej sa
podriadovali dva komponenty obsahu: prakticky vycvik a teoretické poznatky. Paradoxne sa
vsak praktickym vycvikom rozumelo rozvijanie Citania, memorovanie slovnej zasoby, hovorové
a pisomné cvicenia.®

V povojnovom obdobi (ucebné osnovy zr. 1948) rustina sa stala povinnym cudzim
jazykom a vyucovanie ,zdpadnych” cudzich jazykov zaznamenalo urcity upadok. V u¢ebnom
pldne pre stredné Skoly sa napriklad anglicky jazyk vyskytoval len ako nepovinny predmet,
v ramci zaujmovych krizkov. Vyucovalo sa v 3. a 4. rocniku s celkovym poétom 60 hodin rocne.
Vzhladom na tieto nepriaznivé okolnosti bol formulovany aj ciel vyucby: ,M3a ulohu dat Ziakom
zéklady anglického jazyka a naucit ich fahky anglicky text. Viest ich k poznaniu anglickej kultdry
a anglickych kulttrnych pracovnikov.“* Bolo to aj obdobie zdpasu o dspech reformy $kolstva
smerom k uzdkoneniu jednotnej skoly, o sa v roku 1948 aj uskutocnilo. Podla Skolského zakona
zroku 1948 sa vychova a vzdeldvanie vSetkej mlddeZe uskutocriovalo v materskej Skole, na I.
stupni (narodnej) Skoly, na Il. stupni (strednej) Skoly a v skole lll. stupfia (povinné odborné,
odborné, vyssie odborné skoly a gymnazia).

Pocinajuc rokom 1954 situacia vo vyucovani cudzich jazykov smerovala klepSiemu.
Skolské reformy, ktoré nasledovali vrokoch 1959 a 1961 uzakonili predovietkym zmenu
trojro¢nej strednej Skoly na Stvorro¢nu a zvysili pocet hodin druhého cudzieho jazyka v 9. — 11.
roéniku /12. roéniku. SVS. Osnovy z roku 1954 vychadzali z postulatu, ze zakladnou funkciou
jazyka je jeho dorozumievacia funkcia, ateda Ziakov treba naudit Citat, chapat a prekladat
jednoduchy text v cudzom jazyku, dat im zéklady, aby porozumeli hovorenu re¢ a zéklady pre
samostatny Gstny prejav.’ Pre dosiahnutie tohto ciel bolo potrebné, aby si Ziaci osvojili
primerant slovnud zasobu, najddlezitejSie zru¢nosti a vedomosti z gramatiky a pravopisu. Inak
povedané, vediet Ustne a pisomne tvorit otdzky a odpovede, prekladat do cudzieho jazyka
jednoduché vety z preberaného uéiva mozno kvalifikovat ako poplatné gramaticko-prekladovej
metdde.

V ramci tejto reformy sa viak prvy raz stretdvame so snahou zaviest druhy cudzi jazyk
(nakolko rustina bola od 5. triedy ZDS povinnym cudzim jazykom) ako nepovinny
v popoludriaj$ich hodinach v 7., 8. a neskér aj v 9. ro¢niku ZDS. V Cechach boli vydané ucebnice
pre tento typ vyucby.

V $estdesiatych rokoch sa vo vybranych zakladnych $kolach v Ceskoslovensku zacal
vyucovat anglicky, nemecky a franctzsky jazyk v jednej triede od 3. a od 5. roénika. Do tychto
tried sa robil vyber Ziakov podla ich (vrodenych) predpokladov pre uéenie sa cudzieho jazyka.
Postupne sa tvorili osnovy pre tento typ vyucby, nie vSak ucebnice. Do sedemdesiatych rokov,
ked' vysla napriklad séria ucebnic anglického jazyka pre triedy s rozsirenym vyucovanim, sa na

* Utebné osnovy pre stredné koly. Vynos Ministerstva narodnej osvety, 1939, s. 631.

* Ugebny plan a u€ebné osnovy pre stredné $koly. Vynos Ministerstva $kolstva a osvety zo dfia
31.8. 1948, s. 189.

> Utebné osnovy pre 9.-11. postupny ro¢nik SVS. Bratislava: SPN, 1954, s. 3.



tychto zdkladnych skoldch pouZivali ucebnice vydané v Anglicku askoly ich ziskali cez
vydavatelstvo ALFA.

Nakolko vyucba cudzieho jazyka bola povinna len na SVS, je prirodzené, 7e osnovy
a ucebnice sa tvorili predovsetkym pre 9. — 12. ro¢nik. Osnovy z roku 1966 boli formulované pre
obe vetvy SVS — humanitni a prirodovednt ovela explicitnejdie a modernejsie ako v osnovéch
z roku 1954. Tieto osnovy vymedzovali trojaky ciel: prakticky, vzdelavaci a vychovny. V suvislosti
s cielmi osnovy zdbrazriovali predovsetkym praktické pouZivanie jazyka. Ukazuje to aj koncepcia
obsahu vyucovania, ktory sa chapal z hladiska dvoch rovin, ato v rovine zru¢nosti a v rovine
znalosti jazykovych prostriedkov. Co sa tyka zruénosti osnovy progresivne zddraziiovali ich
komplexné rozvijanie: , vo vyucovacom procese treba venovat vietkym Styrom zbehlostiam
primerany c¢as a Usilie zodpovedajlce ich zodpovednosti potrieb spolocenskej praxe tak, aby
Ziaci ziskali komplexné znalosti a tak aj dobry zéklad pre praktické zvladnutie jazyka a pre jeho
dalie Etudium.”® Rozvoju recovych zruénosti sa podriadoval vyber jazykovych prostriedkov.
V osnovach sa uplatnila vcelku moderna koncepcia obsahu vyucovania, ktord zdo6raznila rozvoje
recovych zbehlosti.

Ucebné osnovy z roku 1970 boli dalsim krokom vpred v snahe o efektivne a moderné
vyuCovanie cudzich jazykov na $kolach, najma vsnahe rozvijat samostatny Ustny a pisomny
prejav. Treba podotknut, Ze subeZine s osnovami sa koncom Sestdesiatych a sedemdesiatych
rokov tvorili vSPN Praha aj ucebnice, ktoré oproti dovtedy pouZivanym, zohladnovali vyssie
uvedené poziadavky osnov a davali vacsi priestor rozvijaniu Ustneho prejavu a bol v nich naznak
pochopenia jazyka ako prostriedku komunikdcie a tomu podriadit ich obsah. Pozoruhodné bolo,
Ze spopularitou jazykovych laboratérii sa ktymto ucebniciam tvorili aj programy pre
precvic¢ovanie lingvistickych prostriedkov v jazykovom laboratériu.

Kli¢ovou reformou tohto obdobia, teda hlavne sedemdesiatych rokov bol projekt
Dalsieho rozvoja eskoslovenskej vychovno-vzdelavacej ststavy. Hlavnou poziadavkou tohto
dokumentu bolo ,novo koncipovat obsah a rozsah uéiva v jednotlivych stuprioch a typoch 3kél,
vyrazne posilfiovat véeobecnovzdeldvaciu polytechnickd zloZku udiva, pripravovat absolventov
strednych a vysokych $kél so Sirokym profilom, schopnych rychlo sa adaptovat v meniacich sa
podmienkach vyroby a spolo¢enskej &innosti... Této skutoénost spolu s rozsirenim a prehibenim
predskolskej vychovy, sraciondlnym vyberom uciva a pouzivanim vhodnych vychovno-
vzdeldvacich metéd aforiem umozfiuje stanovit optiméalnu dizku potrebnd na dosiahnutie
Uplného stredného vzdelania na 12 rokov denného $tudia, skratit 1. stupen zakladnej $koly na 4
roky azachovat 2. stupef zdkladnej $koly ako S$tvorroény. Po jeho absolvovani budu Ziaci
povinni pokracovat vo svojej priprave na zivot ... v minimélne dvojro¢nom 3tddiu na strednych
Skolach”, ¢o znameng, Ze ,deti a mladez navstevuju skolu povinne od 6 do 16 rokov.”’

Inovaciu obsahu vzdelavania na zékladnej skole definuje Projekt nasledovne: ,Na rozdiel
od doterajSieho tradi¢éného vyucovania, zameraného na verbalne osvojovanie a mechanickud
reprodukciu uciva, taZisko vychovno-vzdelavacej prace zakladnej $koly je v sistavnom rozvoji
aktivity atvorivej cinnosti Ziakov Vychovno-vzdelavaci proces rozvija logické myslenie,
rozumové schopnosti a praktické navyky.“® Aspofi v cudzich jazykoch, mam konkrétne na mysli
anglicky jazyk bola snaha naplnit tieto zdmery, a to pri tvorbe u¢ebnych osnov, u¢ebnic (aj pre
zékladné skoly s rozsirenym vyucovanim anglického jazyka) a inovéciou obsahu, foriem a metdd
prace pri priprave ucitelov.

V tomto zmysle tento dokument inicioval aj pracu odborného timu na Vyskumnom dstave
pedagogickom v Bratislave na novych osnovach pre gymnazia, ktoré mali prezentovat ciele,
ulohy aobsah wvyucovania cudzich jazykov vsucasnych podmienkach. Vysli v 1977

® Ugebné osnovy pre SVS. Bratislava: SPN, 1966, s. 6.
7 Dalsi rozvoj Eeskoslovenskej vychovnovzdeldvacej ststavy. Bratislava: SPN, 1976, s. 6-7.
® Dalsi rozvoj ¢eskoslovenskej vychovno-vzdeldvacej sdstavy. Bratislava: SPN, 1976, s. 44.



a v nasledujlcich rokoch sa overovali spolu s u¢ebnicami, ktoré sa vydavali v Ceskoslovensku so
snahou reSpektovat primarne komunikativny pristup k osvojovaniu jazyka a nové osnovy pre
cudzie jazyky. Obsah bol v nich charakterizovany ako ,systematicky nacvik recovych zrucnosti
(produktivnych aj receptivnych) a osvojenie si navykov na zaklade osvojenia si jazykovych
prostriedkov, t.j. vyslovnosti, pravopisu, slovnej zasoby a gramatiky v podmienkach realnych
situdcii, v ktorych sa uplatiiuju rozliéné funkcie jazyka a informacie z redlii a kultary.”® Na prvy
pohlad je zrejmé, Ze v tejto definicii obsahu sa nachadzaju vsetky prvky, Cinitele a podmienky
jazykovej komunikdcie. Obsah ma predovsetkym dimenzie ¢innosti, t.j. nacvik komunikativnych
zrucnosti. Organizacia a riadenie vyucovacieho procesu zo strany ucitela zodpoveda aktivite na
strane Ziaka. Obidva Cinitele procesu, t.j. uditel i Ziak, su vo vztahu vzdjomnej interakcie, ktorej
podkladom je obsah konkretizovany v u¢ebnych osnovach.

Cely proces prestavby, inovécie, rozvoja takto nastartovany sa prerusil po roku 1989.
Mozno prave preto az dnes finalizujeme pdvodné, ale i nové zamery a vyzvy. Spatny pohlad na
reformy, ktorych sme boli svedkami i aktérmi boli ovplyvnené dobovymi trendmi a mozno aj
vyvolal nesulad vyvoja a existujucim systémom, ¢i tradi¢nym pristupom k procesu vzdeldvania:
vyucovania a ucenia sa.

Nové vyzvy po roku 1989

Po roku 1989 sa (mozno zakonite) rusilo ¢i ignorovalo to, ¢o bolo: postavenie RJ,
ignorovanie osnov pre cudzie jazyky ako nepotrebny ¢lanok, ale hlavne, najma na vysokych
Skolach sa didaktika cudzich jazykov dostala Uplne na vedlajsiu kolaj, ako nepotrebny predmet
pripravy uditefov cudzich jazykov. Casto sme poculi, Ze ten, kto jazyk ovlada, ho aj vie naucit
a nepotrebuje Specidlne Skolenie. Nastal niekolkoro¢ny utlm. Inak povedané jazyky sa udili
podla zahrani¢nych ucebnic a vzdelavanie ucitelov sa prenieslo na rézne institucie, napr. British
Council, G6theho institut, Francuzsky institut a pregradudlna priprava ucitefov cudzich jazykov
sa v okliestenej miere udrzala na vysokych Skolach. Samozrejme, Ze vela pre ucitefov urobili aj
jednotlivé asociacie cudzich jazykov.

Pri tejto strucnej rekapitulacii je kazdému jasné, Ze takyto stav musel nevyhnutne viest
postupne k vyplaveniu medzier, nedotiahnutych skrutiek, diskrepancii medzi tedériou a praxou
vyucby cudzich jazykov. Najprv asociacie (SAUA/SATE dokonca zorganizovala s ministrom
Fta¢nikom konferenciu v B. Bystrici) signalizovali potrebu revitalizovat dalSie vzdeldvanie
uditelfov cudzich jazykov adat mu systém. Ostalo pri konferencii, dobrej voli a slabsich
pokusoch o vzkriesenie.

Dal$ou medzerou, ktora ¢asom narastala a vyUstila do sti¢asného stavu, ked' na zakladnych
a strednych Skolach mame este stale velké percento nekvalifikovanych ucitelov:

78 1.st. Al 52,9%, NJ 44,5%, F) 16,7%;
75 2. st SpJ 66,7%, A) 49,8%, NJ 39,7% Frl 3,7;
Gymnazia AJ 9,0%, NJ 3,5%, FrJ 3,3%.

O veku ucitelov uz ani nehovorim. Kladieme si otdzky, preco to je tak. PreCo sa toto
percento neznizuje, ked' fakulty kazdy rok zaviSia pripravu nezanedbatelného poctu ucitelov
cudzich jazykov? Prefo sa nenaplnili tie vyroky politikov zo zaciatku devatdesiatych rokov, Ze
,jazyky dostanu zelend“?

Najvacsi problém vsak spoésobilo ignorovanie potreby osnov astandardov. Osnova
nerovnd sa obsah v ucebnici; nenahradi ich ani najlepSia Kniha pre ucitefa. Osnovy su
dokument, ktory stanovuje nielen Urovne ovlddania jazyka a stupne ¢i rocniky, v ktorych sa
postupne dosahuje cielova uroven. Osnovy su aj obrazom jazykovej politiky krajiny, obrazom
toho aké postavenie méa vprocese vyulby uditel aziak aaké dlohy plnia pri napliani

° Experimentélne ugebné osnovy pre gymnazia. VUP Bratislava 1977
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ambiciéznych cielov. Osnovy a $tandardy a najméa vykonové orientuju Statnu $kolski in$pekciu
ako hodnotit vykony uéitelov a Ziakov a tym kvalitu vyuéovacieho procesu.

v Ceskoslovensku, pisané domécimi autormi a navy$e povinne predpisanymi Ministerstvom
Skolstva, atak sa vnaSich 3koldch zadali pouzivat jednojazytné ucebnice publikované
v zahranici a adresované ktorémukolvek zaciato¢nikovi, stredne ¢i absolitne pokrocilému
uiacemu sa. Hoci v okolitych krajinach zaéali uvazovat nad tym, ako vytvorit v spolupraci
s renomovanymi vydavatelmi aautormi narodné ucebnice, ktoré by viac ako ostatné
respektovali daného uciaceho sa a nielen materinsky jazyk. U nas zase musel dozriet ¢as, aby sa
otvoril priestor pre narodnt uéebnicu, ktord by naplifiala odportéania Spoloéného eurdpskeho
referenéného ramca pre jazyky ako jednu z pontkanych moznosti pre ucitelov.

Priam polom neoranym je dalsia oblast, ktoru vyplavila vina novosti a potreby: testovanie
a hodnotenie po novom. Vysledkom toho, Ze sme si uvedomili nevyhnutnost centralnej
a unifikovanej evaludcie Grovni v ovladani cudzieho jazyka sa zacali tvorit, pilotovat, upravovat
a vylep3ovat maturitné testy. Postupne k nim pribudli testy pre deviatakov.

Vzhladom na vy$Sie uvedené modZeme konstatovat, Ze poslednou dekddou minulého
storoCia dozrel ¢as na novu reformu a nielen v cudzich jazykoch. Dozrel ¢as na analyzu
a zmapovanie aktudlneho stavu vo vyuébe cudzich jazykov, v postaveni uéitela cudzieho jazyka,
v potrebe jeho dalSieho vzdelavania, vo svetle vyssie uvedeného, aby Ziaci po ukonceni skoly
ovladali dva daldie (cudzie) jazyky. Vznikla Nova koncepcia vyucby cudzich jazykov na Z$ a SS,
v ktorej sa premietaju vyssie signalizované nedotiahnuté oblasti z predchadzajicich reforiem.
Problematika vyucby cudzich jazykov odrdza potrebu vytvorenia efektivnych podmienok pre
celoZivotné vzdeldvanie, pricom zakladnou filozofiou reforiem v oblasti jazykovej politiky je
podporovat vznik multikultirnej eurdpskej spolocnosti, ¢o predpokladd dosiahnutie
komunikacnych kompetencii minimalne v dvoch cudzich jazykoch. VSeobecnym ciefom je
zabezpecit dosiahnutie komunika¢nej urovne B1/B2 podla Spoloéného eurdpskeho
referenéného rdmca pre jazyky (dalej len SERR) v prvom CJ a komunikacnu droven A2/B1 podla
SERR v druhom CJ u vsetkych Ziakov edukaéného systému v SR na konci strednej skoly.

Predkladany material navrhuje konkrétne koncepéné zmeny v oblasti vyucby cudzich
jazykov vZS aSS vSR vsulade sProgramovym vyhlasenim viady Slovenskej republiky
a jazykovou politikou SR. NajdobleZitejSie vSak je, aby tuto Koncepciu, teda tuto reformu,
pochopili uditelia, najméa preto, Ze nas Caka vela prace najma s ucitefmi na 1. stupni zakladnej
Skoly, kde sa povinne zavadza cudzi jazyk. Musime velmi dobre postavit Studijny program,
ktorym v prechodnom obdobi budeme rekvalifikovat ucitelov. So zretefom na novu koncepciu
bude potrebné aj na fakultach pripravujicich ucitefov prispdsobit Studijné plany a zaoberat sa
s buducimi ucitelmi touto reformou. Zdérazriujem to najma preto, Ze ¢i to je rok 1950 alebo
1970 alebo rok 2008, kym sa vyucba deje predovsetkym v skole, jej Uspech stoji a pada na
osobnosti uditela, na jeho profesionédlnych kvalitich, na jeho vztahu kjazyku a na kritickom
vztahu k sebe samému, aby tieto naro¢né dlohy naplnil. Aviak aj ten najodhodlanejsi ucitel
nezmébze vela, kym sa jeho status v spolo¢nosti a hodnotenie jeho prace nezmeni. Mali by sme
si to uvedomit, ak chceme naplfiat Narodnu lisabonsku stratégiu, teda aj zvy$ovat kvalitu
ucitelov, najma zatraktiviiovanim ucitelského povolania pre kvalitnych pedagdgov
a prostrednictvom zlepSovania podmienok pre ich vychovu a neustaly rozvoj zru¢nosti.
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RANA VYUKA CIZiHO JAZYKA

Svétlana Hanusova, Petr Najvar

Uvod

Problematikou efektivity vyuky ciziho jazyka v predskolnim a mladsim Skolnim véku se na
katedre anglického jazyka a literatury na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity v Brné
zabyvame jiz nékolik let. Vnimame ji jako velmi citlivé téma, které je ¢asto pojimano spise jako
zélezZitost spolecensko-politicka nez odborna.

Na prvni pohled (zejména laickyma o¢ima) se zda, Ze by bylo Skoda nevyuZit lehkosti, se
kterou se déti uci svlij rodny jazyk a v bilingvnim prostfedi i jeden ¢i dva jazyky dalsi. Srovhame-
li tuto lehkost s potizemi dospélych, ktefi se pokouseji ovladnout cizi jazyk, mdze se rany
zacatek jazykové vyuky jevit jako vyhodné feseni.

Podivame-li se vSak na proces osvojovani ciziho jazyka v raném véku blize, je situace jiz
méné jednoznacna.

Osvojovani matefského jazyka a cizich jazyka

Je tieba odlisit proces osvojovani matefského jazyka a osvojovani nematefskych jazyka. U
nematerského jazyka je rozdil, jedna-li se o jazyk druhy (tj. napf. jazyk, kterym se hovofi v zemi,
kam jsme presidlili, nebo druhy Gfedni jazyk — napf. francouzstina vedle anglictiny v Kanadé)
nebo jazyk cizi (napt. anglicky jazyk vyucovany ve $kolach v Ceské republice).

Matersky jazyk byvd zpravidla osvojen v ptirozeném prostiedi. V bilingvni nebo
multilingvni rodiné je moZné si osvojit i vice jazykd, které lze povaZovat za dalsi mate¥ské jazyky.
Nematefsky jazyk je mozné si osvojit v pfirozeném prostiedi (nap¥. pfi pobytu v zahraniéi), nebo
se ho naudit v rdmci $kolniho vyucovani nebo jazykovych kurzd.

Dusledné rozliseni procest osvojovani a formalniho udeni prosazoval Krashen (1981),
ktery u¢enim nazyva uvédomély proces probihajici zpravidla pod vedenim pedagoga ve skolni
tfidé, zatimco osvojovani chape jako proces neuvédomovany, ke kterému dochazi
v pfirozeném prostredi, zejména pfi pobytu vzemi, kde se hovofi cilovym jazykem. Proces
osvojovani druhého jazyka se tak v mnoha ohledech pfiblizuje procesu osvojovani jazyka
matefského. Krashen povazuje vysledky osvojovani za trvalejsi a dokonalejsi nez vysledky, jichz
Ize dosdhnout ucenim a prosazuje preneseni parametrd osvojovani vco nejvy$si mite do
procesu formalniho vzdélavani. 10

Osvojovanim jazykQ se zabyva celd fada odvétvi, zejména psychologie, aplikovana
lingvistika, psycholingvistika, neurolingvistika a od druhé poloviny 20. stoleti také teorie
osvojovani jazyka, jakozto interdisciplinarni védni obor, ktery zahrnuje rozlicné aplikované,
teoretické a experimentdlni pfistupy. Teorie osvojovani jazyka v souc¢asné dobé prozivd obdobi
neobycejné dynamického rozvoje. First Language Acquisition (FLA, osvojovani prvniho jazyka)
je disciplina zabyvajici se osvojovanim prvniho (materského) jazyka, Second Language
Acquisition (SLA, osvojovani druhého jazyka) se zabyva osvojovanim druhého jazyka, pficemz
druhym jazykem se mysli kterykoli jazyk kromé jazyka materského, tedy i tfeti nebo Ctvrty.

Aniz by rozdilnosti mezi procesy pfirozeného osvojovani a formalniho uceni byly
reflektovany, mnoho lidi je presvédceno, Ze déti se uci jazyky snaze nez dospéli. To, co plati pro

1% Krashenovo pojeti je nicméné ponékud zjednoduguijici a byva proto &asto kritizovano.
McLaughlin (1990) napf. upozorfiuje, Ze zatim chybi adekvatni teorie mysleni, ktera by
objasnila, které procesy jsou vlastné uvédomélé a které naopak neuvédomélé.
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matersky jazyk v neformalnim procesu osvojovéni, aplikuji i na nematefsky jazyk ve skolnim
prostredi.

Cizi jazyky v preprimarnim a primarnim kurikulu

Pro konec 20. a zacatek 21. stoleti je charakteristicky trend zavadét cizi jazyky do
primarniho, pfipadné preprimarného kurikula. Jedna se o trend celosvétovy, ktery souvisi
sérou globalizace, vevropském kontextu sevropskou integraci (schéma 1). Neni bez
zajimavosti, e zasahuje i USA a Velkou Britanii"", kde neni motivovdn pouze potiebou
dorozuméni se s okolnim svétem.

V Ceské republice je od roku 2007 realizovan Narodni plan vyuky cizich jazykd, ktery
stanovuje zacatek povinné vyuky ciziho jazyka do tfetiho ro¢niku zakladni $koly, pfi¢emz prvnim
cizim jazykem ma byt prakticky vyhradné anglictina. Nepovinnd vyuka anglictiny je
doporucovana jiz od predskolniho véku. Narodni plan reaguje na neddvna doporuceni Evropské
komise, kterd v Akénim pldnu na léta 2004—06 apelovala na ¢lenské staty, aby umoznily zacatek
cizojazy¢ného vyucovani jiz ve velmi raném véku. Akcni plan se pfitom odvolava na zasedani
Rady Evropy v Barceloné, kde bylo navrieno, aby se vyucovaly jiz ve velmi raném (rozuméj
predskolnim véku) nejméné dva cizi jazyky (sic!). Akéni plan sice pfipousti mozné problémy,
jako je nedostatek kvalifikovanych uditell, nicméné se zda, Ze vyhodu raného zacatku povazuje
za samoziejmou. (Action Plan, 2004).

Studie Britské rady nazvana Worldwide survey of primary ELT (2004) stanovuje zakladni
okruh otazek tykajici se rané vyuky ciziho jazyka na Skolach. Na prvnim misté je podle autorl
studie tfeba stanovit, jaké jsou vyhody raného zahdjeni cizojazyéné vyuky. Logicky pak navazuje
otdzka, zda existuje dlikaz, Ze pozdéjsi zacdtek znevyhodriuje. Dile je tfeba se zabyvyt
zkoumdnim procesu vyucovani ve skolni tfidé sohledem na to, zda mlzZe byt pfirozené
osvojovani jazyka ve skolni tfidé replikovéano.

Kritické obdobi pro osvojovani jazyka

V souvislosti s osvojovanim jazykd se Casto hovofi o tzv. kritickém obdobi. Pojem kritické
obdobi poprvé pouZili v roce 1959 Penfield a Roberts, ktefi tvrdili, Ze mozek ditéte ma zvlastni
kapacitu pro osvojovani jazyka. Eric Lenneberg, ktery na né navazal, v roce 1967 formuloval tzv.
hypotézu kritického obdobi. Domnival se, ze ztrata zminéné biologické dispozice muze byt
zplUsobena ztratou plasticity mozku a dokonéenim lateralizace hemisfér, k nimz dochazi
v puberté. Idealni obdobi pro osvojovani cizich jazyki je proto podle Lenneberga doba od 2 let
véku ditéte do puberty.

Je velmi uZite¢né pripomenout si plvodni Lennebergovu formulaci:

»-..qutomatic acquisition from mere exposure to a given language seems to disappear
[after puberty] and foreign languages have to be taught and learned through a conscious and
labored effort.” (...zda se, Ze automatické osvojovani pouhym vystavenim se danému jazyku
mizi [po puberté] a cizi jazyky je nutno vyucovat a ucit se skrze uvédomélé a namahavé Usili.)

Lenneberg tedy hovofi velmi explicitné o procesu osvojovani, ktery stavi do kontrastu s
formalnim ucenim, k némuz nezbytné musi dojit po uplynuti kritického obdobi, kdy osvojovani
jiz neni mozné. Bylo by tedy absurdni povaZzovat hypotézu kritického obdobi za argument pro
drivéjsi zahajeni skolni vyuky cizich jazykd.

Kritické obdobi je zkoumano mnoha védci a védeckymi tymy. Proces osvojovani jazyka,
pfip. uceni se jazyku je v3ak natolik komplexni a zahrnuje takové mnoZstvi proménnych, Ze
existuje jen malo nespornych a nezpochybnitelnych vyzkumnych zavéra.

"1V soutasné dobé ve Velké Britanii probiha diskuse o zavedeni povinné vyuky ciziho jazyka do
primarniho kurikula, které bylo napldanovano na rok 2010.
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Schéma 1: Vyvoj vyuky prvniho ciziho jazyka v raném véku ve vybranych zemich EU
(upraveno dle Key Data on Teaching Languages at School in Europe 2005)

Kritické obdobi v osvojovani matefského jazyka je moino zkoumat jen na velmi
omezeném a problematickém vzorku. Za normdlnich okolnosti se matersky jazyk nauci kazdé
dité, které je jazyku vystaveno od narozeni. Ti, ktefi byli v détstvi zbaveni moznosti interakce
s lidmi, méli pozdéji s osvojenim materského jazyka problémy. Muze jit napf. o tzv. vi¢i déti,
které byly nalezeny daleko od lidskych obydli, peCovala o né zvifata a déti pozdéji nebyly
schopné se naucit lidsky jazyk, nebo tyrané déti, jako byla napfiklad Genie, ktera byla vice nez
10 let drzena v temné mistnosti a nikdo na ni nemluvil (Lightbown, Spada, 2006). Otazkou je, do
jaké miry je mozno tyto pfipady zobecriovat. U zanedbdvanych a tyranych déti se proces
osvojovani jazyka nepochybné komplikuje i jejich celkovou psychickou i fyzickou deprivaci
Vyzkumy hledajici potvrzeni hypotézy kritického obdobi se zaméruji také na neslysici déti, které
si osvojuji znakovy jazyk jako jazyk matersky. Znakovy jazyk je vSak natolik specificky, Ze je
problematické vyzkumna zjisténi aplikovat na ostatni jazyky. Velmi zajimavé je, Ze tyto vyzkumy
ukazuji, Ze kvalita interakce a objem a kvalita jazykového vstupu u materského jazyka nema
zdaleka takovy vyznam jako u jazyka nematerského.

Néktefi odbornici misto hypotézy kritického obdobi hovofi spiSe o hypotéze senzitivniho
obdobi, pfipadné rozlisuji vice kritickych/senzitivnich obdobi pro rtizné slozky jazyka.

Diskutuje se také o tzv. procviovaci verzi kritického obdobi (,exercise version of the
CPH“). Podle této verze ti, ktefi zaCnou s materskym jazykem pozdéji, nikdy nemohou
dosahnout vysoké urovné. Lidé, ktefi zacnou pozdéji scizim jazykem, vsak vysoké drovné
dosdhnout mohou. Mayberryovd (1993) studovala uZivatele amerického znakového jazyka
(American Sign Language - ASL) a zjistila, Ze ti z uZivateld, ktefi zacali s ASL pozdéji, pricemz ASL
byl jejich prvnim (matefskym) jazykem, nikdy nedosahli tak vysoké urovné jako ti, ktefi zacali
stejné pozdé, ale ASL byl jejich druhym jazykem. Z toho Ize logicky vyvodit, Ze déti, které véas
rozvijeji svij matersky jazyk, procvicuji tim svou schopnost osvojovani jazyk( a tim si vytvareji
predpoklady pro Uspésné zvlddnuti nematefského jazyka. Tento zavér povaZujeme za
mimoradné vyznamny pro soucasnou situaci v nasem socio-kulturnim kontextu. Bylo by velmi
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zajimavé empirickym vyzkumem identifikovat korelaci mezi Urovni osvojeni matefského jazyka
u déti a jejich Uspésnosti v cizim jazyce, a to v rliznych vékovych skupinach.

Hypotéza kritického véku Uzce souvisi s nativistickymi teoriemi osvojovani jazyka. Podle
Noama Chomského jsou lidé ke zvladnuti jazyka biologicky naprogramovani, rodi se
s mentdlnim organem, ktery Chomsky nejprve nazval Ustroji osvojovani si feéi (Language
Acquisition Device), a ktery umozni ¢lovéku naucit se matefsky jazyk, jemuZ je od narozeni
vystaven. Pozdéji zacal Chomsky pouZivat nazev univerzalni gramatika (Universal Grammar).
Koncept univerzalni gramatiky, relevantni pro osvojovani prvniho jazyka, vsak nemusi byt
vyuZitelny i pro osvojovani druhého jazyka. Podle hypotézy kritického obdobi se zda, Ze
univerzalni gramatika neni jiz v dobé osvojovani druhého jazyka k dispozici. Mylesova (2002)
upozornuje, ze pokud pfijmeme koncept univerzalni gramatiky i pro druhy jazyk, musime
pfipustit podobnost mezi osvojovanim matefského a nematefského jazyka. Pro proces
vyucovani by to znamenalo, Ze pfilis nezaleZi na metodach a uciteli, ktery pouze poskytuje
jazykovy vstup, aby si Zak mohl prenést mapu druhého jazyka do obecné osnovy univerzalni
gramatiky.

Zkoumani procesu osvojovani a uceni se nematerskému jazyku

Nékteré vyzkumné studie tykajici se osvojovani nematerského jazyka hypotézu kritického
obdobi do jisté miry podporily. Mark Patkowski (1980) zkoumal 67 pfistéhovalcli v USA, ktefi
dosahli vysokého vzdélani, pficemz se zacali ucit anglicky vrizném véku. Jeho vysledky
potvrdily, Ze i kdyZz nebereme v Uvahu vyslovnost, pouze ti, ktefi zacali s cizim jazykem pred
patndctym rokem véku, maji Sanci dosahnout urovné rodilého mluvciho. Catherine Snow and
Marian Hoefnagel-H6hle (1978) realizovali svij projekt v Holandsku. Zkoumali skupinu
Angli¢canl, ktefi se ucili holandsky. Celkové nejefektivnéjSimi studenty byli podle nich
adolescenti. Mladsi déti vsak byly Gspésnéjsi ve vyslovnosti. Hyltenstam (1992) zkoumal cizince
Fijici ve Svédsku, ktefi se ucili svédsky, a dospél k zavéru, 7e kritickym vékem pro fonologickou i
morfologicko-syntaktickou oblast ciziho jazyka je obdobi 6 — 7 let véku ditéte. Zaméfime-li se na
kontext téchto studii, zjistime, Ze vSechny zkoumané osoby Zily v prostfedi cilového jazyka,
nejednalo se tedy o osvojovani ciziho, ale druhého jazyka.

Dnes jiz klasickou studii je vyzkum Clare Burstallové realizovany v 60. a 70. letech 20.
stoleti ve Velké Britdnii. Ve vybranych Skoldch v Anglii a Walesu byla zavedena vyuka
francouzstiny jako ciziho jazyka od 8 let véku. V ostatnich Skolach bézné zacdinala az v 11 letech.
Vyzkum zahrnoval asi 17 000 Zak(. Experimentalni i kontrolni skupina byla testovana ve 13
letech véku a opakované pak v 16 letech. Vysledky ukdzaly vyhodu experimentdini skupiny
v dovednosti poslechu, kontrolni skupina vsak vykazovala lepsi vysledky ve cteni a psani.
Vyhody raného zahdjeni cizojazy¢né vyuky tedy v Zadném pripadé potvrzeny nebyly. Burstallova
identifikovala nékteré problémy raného zacdtku, jako je napf. rychlejsi ztrata motivace u déti
(Burstall, 1974).

V 90. letech provedla obdobny vyzkum Sophie Genelotovd na zdkladnich a stfednich
Skoladch ve Francii. Genelotovd studovala efektivitu formdiniho cizojazyéného vyucovani na
statnich Skolach. Vyzkumny vzorek zahrnoval 1500 zakd v Dijonu, z nichz 1000 se zacdalo ucit
anglicky na zakladni Skole, ostatni na Skole stfedni. Jejich Uspésnost byla testovana na konci
prvniho a druhého roku stfedoskolské dochdazky (odpovida nasi Sesté a sedmé tfidé zakladni
skoly). Vysledky prokazaly, Zze vyhody ¢asného zacatku jsou minimalni po prvnim roce stfedni
Skoly a témér nepatrné na konci druhého roku. Jedina skupina, pro kterou byl pfinos relativné
vyssi, byla skupina déti s vysokou inteligenci. Byly identifikovany faktory, které jsou vyznamnéjsi
neZz Casny zacatek, jako je socidlni a rodinné prostredi, inteligence Zaka, metody vyuky, a
osobnost ucitele (Genelot, 1996). Navic vysledky Genelotové ukazaly, Zze u déti, které zacaly
s anglickym jazykem dfive, doslo k negativnimu ovlivnéni Urovné znalosti z oblasti matefského
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jazyka, protoZze hodiny anglického jazyka byly do studijniho planu zafazeny pravé na ukor
francouzstiny.

Dalsi velmi rozsahla studie byla provedena tymem v Belgii, Francii, Britanii, Némecku a
Itélii (Blondin et al, 1998). Zavéry opét potvrdily, Ze samotny rany zacatek uceni se jazyku
automaticky negarantuje Uspéch. Mnohem duleZitéjSimi faktory jsou kvalita jazykové vyuky,
délka trvani a intenzita uceni. Studie také zdlraznila, Ze vyznamnou ulohu v osvojovani jazyka v
raném véku hraje vystaveni konkrétnimu cizimu jazyku mimo Skolu, které vyplyva ze statutu
jazyka v dané komunité nebo v médiich.

V roce 2006 byla dokonéena prace na rozsdhlém vyzkumném projektu, ktery na studii
z roku 1998 navazal. Objemna vyzkumna zprdva, kterou k vydani pfipravili Edelenbos, Johnston
a Kubanek a kterd byla zvefejnéna na internetu v fijnu 2006, reflektuje evropsky i svétovy trend
zavadéni vyuky ciziho jazyka do preprimarniho a primarniho kurikula a hodnoti ho velmi
pozitivné, prestoze pfipousti, Ze empirické dikazy doposud neurcily ,,optimalni vék” pro za¢atek
cizojazyCné vyuky. V zavéru zpravy se vSak velmi jednoznacné uvadi, Ze rany zacatek sdm o sobé
nezarucuje nic. Musi byt zajisténa zejména kvalitni vyuka, podpora prostfedi a kontinuita
(Edelenbos et al, 2006).

V témZe roce byly publikovany i vysledky rozsahlého projektu nazvaného Barcelona Age
Factor, v némZ Spanélsti védci vyhodnocovali vysledky inovace spodivajici v zavedeni anglického
jazyka do vyuky od 8 let véku déti. Zabyvali se rychlosti osvojovani (rate), nikoli kone¢nym
vysledkem. Vyzkumny vzorek zahrnoval 1928 zak(, z nichzZ ¢ast zacala s angli¢tinou ve véku 8 let
a ¢ast ve véku 11 let. Zaci byli testovani po absolvovani 200, 416 a 726 vyucovacich hodin.
Testova baterie zahrnovala diktat, cloze test, porozuméni poslechu, gramatické tkoly, lexikaIni
ukoly, ustni rozhovor, monolog, fonetickou imitaci i fonetickou diskriminaci a hru v roli.
Vysledky ukdzaly, Ze v kratkodobé perspektivé jsou starsi Zaci lepsi, diky rozvinutym
kognitivnim schopnostem. Bylo také prokdzano, Zze mladsi Zaci jsou zna¢né znevyhodnéni,
pokud jsou zbaveni mozZnosti osvojovat cizi jazyk implicitné, podobné jako jazyk matersky. Je
tfeba, aby jazykovd expozice mladsich déti byla velmi intenzivni a aby poskytovala imitaéni
model. (Mufioz, 2006)

Vyzkumné studie na PdF MU

Na katedre anglického jazyka a literatury Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity se jiz
nékolik let zabyvame vyzkumem ozvény raného zacatku cizojazy¢ného vyucovani. V ramci
projektu EVYL (English for Very Young Learners) jsme zkoumali opravnénost populdrnich
nazord o vyhoddch raného zacatku vyuky cizich jazyk(. V letech 2004-2007 jsme realizovali tfi
faze vyzkumu, jehoz cilem bylo zjistit, zda je jazykova Uroven uchazecd o studium uditelstvi
anglického jazyka, ktefi zacali s u¢enim se angli¢tiné v raném véku, vy$si nez u uchazecd, ktefi
zacali s angli¢tinou pozdéji. Nékteré vysledky vyzkumu jiz byly publikovany (Hanusova, Najvar,
2005, 2006, 2007).

Vyzkumny vzorek byl tvofen 1827 uchazeci o studium na PdF MU (1520 Zenami a 307
muzi). Vyzkumnou metodou byly test z anglického jazyka a kratky dotaznik, ktery se zaméroval
na relevantni biografické Udaje (délka studia anglictiny, pobyt v anglicky hovofici komunité,
bilingvnost a dalsi).

Jako nejdlleZitéjsi intervenujici proménna se ukdazala byt délka pobytu v zemi, ve které je
angli¢tina prvnim jazykem (Graf 1). Z tohoto dGvodu byli uchazedi, ktefi takové zemi stravili vice
neZ pét mésicl, z daldich analyz vyrazeni. Podobné byli vyrazeni uchazedi, ktefi v dotazniku
uvedli, Ze matefskym jazykem alespofi jednoho z jejich rodi¢ti nebo prarodi¢l je anglictina, a
uchazedi, ktefi dle vypovédi v dotazniku studovali na stfedni Skole s vyukou béznych pfedmétu
v anglickém jazyce.
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Graf 1: Korelace vysledku vtestu z Aj sdélkou pobytu v prostfedi hovoficim cilovym
jazykem
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Vztah mezi vysledkem, kterého uchazec¢ dosahl v jazykovém testu, a vékem, ve kterém se
zacal ucit anglicky, byl zkoumdn na vzorku 1461 uchazecd (1209 Zen, 252 muzi). Jak ukazuje
graf 2, podle toho, od kdy se uci anglicky, byli uchazeci rozdéleni do péti skupin:

. od materské skoly,

. od 1.-2. tridy,

. od 3.-5. tridy,

. od 6.-9. tridy,

. od stredni skoly.
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Graf 2: Vztah vysledku v testu z Aj a véku, od kterého se uchazed Aj uci (bodovy graf)

Mezi zkoumanymi skupinami vsak nebyly shledany rozdily ve vysledku jazykového testu.
Ani analyza rozptylu (Kruskal-Wallisova ANOVA) ani dalsi provedené testy (napf. Spearmantv

18



koeficient poradové korelace) neukdzaly na existenci vztahu mezi zkoumanymi proménnymi
(grafické srovnani mediand skupin viz graf 3).

n

[
=]

L
n
o

Anglicky se udim od:

o Median

25%-T5%
0 19 o0 a0 an ) 80 Ta th) 20 13:‘%[-|i”-f-|3;<

Graf 3: Vztah vysledku v testu z Aj a véku, od kterého se uchazec Aj uci (krabicovy graf)

Vysledky tedy doposud neukazaly korelace mezi Uspéchem u pfijimaciho testu a ranym
zacatkem uceni se angli¢tiné. K podobnym vysledkim dospél i Najvar ve svém vyzkumu vlivu
rané vyuky anglického jazyka na uroven zvladnuti anglického jazyka ZakG zakladni Skoly, kdyz
zjistil, Ze Zaci osmych roénik(i dosahovali v testu z anglického jazyka vysledkl nezavislych na
dobé, po jakou se ucili anglicky (Najvar, 2008).

Aniz bychom chtéli pfili§ generalizovat, dochazime k zavéru, Ze vyuka anglického jazyka
v raném véku v poslednich 15 letech v Ceské republice nepfinesla predpokladané vyhody. Jeji
efektivnost byla dosti nizkd. Vysledky povazujeme za relevantni pro ¢esky kontext a konsistentni
s vysledky podobnych studii realizovanych v evropském kontextu. Vyzkumna zjisténi potvrzujici
malou efektivitu rané vyuky nelze v soucasné situaci interpretovat jako varovani proti zavadéni
rané vyuky ciziho jazyka, ale spiSe jako impulz pro stanoveni podminek Uspésnosti a zpresnéni
metod rané vyuky ciziho jazyka. Doporucujeme zejména, aby byla vénovéna vétsi pozornost
kvalité vyuky (kterd musi zohlednit vékové zvlastnosti zak() nez kvantitativnim ukazatelm.

Vyhody raného zaéatku vyuky cizich jazyka

Diskutujeme-li o moZnych vyhodach raného zacatku vyuky cizich jazykd, je podstatné, jaky
cil sledujeme, v ¢em maji ony vyhody spocivat a ¢im pomérujeme Uspésnost.

Ellis rozlisuje vyzkumy, které se zabyvaji vlivem véku na postup osvojovani (ktery neni
ovlivnén vékem), rychlost osvojovani (je ovlivnéna vékem — starsi osoby postupuji rychleji) a na
dosazenou uroven, kde plati, Ze ¢im déle jazyk studujeme, tim Iépe. Ti, ktefi dfive zacali, jsou
tedy ve vyhodé, protoZze maji vice ¢asu a nakonec dosahnou vyssi Grovné osvojeni jazyka (Ellis,
1985).

Podle Singletona a Ryanové (2004) neexistuje zadny dikaz pro tvrzeni, Ze mladsi déti se
uéi ve Skolnim prosttedi cizi jazyky |épe neZ dospéli. Existuji pouze zévéry vyzkumU naznadujici,
Ze ti, ktefi si zacali osvojovat cizi jazyk v pfirozeném prostiedi v détstvi, po uplynuti péti let
predstihnou ty, ktefi zacali v dospélosti.
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Spolsky (1990) zpochybriuje zdanlivé jednoznacéné zavéry nékterych vyzkumd a
upozorriuje na fakt, Ze i kdyZ v priméru mohou ti, kdo zacali dfive, dosahovat lepSich vysledku
v osvojovani ciziho jazyka nez ti, ktefi zacali pozdéji, existuji i pfipady lidi, ktefi zacali pozdéji a
presto dosahli vynikajicich vysledkd. Formuluje proto jednu ze svych podminek pro Uspésné
osvojeni ciziho jazyka takto: ,Cim diive se za¢ne €lovék ucit druhy jazyk, tim vétsi je $ance, e
dosahne vyslovnosti Urovné rodilého mluvciho.” (Spolsky, 1990, s. 97)

Podle Spolskyho otdzkou neni, zda jsou mladsi déti lepSimi zaky, ale jaké cile jsou vhodné
pro uceni se jazyku v rGznych vékovych obdobich a jaké podminky vedou k Gspéchu v rGznych
vékovych skupinach u konkrétnich jazykovych slozek (1990).

Mnoho vyzkuma uvadi jako zasadni vyhodu fakt, Ze dFivéjsi zacatek vede k Urovni ovladani
jazyka blizici se Urovni rodilého mluvciho. Néktefi autofi vsak tvrdi, Ze Urover rodilého mluvciho
v cizim jazyce neni realné dosazitelna (Hyltenstam a Abrahamsson, 2003).

Otédzkou je, zda dosazeni Urovné rodilého mluvéiho ma byt cilem cizojazyéné vyuky.
Konkrétné v pfipadé anglického jazyka, ktery ma byt zavadén do stale nizSich ro¢nikd zakladni
Skoly, se dnes ¢im dal vice hovofi o funkci lingua franca, spoleéného dorozumivaciho
prostiedku osob s odlisnymi materskymi jazyky, z nichZ ani jedna neni rodilym mluvcim.

Vivian Cook (2001) razi misto oznaceni L2 learner (ten, kdo se udi cizi jazyk) vyraz L2 user
(uzivatel ciziho jazyka) a zdlraznuje, Ze uZivatel ciziho jazyka nikdy nebude a ani nema byt na
urovni rodilého mluvéiho. Cook je zasadné proti tomu, aby byla Groven jazyka uZivatele ciziho
jazyka pomérovana s urovni rodilého mluvéiho ™.

V Uvodu Narodniho planu vyuky cizich jazyk( se uvadi, Ze cilem dokumentu je ,vytvorit
odpovidajici podminky pro zvyseni jazykovych znalosti a jazykovych kompetenci obyvatelstva
Ceské republiky v cizich jazycich, aby obcané dovedli porozumét a komunikovat i v cizich
jazycich”. To je samoziejmé cil nezpochybnitelny a velmi dllezity. Otazkou zlstava, jaka cesta
k nému muZe nejefektivnéji vést. Nelze ocekdvat, Ze se pouhym snizenim vékové hranice
zahdjeni jazykové vyuky vyresi neuspokojiva situace jazykovych znalosti ¢eské populace. Navic
zlepseni vyplyvajici ze snizeni véku pocatku vyuky cizim jazykiim se muzZe projevit pfinejlepsim
v ¢asovém horizontu 10 — 15 let, aZz se dnesni 3koldci dostanou do produktivniho véku.
Domnivame se, Ze by bylo velmi vhodné, kdyby ke zlepSeni nedostatecné jazykové vybavenosti
Ceské populace doslo dfive. Nejdfive by vSak méla byt vénovana pozornost problematice
osvojovani jazykd v dospélém, pfipadné zralém véku.

Komunikativni kompetence viak neni jedinym cilem vyuky jazyk(. Castym argumentem
byvaji také kognitivni vyhody bilingvnich déti. Vyhodou muze byt také otevienost déti jiné
kultufe, jinakosti, pfipadné ztoho vyplyvajici vyssi tolerance. Toto jsou jisté velmi padné
argumenty, nicméné nelze z nich vyvozovat nutnost zavadét vraném véku vyuku vyhradné
jediného ciziho jazyka.

Podminky tspésnosti rané vyuky

Je-li prakticky nemozné ovlivnit takové rozhodnuti, je alespori tfeba stanovit podminky,
které by minimalizovaly jejich negativni dopady.

American Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL) na zakladé analyzy
programd FLES (Foreign Language in the Elementary School) v USA formuloval zdkladni
podminky nutné pro Uspésné zavadeéni cizich jazykd do primarniho kurikula. Jedna se zejména o
stanoveni realnych cilG a odpovidajici intenzity programu, zajisténi navaznosti az do posledniho
roc¢niku stiedni skoly, systematické rozvijeni kurikula zaloZené na hodnoceni lidskych, financ¢nich
i Casovych zdroju, efektivni uéebni metody odpovidajici véku zakd, optimalni vyuZiti technologie
a uéebnich materiald, jednotné hodnoceni a kontrolu kvality. Program vyuky ciziho jazyka musi

2 Cook podotyka, Ze vyjimku tvofi vycvik $piond.
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nezbytné obsahovat kulturni slozku, protoZze jednim zcild vyuky ciziho jazyka je rozvoj
kulturniho povédomi.

Jednou z nejdllezZitéjsich podminek a také jednim z nejcastéjsich vyzkumnych témat jsou
vysoce kvalifikovani ucitelé, ktefi se déle profesné rozvijeji. Jejich jazykova Uroven by méla byt
na stupni ,pokrocily” na stupnici ACTFL/ETS (3. stupefi na ¢tyfstupriové skale). Je nezbytné, aby
kromé jazykovych predpokladl a obsahovych znalosti méli ucitelé také pedagogické znalosti a
dovednosti, vcetné obeznamenosti svyvojem lidského jedince, teorie uceni se a teorie
osvojovani jazyka. (ACTFL, in Benedetti, Freppon, 2006)

Také Lojova (2006) povazuje ulitele za nejdllezitéjsiho Cinitele Uspésné jazykové vyuky.
Zvaiuje, kdo je vlastné kvalifikovan stat se ucitelem ciziho jazyka u predskolnich nebo mladsich
Skolnich déti. Je to kvalifikovany ucitel anglického jazyka na vyssim stupni Skoly nebo uditel —
specialista na konkrétni vékovou skupinu, ktery ovlada jazyk? Lojovd dale upozoriiuje na
prokazanou skutecnost, Ze osvojovani ciziho jazyka v pfirozeném prostiedi je vraném véku
efektivni, coz by mélo vést k nabidce obohaceného jazykového prostiedi (podobné jako je to ve
Skandinavskych zemich), napfiklad ,prostfednictvim rozhlasu, televize, ¢asopist, kulturnich
akci, vylett a podobné “ (Lojovd, 2006, 54).

Kritéria nezbytnd pro Uspéch rané vyuky cizich jazyka definuji i dalsi autofi. Djigunovich a
Vilke (2000, citovano in Johnstone 2002) napfiklad uvadéji tato:

. intenzivni interakce ve tfidé

. az 45 minut denné, 5 dni v tydnu

. skupiny 0 10-15 Zacich

. ucitel s plynulou znalosti jazyka, dobrou vyslovnosti a intonaci.

K tomu Nikolovova (Nikolov 2000 in Johnstone 2002) dodava, Ze pokud kterdkoli z téchto
podminek neni spinéna, vyuka by neméla zacinat v raném véku; $patna zkuSenost maze uskodit
postojam déti k cilovému jazyku a k cizojazyénému vzdélavani vibec.

Na zakladé obsahové analyzy ucebnic, které v nedavné dobé vydala pro vyuku nejmladsich
déti renomovand britska nakladatelstvi ucebnic anglického jazyka dospéla Vojtkova ke
specifikaci kompetenci uditele predskolnich déti. Ucitel pfedskolnich déti by mél podle Vojtkové
predevsim sam zvladat cizi jazyk na vysoké Urovni, nejlépe na Urovni C1 Spole¢ného evropského
referenéniho rdmce. Nejde totiZ o to, aby déti naucil nékolik fikanek ¢i slovicek, ucitel musi
predevsim se zaky pfirozené komunikovat v cilovém jazyce. Déti navic velmi rychle a Uspésné
imituji ucitelovu vyslovnost, takie jeho vyslovnost jednotlivych segment(, ale i Uroven
suprasegmentalnich jevd by mély byt na velmi vysoké drovni. Vojtkova dale zastava nazor, Ze
metodické pfirucky k uéebnicim, tzv. Teacher’s Books, by nemély byt prekldddny do cestiny,
protoZze ucitel, ktery si je v angli¢tiné nedokaze precist, nemd dostatecnou jazykovou vybavu
pro praci s malymi détmi. K dalsim kvalitdm ucitele nejmladsich déti by méla patfit didakticka
kompetence a v neposledni fadé postoj k vyucovanému jazyku a motivace kjeho studiu.
(Vojtkovd, 2006)

Dvorakova (2006) realizovala za¢atkem roku 2006 na pedagogické fakulté JCU vyzkumné
Setfeni mezi studenty uditelstvi pro 1. stuperi ZS se specializaci na vyuku anglického jazyka.
Pomoci dotazniku s otevienymi otazkami zjistovala, jak vnimaji problematiku ucitelské p¥ipravy
ve svém oboru. Studenti uvedli, Ze pomérné maly zdjem o obor vychazi z nedostatecného
finan¢niho a spolecenského ocenéni prace ucitele. Studijni obor je pfitom znacné narocny,
zejména pokud se studenti specializuji na cizi jazyk. Studenti si uvédomuji, Ze vyuka ciziho
jazyka na 1. stupni Skoly je didakticky narocna, pficemz vsak neposkytuje prostor pro jejich
vlastni dalsi rozvoj cizojazyénych kompetenci. Ma-li byt zavadéni ciziho jazyka do niZsich ro¢nik(
1. stupné skol Uspésné, mély by byt v prvé radé stanoveny realistické cile pro pocatecni vyuku
ciziho jazyka, vyvinuty adekvatni evaluaéni nastroje, odpovidajici u¢ebnim metodam a mél by
byt vypracovan profil ucitele ciziho jazyka na 1. stupni ZS. K dosaZeni téchto cild doporuéuje
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Dvorakové tésnéjsi spolupraci odbornikl v Ceské republice a preklad dilezitych vyzkumnych
studii do cestiny, aby byly zprostfedkovany Sirsi vefejnosti.

Pozornost je tfeba vénovat také problematice inkluzivniho vzdélavani. Prakticky v kazdé
tfidé na nizsim stupni zakladni Skoly jsou integrovany déti s nejriznéjsSimi poruchami uceni a
speciadlnimi potfebami. Ackoli vyzkum v oblasti specidlnich poruch uceni je rozsahly, tyka se
v naprosté vétsiné vyuky materského, nikoli ciziho jazyka. Vyzkumy, které se zamérovaly na cizi
jazyk, analyzovaly situaci u starSich student(, zejména univerzitnich. Vyzkumy v USA se zase
spise tykaji situace osvojovani druhého jazyka, tedy situace déti imigrantd v USA. Americkym
détem se specifickymi poruchami uceni, které si voli cizi jazyk, byva napf. doporucovano zvolit si
typ jazyka, ktery by nejlépe odpovidal jejich specifickym potifebam. Toto vSak nelze aplikovat
v Ceské republice, kde se prakticky jedinym cizim jazykem, jen7 ma byt vyucovén na prvnim
stupni zakladnich Skol, stala angli¢tina. Collins a Titlovd (2006) konstatuji, Ze vyzkumy
orientované na mladsi déti se specifickymi vyukovymi potfebami, které maji zvladnout
angli¢tinu jako cizi jazyk, zatim chybéji. Velmi dulezZitymi oblastmi budouciho vyzkumu by mély
byt efektivni strategie ve vyuce cizich jazykd u Zakd se specifickymi potfebami uceni,
kompetence ucitele v inkluzivni tfidé, vyukové materialy a uc¢ebni programy.

Lze fici, Zze spoleénym jmenovatelem vsech ptispévkl bylo stanoveni klicové a nezbytné
podminky vyuky cizich jazyk( u déti mladsiho skolniho véku — kvalifikovanosti uciteld.

Velmi vyznamné je také vymezeni optimalnich metod a vyukovych postupl pfi vyuce déti
v mladsim skolnim, pfipadné predskolnim véku.

Nikolovova a Curtainova (2000) konstatuji, Ze existuje vSeobecny konsensus v otazce
zakladnich metodickych principd pro ranou vyuku cizich jazyk(. Uvadéji zaméreni na obsah,
integraci jazykové vyuky s ostatnimi pfedméty, pfistup zaloZeny na ukolech ¢&i obsahovych
tématech, potfebu zabavy a pocitu Uspéchu a rozvijeni ucebnich strategii vedoucich
k autonomii Zaka. Varuji vSak prfed prehnanym zobecriovanim, protoZe neexistuje dostatek
vyzkumnych studii, které by potvrdily platnost téchto principu.

Pinterova (2006) velmi prehledné shrnuje cile cizojazyéného vyucovani. Vyuka by méla byt
orientovdna na rozvoj zakladnich komunikacénich dovednosti, podporu radosti z u¢eni, motivaci,
podporu uceni o jinych kulturach, rozvijeni kognitivnich dovednosti ditéte, rozvoj
metalingvistického povédomi ditéte a podporu rozvoje ucebnich strategii. Za kli¢ k uspéchu
povazuje i Pinterovd kompetentniho ucitele, ktery s détmi pfirozené komunikuje a vystavuje je
tak cilovému jazyku. Vyucovaci proces se tak muazZe pfibliZit procesu osvojovani v pfirozeném
prostredi.

Zajisténi kontinuity a kvalifikovanost ucitelt

Velmi dileZitou podminkou Uspésného zavedeni ciziho jazyka do nizSich tfid zakladnich
skol a do skol matefskych je zajisténi kontinuity, jejiz nedostatek je velmi ¢asto uvadén jako
prekdzka Uspéchu rané vyuky. Lze ocekavat fadu praktickych problému, které budou se
zajisténim kontinuity spojeny. Bude to napfiklad urity dominovy efekt (,knock-on effect”), kdy
ucitelé, ktefi dfive ucili ve ¢tvrtém, ptipadné patém rocniku zacatecniky (pficemz kvili nizkym
jazykovym kompetencim vyuku na vys$si drovni nemohou zvlddnout), budou béhem roku di
dvou muset zvladnout vyuku mirné pokrocilych zakd, ktefi jiz ve stejném véku budou mit rok i
vice ciziho jazyka za sebou.

Uciteld anglického jazyka bez Uplné aprobace méame vsoucasné dobé na zakladnich
gkolach podle zpravy Ceské skolni inspekce 71% (Souhrnné poznatky, 2007). Zda se, 7e situace
se pfilis nezlepsuje, jelikoz Udaje z roku 1997 hovofi o 76% nekvalifikovanych uciteld cizich
jazykd na zakladnich 8kolach v CR (Faklova, 2000). Je pravda, 7e probihd fada projektd, které
maji za cil kvalifikovanost ucitel zvysit. Nicméné ne vidy jsou vystupy téchto projektd
optimalni. Zardzi nas napf. udéleni dolozky o docasné aprobaci ucastnikdm kurzd MEJA
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(metodika a jazyk), ktefi absolvuji jazykové testy na Urovni A2 a B1 Spole¢ného evropského
referenéniho ramce.

Narodni plan vyuky cizich jazykd mimo jiné pocitd také se zavedenim jazykové
propedeutiky do vzdélavaciho systému, a to jiz od predskolniho vzdélavani. Nabizi také moznost
vyuzivat CLIL (Content and Language Integrated Learning), tedy vyuku jednotlivych Skolnich
predméti v cizim jazyce. Je tieba pfiznat, Ze ani pro tyto formy vyuky anglictiny nejsou v Ceské
republice dosud pfipraveni ucitelé.

Kromé vysokého procenta neaprobovanych angli¢tinafi disponujeme v Ceské republice
také pomérné vysokym poctem kvalifikovanych uditell jinych cizich jazykG (némdiny,
francouzstiny a rustiny), ktefi jsou odborné pfipraveni vyucovat na prvnim stupni skol. Jaky asi
bude postoj téchto uditelll k angli¢tiné, kterou budou muset dostudovat a vyucovat, budou-li
chtit zdstat ve své profesi? Jak budou vnimat zmarenou energii vioZzenou do studia svého
puvodniho oboru? Jak budou inspirovat své Zaky k pozitivnimu vztahu k anglickému jazyku?

Zavér

Domnivame se, Ze zavadéni rané vyuky by mélo byt provazeno vyzkumnym ovéfovanim
inovaci. S nejnovéjsimi vysledky vyzkumnych Setfeni v zahrani¢i by méla byt sezndmena Sirsi
verejnost.

Nelze se spoléhat pouze na rany zacatek jazykové vyuky, protoZe nedostatecné
cizojazy¢né kompetence populace je tfeba vyresit dfive nez v horizontu 10 az 15 let. Je tedy
tfeba se v ramci vyzkumu i ve vyvoji pfiméfenych metod vénovat i problematice vyuky ciziho
jazyka v dospélém véku.

Inspiraci miZeme nalézat v zemich s podobnymi sociokulturnimi charakteristikami jako je
Ceska republika, které jsou dlouhodobé uspésné, ackoli ranou vyuku jazykG v minulosti
nezdlraziovaly. Takovou zemi je napf. Nizozemi, jehoZ obyvatelé jsou zndmi vysokou Urovni
ovladani cizich jazykd, zejména angli¢tiny, ackoli vyuka cizich jazyk( aZ doneddvna zadinala
kolem 10. roku véku. Uspéch Holandan( je pficitan zejména vysokému zastoupeni anglického
jazyka v médiich. ProtoZe vyznam mimoskolniho plsobeni ciziho jazyka je zdGrazriovan i fadou
vyzkumnych studii, navrhujeme rozsifeni nabidky obohaceného jazykového prostiedii u nas.

Stanovime-li zavadéni cizich jazykG do preprimdarniho a primarniho kurikula jako cil, je
tfeba postupovat po jednotlivych krocich. Experimentalni zavadéni cizich jazykd na pilotnich
Skolach by méla nasledovat dikladna evaluace program0 a Uspésnosti Zak(. Komplikaci této
evaluace je jeji ndro¢nost casovd, persondini i financni, nicméné jeji nezbytnost nelze
zpochybnit. Nikolovova a Curtainova (2000) upozornuji, Ze evaluace musi doprovazet statem
financované programy rané vyuky cizich jazykd uz proto, Ze pfipadnd nesplnénd ocekavani
mohou vést ke snizeni finan¢nich dotaci.

Plosnému zavedeni cizich jazyki do primarniho kurikula by mél predchazet vyzkum
identifikujici vhodné postupy a metody vyuky odpovidajici specifickym poZzadavkiim ceskych
Zaka. Pozornost je tfeba vénovat postupim optimalnim také pro zaky znevyhodnéné, zejména
pro zaky se specifickymi poruchami uceni, u nichZ by bylo vhodné zvazit také moznost volby
studovaného jazyka.

Je tfeba se zamérovat na kvalitu vyuky, nikoli pouze na kvantitativni ukazatele. Zajisténi
dostateéného poctu kvalifikovanych uditeld, které je nezbytnou podminkou vyuky ciziho jazyka
u déti, neni fesitelné vkratkém casovém horizontu. Vzdélavani uditeld by logicky méla
predchazet odbornd priprava vzdélavatell uditell. Ucitel ciziho jazyka by mél projit nejen
pregradudlnim vzdélavanim, ale mél by i déle rozvijet své profesni znalosti a dovednosti.
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PSYCHOLINGVISTICKA BAZA KVALITATIVNYCH CIELOV
AKO VYCHODISKOVA POZICIA PRI ZAVADZANI VYUCBY CUDZIEHO JAZYKA
DO PRIMARNEHO VZDELAVANIA

Gabriela Lojova

Zavedenim novej koncepcie vyuCovania cudzich jazykov na zdkladnych skolach od
Skolského roka 2008/2009 sa otvorila Siroka Skala problémov, ktoré musime v sicasnosti riesit.
Popri problémoch ekonomickych, organizacnych a pedagogickych, ktoré prindsa priamo realita
kazdodenného Zivota, je tu Siroké spektrum otdzok vyplyvajucich z teoretickych vychodisk novej
koncepcie, ktorymi sa odbornici do urcitej miery zaoberali uZ v pripravnej faze a ktoré sa budu
dalej riesit a diskutovat v priebehu implementécie tejto koncepcie. V suéasnosti je nutné
v prvom rade uvedomit si jednotlivé problémy a hladat moznosti ich rie$enia pre nasledujice
roky ¢i desatro€ia ato v suinnosti odbornikov z roznych relevantnych vednych odvetvi ako aj
z dalsich sfér spolocenského Zivota.

Ciefom tejto S$tddie je analyzovat niektoré fundamentdlne psychologické aspekty
a problémy, ktorych rieenie determinuje Uspesnost zavedenia povinnej vyucby cudzieho jazyka
do primarneho vzdeldvania a ktoré povaZujeme za aktudlne prave v sucasnej faze
implementdcie novej koncepcie. KedZe v odbornej verejnosti sustavne prebiehaju a budu
prebiehat diskusie a polemiky neraz spochybriujice vhodnost novej koncepcie, pozornost
zameriame aj na niektoré Casto diskutované argumenty z psychologického hladiska s cielom
rozsirovat uhol pohladu a posuvat vpred rie$enie problémov.

V uvedenych suvislostiach povaZzujeme za prvoradé uvedomit si ciel a zmysel zavedenia
povinnej vyucby cudzich jazykov do primarneho vzdeldvania. Na tomto mieste vsak nebudeme
diskutovat vieobecne zname ciele vyplyvajlice zo spolotensko-politickej situécie a vzdeldvacej
politiky stanovené v zakladnych vzdeldvacich dokumentoch &i uz slovenskych alebo eurépskych.
Aj ked uznavame, Ze niektoré vytyCené ciele sa vsucasnych podmienkach javia ako prilis
ambiciézne a nerealizovatelné, je vSak nutné mat na zreteli skutocnost, Ze su to ciele dlhodobé
a udavaju ndm smerovanie na najblizSie desatrocia. Nasou Ulohou je hladat cesty a postupne
vytvdrat podmienky na ich realizaciu vnasom spolodensko-politickom, kultirnom
a vzdeldvacom kontexte.

Z hladiska pedagogicko-psychologického je podstatné, Ze najvSeobecnejsi ciel zavedenia
vyuéby cudzieho jazyka do nizsich roénikov nie je kvantitativny, ale kvalitativny. Nutnost
podc¢iarkovat tento fakt je zndsobovana skuto¢nostou, Ze odporcovia novej koncepcie si ¢asto
nedostato¢ne uvedomuju pozitivny dopad rozloZenia daného rozsahu uciva do dlhsieho
¢asového obdobia, pricom rdznymi argumentmi spochybfiuji opodstatnenost takéhoto
pristupu. Inokedy argumentuju porovnavanim maturantov, ktori Udajne dosahuju relativne
rovnaku Uroven ovladania cudzieho jazyka bez ohladu na to, kedy sa dany jazyk zacali ucit.
Avsak takéto nazory su zalozené len na empirickych skusenostiach a vyvodzovani subjektivnych
zaverov, kedZe u nas neexistuje vyskum, ktorého vysledky by potvrdili tieto hypotézy. Pravdou
je, ze v odbornej literature su uvaddzané ojedinelé vyskumy, ktorych vysledky potvrdzuju takéto
hypotézy, avSak zvacsa su zamerané len na Ciastkové problémy a ich validita je Casto
spochybriovana néslednymi analyzami inymi odbornikmi. NavySe tieto vyskumy su zvycajne
zamerané na kvantitativne ukazovatele, ktoré su fahsie meratelné. Dal$im protiargumentom je,
Ze len velmi ojedinele sa objavuju longitudindlne wvyskumy zamerané na trvacnost
cudzojazyénych zruénosti rozvinutych prostrednictvom odlidnych pristupov & odlidnej dizky
uéenia sa cielového jazyka. Je to pochopitelné predovietkym vzhladom na mnoiZstvo tazko
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kontrolovatelnych intervenujicich premennych tak intrapsychickych ako aj najroznejsich
environmentalnych.

V nasich sucasnych podmienkach je vsak v tychto suvislostiach podstatna aj otazka, ako
meriame dosiahnutu Uroven ovladania cielového jazyka. U nas doposial nemame k dispozicii
vlastné validné Standardizované testy a medzindrodne S$tandardizované testy sa ako sucast
maturitnej skisky nevyuZivaju (na rozdiel od niektorych eurdpskych krajin). Otazna je v prvom
rade vyvazenost zamerania na teoretické poznatky o jazyku a kultdrno-literarnych reéliach a na
praktické zrunosti pouZivat tieto poznatky v redlnej komunikdcii, teda meranie skutotnej
komunikativnej kompetencie, ktord deklaruju vsetky pedagogické dokumenty.

Dlhoro¢né empirické skusenosti ako aj vysledky niektorych vyskumov (Lojovd 2004,
Rafajlovi¢ova 2000, Strakova 2001) ukazuju, Ze pretrvavajicim problémom vacésiny maturantov
su prave nedostatoéne rozvinuté cudzojazyéné komunikativne zruénosti, teda zru¢nosti vyuzivat
naucené deklarativne poznatky o jazyku v redlnej komunikacii, a nasledné zabudanie mnozstva
memorovanych slov, fraz a lingvistickych Struktdr. Samozrejme okrem tych Studentov, ktori
maju dostatok prileZitosti cielovy jazyk vyuZivat v kazdodennom Zivote, pripadne stravit dlhsi
Cas v krajine, kde sa cielovy jazyk pouZiva ako prirodzeny prostriedok komunikacie.

KedZe nemame kdispozicii dostatok validnych vysledkov vedeckého vyskumu,
zdbévodiovanie vhodnosti novej koncepcie je nutné postavit na vedeckych poznatkoch
relevantnych vednych disciplin aplikovanych do danej problematiky. Cielom prediZenia povinnej
vyucéby cudzieho jazyka a naviSenia vyucovacieho ¢asu v primdrnom a sekundarnom vzdelavani
nie je zvySenie kvantity uciva (vedomosti o jazyku, rozSirenie slovnej zasoby apod.), ale
zvySenie kvality a tym aj trvacnosti vyslednej Urovne ovlddania jazyka, Cize kvality zrucnosti
automaticky, t.j. plynulo a spravne, pouzivat nau¢ené deklarativhe vedomosti.

Experimentalna i pedagogicka psycholdgia poskytuje relativne jednoznacné zdovodnenie
vhodnosti takéhoto pristupu poukazovanim na principidlne rozdiely medzi deklarativnymi
a proceduralnymi vedomostami spodivajuce v odlisnych mechanizmoch uloZenia poznatkov
vpamati aich automatického vybavovania. Vychodiskovd teoretickd baza spociva
v Piagetovskom chapani jazyka ako kognitivnej zruénosti, kedZze ma zékladné charakteristiky
zrucnosti a rozvija sa rovnakym spdsobom ako vsetky ostatné zrucnosti. Zastancovia tychto
kognitivno-psychologickych pozicii (Anderson 1989, Batstone 1994, Ellis 1994, Johnson 1996,
McLaughlin 1987, Skehan 1998 a dalsi) pristupuju k uceniu sa cudzieho jazyka ako k procesu
rozvijania zruénosti. Psycholdgia zruénosti vSeobecne je dnes relativne podrobne rozpracovana,
avsak v oblasti ucenia sa a vyucovania cudzich jazykov sa tieto poznatky doposial' vyuZivaju
relativne malo, hoci viacero odbornikov ich implicitne vyuZiva pri rieSeni Ciastkovych otdzok
v danej oblasti. Vieobecné vedecké poznatky je potrebné adaptovat na $pecificky proces ucenia
sa cudzieho jazyka a nasledne vyvodit aplikaéné odporucania pre pedagogickd prax. Kognitivna
psycholdgia sa zameriava jednak na teoretické vysvetlenie procesov vytvarania vnutornej
reprezentacie systému ciefového jazyka a jednak na procesy vyuZivania tychto vedomosti pri
aktualnej reCovej Cinnosti. Rie$i teda otdzky vztahu azastoja uvedomovanych
a neuvedomovanych vedomosti o jazyku, ich pouZivanie vredlnej komunikacii a vytvaranie
recovych automatizmov. Spomedzi viacerych modelov uéenia sa cudzieho jazyka, ktoré vznikli
na tejto baze, zda sa, Ze nasim podmienkam najviac zodpoveda Johnsonov model, ktory ma
dynamicky a Stadidlny charakter a vysvetfuje mechanizmus osvojovania a pouZivania jazyka
(pozri v Lojova 2000). Keith Johnson v nadvédznosti na Andersonov model ucenia sa (Anderson
1989, Johnson 1996) podrobne vysvetluje zdkladné pojmy ako deklarativne vedomosti,
proceduralne vedomosti a pojem automatizacia. Implicitne predstavuju sposob, ako je jazykovy
systém reprezentovany v mysli Studenta so su¢asnym zameranim na podmienky, za akych
Student stymto jazykovym systémom operuje. Explicitna distinkcia medzi deklarativnym a
proceduralnym jednoznacne vysvetluje dva odliSné druhy vedomosti. V podstate ide o rozdiel
medzi vedomostami o jazyku, t.j. pravidlami a teoretickymi poznatkami o fungovani jazyka, a
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schopnostami tieto vedomosti prakticky pouZivat. Z psychologického hladiska rozdiel spoéiva v
spOsobe uloZenia poznatkov v pamati. Deklarativne poznatky su uloZené v dlhodobej pamati vo
forme suboru sémantickych spojeni fungujucich ako urcitd databdza. Sucasne je v pamati
uloZeny subor interpretacnych procedur Cize vseobecné pravidld (programy) na pouzitie tejto
databazy. Takymto spdsobom uloZenia je zabezpeleny generativny charakter vyuZitia
poznatkov. Pri procedurdlnych vedomostiach su jednotlivé poznatky priamo zakomponované
do urcitej procedury Cize do konkrétneho pouZitia. V pamati je teda uloZeny subor Specifickych
programov, v ktorych su obsiahnuté aj poZadované Udaje a pravidla (Johnson 1996). UzZ z tejto
struénej charakteristiky je zrejmé, Ze obidva spOsoby uloZenia poznatkov v paméti maju tak
svoje vyhody, ako aj nevyhody. Deklarativny spdsob uloZenia je ekonomickejsi a spolahlivejsi pri
tvorbe pozadovanych konstrukcii a ma generativny charakter, teda neobmedzené moznosti
pouZitia danych poznatkov. Avsak recovda produkcia je pomalsia vzhfadom na cas potrebny po
presun Udajov z dlhodobej paméti do pracovnej pamati. Stcasne je narocnejsia aj na kapacitu
kanéla a pracovnl pamit, kedZe je potrebnad uvedomovana tvorba poZadovanych foriem. Pri
proceduralnych vedomostiach je tato naroénost mensia, kedze produkcia prebieha automaticky
a rychlejsie, avsak poznatky nemaju generativny charakter, s ¢im suvisia aj dalSie nevyhody a to,
7e nie su ekonomické z hladiska zataZenia pamiti, a si malo spolahlivé z hladiska spravnosti
poufzitia.

Vychddzajlic ztejto teoretickej bazy mozno hovorit o dvoch principidlne odlisnych
pristupoch k vyuéovaniu cudzieho jazyka a to PRO-DEC a DEC-PRO a nasledne o dalsich
modifikdcidch tychto dvoch pristupov (podrobne pozri v Johnson 1996). Pre podmienky vyucby
cudzieho jazyka v nasich zdkladnych a nasledne strednych Skoldch sa javi najvhodnejsi model
PRO-DEC-PRO, pri ktorom by v zaciatkoch vyuéby, vzhladom na psychologické osobitosti
kognitivneho vyvinu vmladSom 3kolskom veku, mali dominovat pristupy umoZfiujice
prirodzené osvojovanie si cielového jazyka bez lingvistickych analyz. V starSom Skolskom veku
pri rozvijajicom sa abstraktom mysleni je vyucba postupne obohacovana o deklarativne
vedomosti o jazyku (hlavne gramatické pravidld), ktoré je nutné nésledne proceduralizovat,
teda menit deklarativne vedomosti na proceduralne prostrednictvom automatizacie. Aj pri
pripadnej Uplnej proceduralizécii po dlhodobom uceni sa jazyka je viak doleZité zachovat
deklarativne vedomosti ako generativnu databazu pre automaticku recovu produkciu, kedze pri
re¢ove]j produkcii sa vidy vyskytuju ulohy, pri rieSeni ktorych je nutné siahat po deklarativnych
poznatkoch. Takyto postup v koneénom désledku vedie k rozvijaniu nielen jazykovej
kompetencie, ale hlavne performancie (tak plynulosti, ako aj spravnosti), ako aj k rozvijaniu
jednotlivych  komunikativnych zruénosti a zabezpetuje relativnu trvdacnost rozvinutych
cudzojazy¢nych zru¢nosti.

Pri lingvodidaktickej aplikacii tychto faktov je zrejmé, Ze pri tradi¢cnom vyucovani jazykov
sa prave faza proceduralizicie javi ako nedostato¢na a najviac problémova, v désledku ¢oho
Studenti ¢asto zostavaju len na urovni deklarativnych vedomosti, ¢ize relativne lahko sa naudia
mnozstvo gramatickych pravidiel, ¢asto aj tych najzloZitejsich, avsak pri komunikacii ich
nedokdZu adekvatne pouZivat. Do popredia vystupuje teda Ustrednd otdzka, ako dosiahnut, aby
sa naucené deklarativne vedomosti transformovali na procedurélne. Konkrétne: Ako mozno
pomdct Studentom zautomatizovat si poznatky (hlavne gramatické pravidla), ktoré sa naudili
deklarativne, zvnatornili si ich, vedia ich spravne popisat, pouZivat na vyucovani, ked sa na ne
izolovane zameriava pozornost, ale nie v reédlnych Zivotnych podmienkach, ked pozornost musi
byt zamerand na iné zlozky komunikacie (obsah, vyznam, mapovanie situacie, ¢asovy stres,
emdcie a pod.)?

Naroénost tejto problematiky spociva predovsetkym v skutocnosti, Ze proceduralizacia,
ktora prebieha formou automatizacie, je proces zlozZity, dlhodoby, postupny a sustavne
prebiehajici na rozdiel od osvojovania si deklarativnych vedomosti, ktoré sa mozno naudit
jednorazovo, presne ich vymedzit, relativne lahko a presne merat Uroveri ich ovladania.
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V kognitivnej psycholdgii je automatizdcia povazovana za zdkladnu sudast procesu rozvijania
zruénosti a jej zakonitostami sa zaoberaju mnohi odbornici (Anderson 1989, Bialystok 1982,
Keyser 1995, MCLaughlin, 1990, Schmidt, 1992 a ini). NajvSeobecnejsie moZno povedat, Ze
spoéiva v postupnom uvolfiovani vedomej pozornosti, ktord nasledne moZno venovat
naroc¢nejSim cCinnostiam. Naucené a pochopené pravidld najprv vedome aplikujeme na
vytvorenie spravnej lingvistickej formy. Pri naslednej dlhodobej automatizacii postupne
znizujeme vedomé zameranie na danu formu, ¢im sa uvolni kapacita kanala (pozornosti) pre
narocnejsie Cinnosti, ako je vyber adekvatnych lexikdlnych prostriedkov, vnimanie a
vyjadrovanie pozadovanej funkcie primerane danému kontextu a podobne. Pdévodne
uvedomované pravidlo sa tak postupne stava stcastou neuvedomovanej schopnosti pouzit ho
automaticky a spravne v danej situacii. Sticasne sa pri re¢ovej performancii skracuje reakény
Cas, vyskytuje sa menej chyb a interferencie. Podstata rozvijania jazykovych zruc¢nosti teda spo-
¢iva v postupnom plynulom pouZivani spravnych lingvistickych foriem bez toho, aby sme na ne
zameriavali pozornost. Podstatnym faktom a stuc¢asne aj hlavnym problémom je, Ze formovanie
automatizmov je dlhodoby a postupny proces. Je potrebné zalat ¢o najskor, ale sucasne
musime pocitat stym, Ze urdity jav bude docvitovany v dlh3ej Casovej perspektive. Tento
moment sa premieta i do vyucovacej hodiny, ked' sa vacsinou sucasne pracuje s novym ucivom,
ako aj s docvitovanim a opakovanim predchdadzajuceho uciva v novych situaciach. Na takyto
zakonity proces sme v nasich Skolach pri danom mnozstve uciva, nedostatocnom vyuéovacom
¢ase a obmedzenych moZnostiach precvitovat naulené Struktlry v prirodzenom prostredi
doposial' nedokézali vytvorit dostatoéné podmienky, ¢omu by skorSie zavedenie povinnej
vyucby cudzieho jazyka bezpochyby dopomohlo.

V uvadzanych suvislostiach odbornici podéiarkuju aj doleZitost automatizovania nizsich
subzruénosti, réznych ustédlenych spojeni, lingvistickych foriem afraz ako automatickych
komponentov vedome vykondvanej vyssej ¢innosti a upozorfiuju na ich nezastupitelné miesto
predovsetkym v reCovom prejave. Vzhladom na fakt, Ze re¢ je velmi zloZita zru¢nost, ktora po-
zostava z hierarchicky usporiadanych iastkovych zruénosti (subzruénosti), automatizacia musi
prebiehat postupne, pri€om zadiname od najzakladnejsich, jednoduchych subzruénosti a
postupne podla ich hierarchického usporiadania automatizujeme zrucnosti zloZitejsie az k
uplnej proceduralizacii. Pri nedostatocne zautomatizovanych nizSich subzrucnostiach
v pociatoCnych fazach ucenia sa jazyka nie je moZné neskor pri sustavne pribudajucom
mnozstve uciva ani pri enormnom Usili dosiahnut automatizaciu vyssich zruénosti. Zd3 sa,
Ze prave v tomto tkvie problém mnohych nasich Studentov. Skorsie zavedenie vyucby cudzieho
jazyka méZe najviac pomoct prave vo faze automatizovania elementérnych subzruénosti. Deti
v mladSom $kolskom veku si dokazu, vzhladom na vyvinové charakteristiky pamate, relativne
rychlo a lahko zapamatat rézne frazy a ustdlené spojenia (bez deklarativnych vedomosti), ¢im si
automatizuju nizsie subzrucnosti potrebné pre neskorsie vedome vykondvanie vyssej recovej
¢innosti, teda automatizuju si elementdrne frazy aspojenia, ktoré si sucastou neskorsich
zloZitejSich konstrukcii. Ziskavaju tak kvalitné a trvalé zadklady pre svoj dalsi cudzojazy¢ny vyvin.
Pri neskorSom zaciatku vyucby cudzieho jazyka, kedy sa spravidla zacina uz s deklarativnymi
vedomostami, re§pektujic vyvinové osobitosti kognitivnych procesov, nie je zvy¢ajne dostatok
¢asu na automatizovanie tychto elementarnych subzruénosti, v désledku ¢oho je stazena, ¢asto
az znemozZnend, naslednd automatizdcia zloZitejSich lingvistickych Struktur. Logickym
dosledkom je, Ze Studenti maju Siroku Skdlu teoretickych poznatkov o jazyku, pripadne ich
dokdzu spravne pouzivat pri plnom sustredeni pozornosti, avSak nie automaticky (plynulo
aspravne), tak ako je to nevyhnutné vredlnej komunikacii. Dosledky nedostatocnej
proceduralizacie sa prejavuji hlavne v mnoistve chyb, vyraznej interferencii a predizenom
reakénom c¢ase. Navyse sprievodnym javom s samozrejme rézne negativne afektivne faktory
ako pretrvavajuca neistota pri aplikovani danych lingvistickych javov, uréitd frustracia
vyplyvajica z uvedomovania si, Zze su to javy ,prebrané” azZe by ich mali dobre ovladat, ¢i
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nedmerny pocit naro¢nosti jazyka, znizené sebavedomie, negativny vztah k jazyku a neochota ¢i
obava komunikovat, ¢im sa si¢asne obmedzuju moznosti prirodzeného proceduralizovania atd.

Na zaklade povedaného, ako aj na zadklade vysledkov vyskumu je zrejmé, Ze pri didaktickej
aplikacii uvedenych poznatkov je potrebné zamerat sa hlavne na problematiku
efektivnej automatizacie, ku ktorej dochadza prostrednictvom systematického precvi¢ovania.
Na vyucovani je v prvom rade nutné vytvarat dostatok prileZitosti pre proceduralizaciu, teda na
sustavné precvi¢ovanie naucenych vedomosti v najréznejsich kontextoch. Zarover treba mat na
zreteli nutnost suc¢asného precviCovania viacerych lingvistickych javov s odliSnou mierou
naro¢nosti na automatizaciu, ktoré su sucasne na roéznom stupni automatizacie. Odbornici
v sUvislosti s automatizaciou stale viac zdoraziuju déleZitost precvicovania naucenych pravidiel
v produkcii v prirodzenej (resp. simulovanej) komunikacii, kedZe k proceduralizacii dochadza
najlepSie v priamej cinnosti, pri ktorej sa jazyk pouZiva. Prax vsak ukazuje, Ze nasi ucitelia
vzhladom na viaceré faktory len sporadicky dokdzu vytvarat podmienky pre komunikativnu
produkciu (podrobnt didakticku aplikéciu uvedenych poznatkov pozri v Lojova 2000).

Vychddzajlc z konstruktivistickych pozicii je rovnako délezité podCiarknut fakt, Ze ani
deklarativne vedomosti sa neosvojuju jednorazovo, ale pocas automatizacie sa postupne dola-
duju. Pocdiato¢né subjektivne pochopenie deklarativnych poznatkov sluzi ako vychodisko
precviovania a automatizicie, pocas ktorej sustavne prebieha doladovanie, upresiiovanie
a vytvédranie funkcéno-systémovych suvislosti. Aplikovanim teoretickych vedomosti v réznych
komunikativnych situdciach si Studenti poznatky viac-menej samostatne postupne zhffiaju vo
funkénej aj systémovej rovine. ZovSeobecriuju, upevnuju azdokonaluju spravne pravidla
a eliminuju nespravne, doplfiaju hlavne to, &o im pocas vykladu uniklo, o nespravne pochopili,
alebo ¢o zostalo nejasné. NemoZeme teda ocakavat, Ze Student bude prezentované lingvistické
javy hned v prvej faze plne chapat a rozumiet vietkym aspektom ich pouZitia. Ktomu sa
dopracuje az postupnym ,dozrievanim” alebo doladovanim novych vedomosti predovsetkym
na zdklade ich pouZivania vo vlastnejrecovej performancii vréznych situdciach, kde si
opakovane doladuje a utvrdzuje spravnost naucenych poznatkov nielen formadlnych, ale
predovsetkym funkénych. Overuje si priebezne vytvdrané hypotézy o fungovani toho ktorého
pravidla. Tieto mechanizmy suéasne vedu k vytvaraniu urcitého povedomia jazykovej spravnosti
&i tzv. jazykového citu. Casové trvanie tohto procesu zavisi od mnohych faktorov, ako je
narocnost lingvistickych javov, ich frekventovanost v diskurze, spbésob pedagogického
sprostredkovania, individudlne osobitosti uciaceho sa jedinca a podobne. Isté vsak je, Ze
proceduralizacia / automatizacia je proces dlhodoby a ¢asovo velmi naroény. NavySe v nasich
podmienkach je tdto Casovd ndrofnost eSte znasobena nedostatoénymi moznostami
proceduralizovat vedomosti o fungovani jazyka v prirodzenom prostredi, kde navy$e dochddza
k prirodzenej korekcii nespravne pochopenych ¢i pouzitych deklarativnych poznatkov.

Je teda nespochybnitelné, Ze prave skorsie zavedenie vyucby cudzich jazykov vytvara
predpoklady jednak pre prirodzenl automatizaciu elementarnych cudzojazycnych subzru¢nosti
a jednak poskytuje vacsi ¢asovy priestor pre rozloZenie nezmenenej kvantity uciva, ¢o vytvara
lepSie podmienky pre procesy automatizacie. Vysledkom takéhoto pésobenia by teoreticky
mala byt vyssia kvalita a teda aj trvdcnost, ¢o znamend, Ze Studenti by sice mali v kone¢nom
doésledku ovladat rovnako vela slov, fraz a lingvistickych Struktir, ale mali by ich vediet pouzivat
automaticky, teda plynulo a spravne. Okrem toho by sa mala zvysit ich sebaistota
a cudzojazy¢né sebavedomie, pozitivny vztah k cielovému jazyku a prirodzend potreba nadalej
si dosiahnutu Uroveri daného jazyka udrZiavat, pripadne vo svojom cudzojazyénom vyvine dalej
pokracovat v ramci svojho celoZivotného vzdeldvania.

V odborne;j literature sa v diskusidch o vhodnom veku pre zaciatok uéenia sa cudzieho
jazyka Coraz CastejSie objavuju nazory, do rbéznej miery podkladané vysledkami vedeckych
vyskumov, Ze z hladiska dlhodobych a trvalych vysledkov st na tom lepsie ludia, ktori sa jazyk
zacali ucit skér (napr.: Harleyova v Stefanik 2004). Upozorriuju viak, ze ked sa deti zaénu udit
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cudzi jazyk v mlad$om Skolskom veku nemozno oéakavat dlhodobé vedomosti, ak kvalitnd
vyucba nepokracuje systematicky az do neskorSieho veku, teda aZz po strednd, resp. vysoku
Skolu. Deti, ktoré zacnu velmi skoro, potrebuju ovela viac rokov, aby dosiahli cielovu droven
ovladania cudzieho jazyka. Na druhej strane vsak odbornici predpokladaju, Ze pri takomto
postupe su dosiahnuté vysledky trvalejsie (Marinova-Todd 2000). Ak ma teda Ziak pred sebou
dihé roky ucenia sa (napriklad na zékladnej a strednej $kole), je dobré zacat v mladSom veku,
kedZe je predpoklad, Ze postupne mdze dosiahnut velmi dobrd a relativne trvalt droven
komunikativnej kompetencie.

Hypotézu o trvalejsich vyucovacich vysledkoch pri skorSom zaciatku cudzojazycnej
vyucby posilfiuju aj poznatky neurovied a to predovsetkym poznatky o kritickom obdobi pre
ucenie sa cudzieho jazyka, aj ked aj tu je priznacéna pluralita nazorov odbornikov (pozri v
Bialysok a Hakuta 1994, De Keyser 2000, Lojova 2005, Skehan 1998). Rovnako aj poznatky o tzv.
,Brain-based learning”, z ktorého je zrejmé, Zze ¢im komplikovanejsie neurénové siete si uciaci
sa jedinec pri roznom a dlhodobejSom pouzivani nau¢eného vytvara, tym su poznatky trvalejsie
(Jensen 1996). Ako je teda zrejmé, psycholdgia a neurovedy poskytuji mnohé poznatky
o procesoch a mechanizmoch ucenia sa, treba ich len aplikovat do procesov ucenia sa cudzich
jazykov a postavit na nich relevantné didaktické odporucania, v éom su este velké rezervy tak
u nas ako aj vo svete.

Pri diskusii o kvantite a kvalite pri uceni sa cudzieho jazyka sa vynara aj dalsi aspekt,
ktorému sa taktieZ doposial nevenovala dostato¢na vedecko-vyskumna pozornost: V beznom
Zivote vzhliadame s obdivom k bilingvalnym fudom, ktori si druhy jazyk osvojili vo svojom
prirodzenom prostredi, adosiahnutie porovnatelnej Urovne ovladania cudzieho jazyka
povaZujeme zvycajne za nedosazitelny ciel. Paradoxne vsak, ak by sme otestovali utychto
bilingvalov uroveri ovlddania druhého jazyka Standardizovanymi testami pouZivanymi pri
vyucbe cudzieho jazyka, je pravdepodobné, Ze vysledky by v mnohych pripadoch poukazali na
prekvapujtco nizku Grovef ovladania tohto jazyka. Standardizované testy totiz spravidla meraju
vramci Urovne porozumenia aschopnosti vyjadrit sa aj rozsah slovnej zasoby, zloZitost
pouzivanych gramatickych struktur, Groven pisania a ¢itania s porozumenim. Teda ukazovatele,
v ktorych mnohi bilingvéli nedosahuju ani zdaleka taku uroveri, ako sa na prvy pohlad zda.
A predsa ich obdivujeme a kazdy, kto sa uéi cudzi jazyk, by chcel dosiahnut ich Uroven, pretoze
vredlnom Zivote dokdzu vdruhom jazyku komunikovat automaticky, plynulo, spravne
a sebaisto.

Co vak robime v $kolach pri vyucbe cudzich jazykov? Nevzhliadame skoér k standardom
a neZenieme sa viac za kvantitativnymi ukazovatelmi? Je zrejmé, Ze samotny Zivot a ucenie sa
jazyka v prirodzenych podmienkach reSpektuje zakladni psychologicki a neurolingvistickd
axiomu: radsej sa naucit menej, ale dokladne. Prirodzenymi procesmi v uzkom prepojeni
s kazdodennym Zivotom si ¢lovek osvojuje jazyk relevantny pre svoje potreby, vytvara si zlozZité
asociacie aneurdnové spojenia, ktoré zabezpeluju trvacnost zapaméatania aumoziuju
automatické vybavovanie. Na rozdiel od Skolského vyuéovania, kde ¢asto dominuje povrchné
memorovanie mnozZstva slov, fraz a deklarativnych poznatkov bez chapania ich zmyslu
a suvislosti a bez néslednej proceduralizacie, ¢o zakonite vedie k problémom pri vybavovani
a k rychlemu zabudaniu. KedZe najzakladnejsim cielom 3koly je pripravovat Ziakov pre redlny
Zivot, premietnime tieto zdkonitosti aj do cielov, obsahu a metdd vyucby cudzich jazykov
a uspech sa bezpochyby dostavi. Uvedomujeme si, Ze takéto podanie moino vnimat ako
nevedeckd simplifikaciu komplexnej problematiky ucenia sa a vyucovania cudzich jazykov, avsak
nasim cielom je len naznadit odli$ny uhol pohladu, ktory bezpochyby stoji za zamyslenie pri
hladani efektivnych ciest vyucby cudzich jazykov. Na zaklade povedaného moZno aspon
formulovat najvieobecnejsie psychologické vychodisko pre didaktiku: Vyucujme tak, aby deti
vnimali cudzi jazyk ako prostriedok komunikacie, poznavania, zabavy a nie len ako predmet
v $kole, moZno nezazivny, otravny a stresujuci, nie len ako ucivo, ktoré sa musia naucit bez toho
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aby chépali jeho zmysel. Takymto pristupom dokazeme efektivhe rozvijat cudzojazyénu
komunikativnu kompetenciu a formovat univerzalne zaklady cudzojazy¢nej vzdelanosti.

Kazdému odbornikovi je jasné, Ze uvadzané aspekty a odporucania su vlastne
konkretizované zakladné principy pristupu zameraného na Ziaka. Psycholdgia ucenia sa na
sucasnej urovni rozvoja vedeckého poznania nespochybnitelne hovori, Ze Uspech je v déslednej
aplikacii tohto pristupu vyuZivajlc relevantné vedecké poznatky. Nie ako alternativneho
vyucovacieho pristupu, ale ako vsadepritomnej vychodiskovej edukacnej filozofie, ako spdsob
myslenia ucitela a didaktika. Teoreticky tento pristup pozname uz niekolko desatroéi (¢i skér uz
od Cias Sokrata, Komenského a dalSich osobnosti), je pritomny v slovenskych ieurdpskych
pedagogickych dokumentoch. Avsak jeho prakticka aplikacia v nasich Skoldch vyrazne zaostava
za jeho teoretickou rozpracovanostou. Nasim cielom na tomto mieste nie je analyzovat pri¢iny
tejto skutocnosti, chceme len v uvedenych suvislostiach poukazat na niektoré fundamentalne
aspekty:

1. Aj napriek prijatiu novej koncepcie vyucovania cudzich jazykov pri roznych diskusiach ¢i
pri zdévodnovani réznych Ciastkovych opatreni sa aj u nds samotny Ziak neraz vytraca zo zretela
a dominuju argumenty organizacného a ekonomického charakteru vychdadzajuce zo sucasnej
situdcie na Slovensku. Napriek chapaniu ich déleZitosti sa domnievame, Ze tieto nemdiu byt
rozhodujuce pri vytvarani koncepénych materidlov s dlhodobym dopadom. Uréujice by v
kazdom pripade mali byt zakladné principy tvorivo-humanistickej $koly postavené na
re$pektovani vyvinovych osobitosti, predpokladov a potrieb Ziakov. Rovnako uréujici musi byt
dlhodoby ciel (rozvijat cudzojazyéné zruénosti Ziakov, ktoré im umoznia stat sa plnohodnotnym
ob¢anom eurdpskej spoloénosti), z ktorého je potrebné odvijat vietky Eiastkové kroky. Po
vytvoreni kvalitného modelu na takychto zakladoch je nutné vynaloZzit maximdlne usilie na
zabezpecenie podmienok pre postupnt implementaciu tohto modelu do nasho edukacného
systému. Akykolvek model ¢i Ciastkové opatrenia reSpektujice v prvom rade vonkajsie
podmienky (ekonomické, organizaéné, pedagogické) méze slizit len kratkodobym cielom a
nasledne musi byt inovovany, ¢o je neZiaduce tak z hladiska pedagogicko-psychologického, ako
aj organizacného, ekonomického ¢i spoloc¢ensko-politického.

2. Fakt, Ze dosledna aplikacia pristupu zameraného na Ziaka je zakladnym predpokladom
uspechu, plati pri vyucovani cudzich jazykov snad’ eSte vo vacsej miere ako pri vyucovani inych
predmetov. (pozri: Brandes a Ginnis 1991, Brumfit 1985, Campbell 1992, Tudor 1996). Vyplyva
to z chdpania samotnej podstaty jazyka ako prostriedku komunikacie a chapania reéi ako
zruénosti pouZivat jazyk. Premieta sa do cielov, obsahu, metdd i foriem vyucovania, konkrétne
do relevantnosti obsahu, vyuZivania poznatkov, zaujmov, kognitivheho potencialu, tvorivosti
Studentov, respektovania ich individudlnych osobitosti a afektivnych Ccinitelov, nazorov,
postojov ako aj uspokojovania ich potrieb skupinovych ¢i individudlnych, permanentnych ¢i mo-
mentdlnych, lingvistickych & organizaénych apod. Ucitefom iZiakom umoZfiuje preniest
kazdodenny Zivot do vyucovania a vytvara priestor na nesmiernu flexibilitu a personalizaciu. Vo
vyu€ovani nie je mozné postupovat 3ablonovito, ale je nutné vyuZivat variabilitu postupov
a technik, kontextualizaciu a aktualizaciu. V sulade s dynamikou premenlivych pedagogickych
situdcii by mal ucitel v kazdej chvili flexibilne reagovat na situaciu v triede, na spontdnne
prejavy Studentov, podporovat skutoéné dohovéranie vyznamov, aktivizovat zvedavost,
objavovatelské potreby a schopnosti. Okrem iného prinosu vyuZiva tak moznosti na prirodzenu
komunikaciu v momentalne aktudlnych apre Studentov relevantnych situdciach, c¢o je
bezpochyby najefektivnejsi spdsob ucenia.

3. V mlad$om $kolskom veku je nutné reSpektovat principy pristupu zameraného na Ziaka
snad' viac ako v ktoromkolvek inom obdobi. Vychodiskova psychologicka teoreticka baza tohto
pristupu nas vedie k hypotéze, Zze &im je dieta mladsie, tym musi byt metodika vyucovania
cudzieho jazyka viac postavend na Specifikich prace sdanou vekovou skupinou ako na
Specifikdch cudzieho jazyka. Prave preto je mylny nézor, Ze kazdy ucitel cudzieho jazyka moze
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ucit aj v primarnom, ¢&i dokonca v predprimarnom vzdeldvani, s ktorym sa stretdvame, Zial,
nielen u laickej verejnosti. Je samozrejmé, ze uéitel musi ovladat cielovy jazyk a metodiku jeho
vyuéovania, ale vprvom rade musi rozumiet detom avediet snimi pracovat, motivovat
a povzbudzovat ich, vytvarat pozitivnu atmosféru a podnetné prostredie.

Musi poznat a re$pektovat Specifikd tohto vekového obdobia, vyvinové osobitosti deti,
zékonitosti procesu ucenia sa, individualne podmienky a od tychto faktov odvodzovat ciele,
obsah, metddy i prostriedky vyucby ciefového jazyka. Deti vo svojom cudzojazyénom vyvine
prechadzaju cez viaceré stadia postupného rozvijania jazykovych zruénosti a komunikativnej
kompetencie, ktorych vysledkom je ich postupna syntéza rezultujica v trvalych vysledkoch,
ktoré sa vSak dostavia aZ neskor. Najvseobecnej$im cielom v prvych stadiach je vytvorit kvalitné
univerzalne zaklady, rozvijat podporné funkcie, mechanizmy, stratégie a postoje, ktoré ulahcia
a urychlia dalsie uéenie sa cudzich jazykov. Lingvistické ciele v prvych Stadiach ustupuju do
Uzadia popri ciefoch vytvorit pozitivne postoje kuceniu sa jazykov a predist pripadnej
demotivacii deti, ktord méze mat dlhodobé negativne nasledky.

4. Naliehavé ulohy su aj v priprave ucitelov pre vyucbu cudzich jazykov v elementarnom
vzdeldvani. Je nutné ustupit od tradi¢ného vzdeldvania a hladat cesty, aby sa principy pristupu
zameraného na Ziaka nielen memorovali, formalne verbalizovali a chapali povrchne, ale aby sa
ucitefom zvnuatornili, aby sa stali samozrejmou sucastou ich osobnostného vybavenia a
didaktického rozmyslania a nasledne automatickym vodidlom pri ich praci so Ziakmi.

Odpovede na mnohé teoretické i praktické didaktické otazky poskytuje vtomto smere
vyvinova psycholdgia, ktora je vo svete iunas relativne vyborne prepracovana. Naliehavou
ulohou v stéasnosti u nés je vyselektovat z toho velkého mnoZstva poznatkov tie, ktoré su
relevantné pre ucenie sa cudzich jazykov, aplikovat ich do nasich podmienok a sprostredkovat
ich didaktikom a uéitefom v takej podobe, aby si ich zvnatornili a aby sa stali sicastou ich
vnimania deti a pedagogického myslenia.

Principidlnu otdzka, vktorom veku je vhodné zadat vyucbu cudzieho jazyka, mame
momentalne po rozsiahlych odbornych diskusidch rozhodnutu, aj ked' je prirodzené, Ze tieto
diskusie budd nadalej pokraovat. Nebudeme sa na tomto mieste venovat roznym aspektom
tejto problematiky, chceli by sme len podciarknut skutoénost, Zze kazdy vek ma aj svoje vyhody
aj nevyhody a to z hladiska psychologického i pedagogického (podrobne pozri v Lojova 2005). V
diskutovanych suvislostiach sa nam v3ak Ziada aspori stru¢ne naértnat zakladné vyvinovo-
psychologické fakty, ktoré je nutné reSpektovat pri akychkolvek pedagogickych rozhodnutiach
a ktoré je potrebné dalej aplikacne rozpracovavat pre nase edukacné podmienky:

1. 8-9 roc¢né deti su vyvinovo zrelé na vytvdranie vnutornych reprezentacii dalSieho jazyka
ana ucenie sa cudzieho jazyka v podmienkach skolského vyucovania ato tak po stranke
kognitivnej, ako aj osobnostnej, emociondlnej a socialnej (Farkasova 2002).

2. Pri vyucbe cudzieho jazyka v mladSom Skolskom veku su podstatné nielen kognitivne,
ale predovsetkym afektivne Cinitele, ktoré v podstatnej miere determinuji Uspe$nost
a efektivnost vyucby.

3. Uspesnost je v motivécii, ktora je podstatna predovietkym pre vytvaranie pozitivnych
vztahov kudeniu sa cielového jazyka. Okrem zdanlivo dominujicej adasto precefiovanej
vonkajsej motivacii je dolezité vyuzivat prirodzend vndtornd motivaciu mladsich Ziakov
(zvedavost, potrebu objavovat, experimentovat a podobne).

4. Neuropsycholégia jednoznacne prikazuje, Ze vyucba musi byt zmysluplna, zamerana na
kazdodenny Zivot Ziakov, relevantné poznatky a aktivity primerané potrebam a zdujmom Ziakov.

5. Efektivna vyucba musi byt zaloZena na vyuzivani vSetkych zmyslov, a spajani uciva so
zazitkami a skdsenostami Ziakov.

6. Rychlost a tempo napredovania ma taktiez svoje osobitosti. Mladsi Ziaci napreduju
relativne pomaly, ale postupne je ich ucenie intenzivnejsie a tempo sa zrychluje (na rozdiel od
dospelych, kde je tempo opacné). Spdsobuju to osobitosti kognitivneho vyvinu, hlavne pamate.
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Pre ucitelov je doéleZité uvedomovat si tuto vyvinovlu zakonitost, aby sa pri vyucbe prilis
nepondhlali a si¢asne aby sa nenechali odradit zdanlivo pomalym napredovanim.

7. Pri vyucbe jazykov v mladSom Skolskom veku plati zasada: Radsej menej, ale poriadne,
ako presytit Ziakov mnoZstvom udiva, ktoré aj tak zabudnu. Nauéené slova, frazy a jednoduché
Struktury treba neustéle opakovat, precvi¢ovat v réznych kombinécidch a stvislostiach aZ do ich
uplnej automatizacie. Psycholdgia pamate poskytuje vysvetlenia preco a ako, len po nej treba
siahnut. Jedine tak vytvorime zéklady pre trvalé cudzojazyéné zruénosti a sebaistotu
v cudzojazyénej komunikacii.

8. Hypotéza kritického obdobia upozorriuje, Ze mladsi skolsky vek je najvhodnejsie
obdobie na rozvoj fonetickych aspektov. Od rodeného hovoriaceho cudzim jazykom, pripadne
uéitefa svelmi dobrou uroviiou foneticko-fonologickych aspektov dokaze dieta
napodobriovanim ziskat kvality, ktoré sa v neskorSom veku rozvijaju len velmi tazko.

9. Jednym zo zékladnych cielov je zvySovat sebaistotu pri pouZivani cielového jazyka a to
neustalym povzbudzovanim azameranim na pozitivne stranky Ziaka. Budovat sa v3ak neda
jednorazovo ale postupne uZ od prvej vyucovacej hodiny.

10. Deti sa ucia jazyk lahsie len pri osvojovani, teda neuvedomovanymi prirodzenymi
mechanizmami, nie vo formalnom uvedomovanom uceni sa, ktoré v skole casto dominuje.
Ztoho je zrejmé, ze metodika sa musi ¢o najviac priblizovat osvojovaniu v prirodzenom
prostredi. Navy3e je nutné vyuZivat prirodzené komunikativne situacie v mikroprostredi triedy
a ¢o najviac takéto situdcie vytvarat ¢i simulovat. UZ od prvej hodiny je nutné smerovat k tomu,
aby sa cielovy jazyk stal prirodzenym prostriedkom komunikacie na cudzojazy¢nom vyucovani.

Uspe$nt implementaciu novej koncepcie vyucovania cudzich jazykov v primarnom
vzdeldvani podmienuje aj rieSenie mnohych dalsich problémov v SirSom edukacnom kontexte,
ktoré sa podielaju na vytvarani optimalnych podmienok a viac ¢i menej priamo determinuju
efektivnost konkrétnej prace ucitela. V nasledujicich riadkoch struéne nadrtneme tie
najpodstatnejsie z hladiska pedagogicko-psychologického:

1. Za prvoradu povazujeme celkovi humanizaciu nasej Skoly, kedZe cudzojazy¢nda vyucba
je len jednym ¢lankom vzdelavania a vychovy a tazko méze optimalne fungovat v nevhodnom
prostredi. Principidlna otdzka znie: Dosiahli sme uZ taku Uroveri humanizacie nasej Skoly, aby
sme dokazali optimadlne rozvijat potencial Ziakov, aby deti chodili do $koly s radostou a rady sa
udili, kedZe vyvinovo-psychologické predpoklady na toto su nespochybnitelné? Zial, zda sa, 7e
pre mnohé deti je skolské vyucovanie este stale neimerne stresujlce a to hned od zaciatku. Aj
napriek radosti a vzruseniu, s akym deti v prvé dni do Skoly prichadzaju, uz zakratko mnohé
znich pocituju frustraciu, stres, pretaZzovanie a si demotivované. Toto nam jednoznaéne
signalizuje, Ze v naSom elementdrnom vzdeldvani nieo nie je v poriadku. Tuto nelichotivu
skutocnost treba mat na zreteli hlavne pri Uvahach o zavadzani vyucovania cudzieho jazyka od
zaCiatku Skolskej dochadzky, pripadne do predprimarneho vzdeldvania, ¢o je u nas jav ¢oraz
Castejsi. Treba triezvo prehodnocovat, ¢&i takato vyucba bude skutoéne v prospech deti a nie na
tkor ich celkového zdravého vyvinu. Ci skutoéne pomoze optimalnemu vyvinu ich potencialu v
sulade s poziadavkami doby, alebo len zvysi stres a deti sa budd s neprimeranou namahou
snazit naudit to, ¢o by mohli o trochu neskér dosiahnut ovela lahsie a efektivnejsie?

2. Rovnako naliehavy je aj dalsi principidlny problém: U nas zatial nemame dostatocne
rozpracovanu metodiku vyucovania cudzich jazykov v mladSom skolskom veku. Tato by mala
byt, ako sme uZ uviedli, bezpodmienetne zaloZena na pristupe zameranom na Ziaka a na
dékladnom poznani vyvinovo-psychologickych osobitosti, aby mohla respektovat potreby deti a
zabezpecovat optimalny vyvin ich cudzojazyénych zruénosti. Z tychto poznatkov sa nutne musia
odvijat vsetky lingvodidaktické kroky od stanovovania cielov cez vyber obsahu, metéd a foriem
vyucovania aZz po tvorbu ucebnic a doplnkovych ucebnych materidlov. Na tomto poli nds ¢aka
obrovské mnoZstvo préce, pricom sa viak do réznej miery méZme opierat o skisenosti z inych
krajin a hladat moZnosti zintenzivnenia spoluprédce aj na tomto poli. Podobne je moZné priamo
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vyuzivat, pripadne Ciastoéne adaptovat mnoZstvo metodickych materidlov, ktoré si dostupné
v zahranici, aviak je nutné kriticky ich analyzovat a ich vhodnost prehodnocovat z hladiska
nasho edukacného kontextu a lingvistického prostredia. Aby sme dokazali vytvorit optimalnu
metodiku a nachadzat odpovede na otézky, ktoré prindsa kaZdodennd prax, je potrebné
zintenzivnit cieleny interdisciplindrny vyskum v spolupréci so susednymi krajinami, v ktorych su
vzdeldvanie, lingvistické a socio-kultirne podmienky podobné.

3. Dnes uZ nie je moZné zatvarat oéi pred skutoénostou, Ze v 3kolskych laviciach sedia
nielen Ziaci, ktoré sa ucia jazyk lahko, ale aj deti, pre ktoré je ucenie sa cudzieho jazyka
nezvladnutelnd zétaZ. Neraz je napredovanie Ziakov skuto¢ne minimalne a tak po dlhych rokoch
ucenia sa jazyka je ich uroven miziva, o okrem negativneho dopadu na samotnych Ziakov
sulasne vyrazne stazuje naslednd pracu uditefov v daldich roénikoch. Je nevyhnutné
predovsetkym odhalovat pri¢iny tychto javov a v sulade s vedeckymi poznatkami hladat
rieSenia. Naliehavost tejto problematiky podciarkuje aj skutocnost, Ze Coraz CastejSie sa
objavuju diskusie o mozZnostiach redukovania uciva, individudlnych ucebnych planov, o
organizaénych opatreniach umoznujucich individudlny pristup a iné, ktoré budu v blizkej
buducnosti s velkou pravdepodobnostou ¢oraz viac putat pozornost kompetentnych
odbornikov. Nesmieme v3ak zabudat, Ze akékolvek rozhodnutia musia byt désledne zakotvené
v psychologickych vychodiskach, ak chceme aby skuto¢ne smerovali v prospech danych Ziakov.
Vedeckému vyskumu v tejto oblasti mézu vyrazne napomahat prave ucitelia z praxe nielen
cennymi skusenostami a poukazovanim na problémy, ale aj priamym zapajanim sa do
vedeckych vyskumov (pozri napriklad Read a Ellis 1996).

4. Rovnako naliehavé su aj problémy cudzojazyéného vzdelavanie roznych integrovanych
deti a deti so Specifickymi vzdeldvacimi potrebami, ktoré treba riesit tak teoreticky ako aj
prakticky. Dnes to uZ nie su len okrajové problémy apreto treba naliehavo vyzyvat
kompetentnych odbornikov k Sirsej interdisciplinarnej spolupraci. Jedine takyto pristup moze
byt konstruktivny a vyustit do rozpracovania systematickych metodickych usmerneni a poméct
ucitefom vich kazdodennej praxi. A predovsetkym vytvarat vhodné pedagogické podmienky,
aby si tito Ziaci mohli efektivne rozvijat svoje cudzojazyéné zruénosti v ramci svojho potencidlu.

5. Okrem vsetkych tychto problémov snad najzavaznejsie su otazky suvisiace s pripravou
kvalifikovanych ucitelov cudzich jazykov pre primérne vzdeldvanie. Popri viacerych prechodnych
opatreniach a ndhradnych rieSeniach zameranych na rieSenie momentalnej situacie je dnes
prvoradou ulohou vytvorit dlhodobo udrzatelné systémové riesenie pripravy uéitefov cudzich
jazykov v primarnom vzdelavani a vytvorit koncepciu takto profilovanych studijnych programov
pregradudlneho aj dalSieho vzdeldvania ucitelov. V sicasnosti prebiehaju mnohé diskusie,
kedZe je nutné zohladfovat dalSie rozsiahle suvislosti (Pupala a kol. 2008). Okrem rieSenia
koncepénych otdzok su rovnako dolezité aj otazky vyberu obsahu, metdd a foriem pripravy
ucitelov. Je nutné zameriavat sa viac na vzajomné prepojenie teoretickych poznatkov
a rozvijanie praktickych zruénosti, implementovat inovativne vyu€ovacie pristupy , ktoré vedu k
proceduralizacii poznatkov a formovaniu presvedceni, postojov a Ziaducich osobnostnych kvalit
ucitefov (Lojova 2004, 2007). Hlavny déraz je potrebné klast na rozvijanie praktického
pedagogického myslenia, ktoré sa opiera o zvnutornené vedecké poznatky.

Zavedenim povinného vyucovania cudzich jazykov do elementdrneho vzdeldvania sme
bezpochyby urobili krok vpred. Sti¢asne sa viak otvorilo mnoZstvo problémov, ktoré treba riesit.
Niektoré hned’ dnes, iné priebezne a dlhodobo tak, aby toto opatrenie smerovalo v kone¢nom
dosledku v prospech samotnych Ziakov. Je nesporné, Ze nielen pedagogika ale hlavne
psycholdgia, neurovedy, kognitivne vedy a dalSie vedné oblasti ndm dnes poskytuju mnoZstvo
vieobecnejsich poznatkov otom, ako funguje ¢lovek — Ziak. Treba po nich len siahnut
a adaptovat ich na Specifika u€enia sa cudzich jazykov. Este délezitejsie viak je tieto poznatky
aplikaéne spracovat a sprostredkovat ich didaktikom a ucitelom tak, aby chépali, ako funguje
psychika Ziaka a mechanizmy ucenie sa jazykov. Aby sa tieto zakonitosti a principy stali suc¢astou

35



didaktického mysleli tak, abyim ucitelia dokazali automaticky, vedome ¢i podvedome,
prispdsobovat svoje pedagogické kroky vkazdodennych premenlivych situdcidch. Takéto
smerovanie bezpochyby vedie kvytvdraniu pedagogickych podmienok pre vychovu
avzdelavanie ziakov, ktori dokdzu sebaisto, plynule a spravne komunikovat v cudzom jazyku
v redlnom Zivote.
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TEST CUDZOJAZYENYCH SPOSOBILOSTi A JEHO POUZITIE PRI VYBERE DETI
DO JAZYKOVYCH TRIED PRVEHO ROCNIKA V ZAKLADNYCH SKOLACH

Eva Farkasova

Uvod

Velky zaujem o cudzie jazyky na zaiatku 90-tych rokov vyvolal aj poZiadavku zaviest ich
vyucovanie do $kdl v ¢o najnizSom veku deti. Reflektovanie tendencie sa prejavilo masivnym
rozsirenim ponuky cudzich jazykov uz v materskych Skoldch. Tu sa tejto prace ujali lektori, ktori
tdpanim, ¢asto bez dostatocnej erudicie a informovanosti postupovali skér intuitivne vyuZivajuc
skusenosti s vyucovanim starsich Ziakov ¢i dospelych. Podobne (nekvalitne a nekvalifikovane) sa
realizovalo aj zavedenie prvého cudzieho jazyka od 1.roénika v zékladnych kolach. Tazkosti
a nedostatky stym spojené boli obrovské. Isté pravidla sme sa pokusili do procesu vniest
prostrednictvom riadeného, experimentalneho overovania foriem, metdd a postupov pri uceni
cudzich jazykov najmladsich Ziakov Z$ (Farka$ovd, 2000b).

1) Vychodiskom pre jednu oblast, ktorou sme sa zaoberali, boli poznatky najma
z vyvinove] a pedagogickej psycholdgie o zakonitostiach vo vyvinovom procese na konci
predskolského a zaciatku Skolského veku, o schopnostiach a potencionalnych moznostiach deti,
o faktoroch, ktoré wulahéuju & stazuja proces ucenia, o podiele intelektovych
a mimointelektovych ¢initelov na tomto procese. Poznatky z uvedenych okruhov nas viedli
k uréeniu istych postuldtov, ktoré tvorili rdmec pre nasu dalsiu pracu:
. zaradenie cudzieho jazyka od 1l.ro¢nika zdkladnej Skoly predstavuje narocnejsiu formu
vyuéby vzhladom na zvy$ené naroky na kognitivne funkcie deti (pozornost, pamat, myslenie,
re€), na osobnostné a socidlno-emociondlne aspekty (napr. pripravenost na podmienky
riadeného uéenia, veku primerand samostatnost, schopnost kooperacie ai.)
= viedol kpoZiadavke zistovat pripravenost deti na uvedené podmienky, aby sa
zamedzilo negativnym vplyvom ich pripadnych nedspechov ¢i zlyhavania;
=  viedol kvytvoreniu dvoch metodik — Test Skolskej zrelosti G a Test cudzojazyénych
sposobilosti
. uéebny proces po didaktickej, obsahovej, metodickej stranke je potrebné adaptovat
vzhladom na vyvinové Specifikd malych Ziakov
= viedol k Upravdm ucebného obsahu a zostaveniu ¢i vytvoreniu metdd a postupov, ktoré
reflektovali poznatky o procese ucenia a ucenia sa deti v danom vekovom obdobi
. vyuéujucich cudzich jazykov je potrebné pripravit najmi po metodickej stranke na pracu
s najmladsimi Ziakmi a nevyhnutné je vypracovat vhodné ucebné materialy a pomécky
= viedol k praktickym vystupom v podobe odbornych seminarov, vytvorenia ucebnych
materialov ap.

2) Druhou oblastou vystupov tohto projektu su vypracované pedagogické dokumenty —
ucebné plany aucebné osnovy pre anglicky, nemecky afrancizsky jazyk schvélené
Ministerstvom Skolstva SR a metodicka prirucka s pracovnym zoSitom Jazyky hrou (Farkasova,
Menzlova, Biskupicova, 2001a, b). Uéebné plany boli zostavené pre vsetky rocniky zékladnej
Skoly; ucebné osnovy boli vytvorené pre rocniky 1-4; metodicky a u¢ebny material poskytuje
bohaty informacny, pracovny a inspiraény zdroj pre pedagdégov na pracu s detmi 5-8-roénych.
Metddy, formy a postupy, ktoré boli vpraxi overované, priniesli mnoho inovativnych
a progresivnych prvkov a tieto su nadalej aktualne a platné.
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Ako sme uviedli vyssie, sustredili sme sa aj na uréenie a vytvorenie metdd a postupov,
ktoré by pomohli identifikovat a diferencovat vyvinové aspekty ¢i predpoklady na zaradenie do
njazykovej” triedy. Cudzi jazyk sa chape ako komunikacny prostriedok, ktory je pristupny
vsetkym bez ohladu na ich schopnosti ¢i predpoklady. Rozdiely v schopnostiach alebo
predpokladoch sa mézu prejavit v drovni, na ktorej jednotlivci cudzi jazyk zvladnu. Zékladng,
komunikacnd uroven s limitovanymi jazykovymi prostriedkami je pristupnd aj fudom, ktori
nemaju vyssie ambicie — napr. spravne pouzivat cudzi jazyk v pisomnej forme, ¢éitat odborné
texty, formulovat a tvorit samostatné, odborné Ustne alebo pisomné celky. Neprichadzalo preto
vBbec do Uvahy selektovat deti a Ziakov na zdklade ,jazykovych schopnosti“ a zistovat u nich
,nadanie na jazyk” (tieto kategdrie je vhodné skimat v Uplne odlisnom kontexte). Zostavili sme
batériu ,,vstupnych” testov, ktoru tvorili:

o skupinovy, neverbalny test zistujuci aktualnu droveri psychickych funkcii relevantnych pre
vzdelavanie v zdkladnej skole a sledujuci niektoré osobnostné, socidalne a emocionalne korelaty,
t.j. pripravenost na $kolu;

e druhd vytvorend metodika predstavuje individualny, verbdlny test, ktory md zistovat
niektoré charakteristiky suvisiace s rozvojom verbalnych schopnosti, ktoré sa mézu podielat na
Uspesnom zvlddnuti cudzieho jazyka na komunikaénej trovni.

V$tadii sa budeme zaoberat predovsetkym analyzou verbalnej metodiky. Za zaujimavé
povaZzujeme aj zistovanie niektorych Gdajov tykajucich sa psychologického testu a vzajomného
porovnania obidvoch testov.

Teoretické vychodiska

a) Teodria kritického obdobia

Jednym z psychologickych konstruktov je tedria o senzitivnom ¢i kritickom obdobi na
uéenie (osvojovanie) — v naSom pripade cudzieho jazyka. Pojem bol do psycholégie vneseny de
Vriesom (in: Vygotskij, 1976) a doposial sa autori roznia v nazore nan. Tedria predpoklada, Ze
urcité prvky sa ucia alebo osvojuju lahsie, ak sa predkladaju v Case, ked je mozog vyvinovo
disponovany na ich prijimanie. Pri cudzich jazykoch sa predpokladd, Ze spolutcinkuje plasticita
a dozrievanie mozgovych Struktur, ktoré dosahuju optimum v obdobi do puberty. Po tomto
obdobi sa na uceni cudzich jazykov podielaju iné funkcie aucenie ma odlisny priebeh.
Podporovanie alebo odmietanie tedrie kritického obdobia do znacnej miery suvisi
s podmienkami alebo premennymi, ktoré sa vyskumne sledujd. Ak sa efektivnost uenia meria
kvantitou a rychlostou napredovania, u starSich uciacich sa su vysledky lepsie, kvalitativne
ukazovatele v3ak hovoria v prospech mladsich Ziakov (Bruck, Genesee, 1995, Pezet, 1993,
Hakuta, 1990, Lightbown, Spada, 1997 ai.).

b) Faktory podielajuce sa na uéeni sa cudziemu jazyku

Na problematiku sa moZno pozriet aj prostrednictvom posudenia, ¢o, ktoré oblasti su
délezité pri ueni sa cudziemu jazyku. V celej studii mame samozrejme na mysli riadené ucenie
cudzich jazykov v skolskych podmienkach (nie iné formy, napr. prirodzené osvojovanie si
druhého jazyka v bilingvalnej rodine). NepovaZujeme za vhodné vyélenit alebo redukovat
faktory a jednotlivé zlozky posudzovat izolovane. Podla nasho nazoru treba vzdy brat do Uvahy
cely komplex cinitelov, ktoré tvoria jedineénost, individualitu vzhladom na interné aj externé
podmienky ucenia sa.

VSeobecné rozumové schopnosti (inteligencia) zohravaju ulohu pri vietkych vyssich
psychickych procesoch, teda aj pri uceni. Pri uéeni sa cudzim jazykom, ako bolo uvedené vyssie,
déleZitost a podiel vieobecnych rozumovych schopnosti zavisi od poZadovanej Urovne
zvladnutia jazykovych zruénosti a od podmienok, v ktorych a za ktorych uéenie prebieha.
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Vseobecné rozumové schopnosti sa zistuju inteligenénymi testami, tieto vsak dokdazu
postihnidt len istd ¢ast z nich. Podla tedrie H.Gardnera (1983) existuje viac ,inteligencii®,
schopnosti, z ktorych sa standardnymi psychologickymi testami daju merat len verbélne, logické
(matematické) a Ciastoéne priestorové schopnosti. Vyssie skére vtychto testoch skutocne
predikuje lepsie vzdelavacie vysledky (napr. Neisser a kol., 1996 ai.). Intelektové schopnosti
predstavuju predpoklady, potencial, ktory sa v priaznivych podmienkach rozvija pozitivnym
smerom, ale vplyvom nepriaznivych faktorov sa latentné viohy prejavit nemusia. Uspe$nost,
Skolské vykony zdvisia do velkej miery od mimointelektovych Cinitelov.

Osobnostné vlastnosti a charakteristiky aich podiel na uceni sa cudzim jazykom je
vyskumne tazko preukazat (Lightbown, Spada, 1997). Vtejto oblasti sa doposial neziskali
jednoznacné vysledky aj vplyvom rbézne chapanych premennych, ktoré sa sledovali (vek
probandov, podmienky udenia/ osvojovania si cudzieho/ druhého jazyka, pouZité metddy
skimania atd.). Medzi overované a na mensich vzorkach potvrdené faktory patri napriklad
inhibovanost (tamZe), extroverzia/ introverzia (Carrell, Prince, Astika, 1996).

V nasom vyskume (FarkaSova, 1997) sme sledovali vztah medzi mechanizmami zvladania,
vykonmi v testoch inteligencie a Uspesnostou Ziakov posudzovanou na hodnotiacej Skale
ucitelmi (vysledky testov a hodnotenia ucitelmi signifikantne korelovali). Vzorku tvorili Ziaci 2.-
4.rocnikov zakladnej Skoly s vyucovanim cudzich jazykov od 1.ro¢nika, ktori boli rozdeleni do
dvoch skupin podla Skolskej Uspesnosti. Zistili sme, Ze efektivnejsie, aktivnejsie

Statisticky vysoko vyznamné.

Vysledky osobnostného dotaznika a dotaznika adaptivneho spravania nam umoznil
charakterizovat Uspesnych Ziakov ,jazykovych” tried ako flexibilnych, schopnych prispdsobit
svoje reakcie zmenenym externym podmienkam, s aktivnym pristupom k rieSeniu problémov
(Farkasova, 1999).

Motivacné, vblové, zaujmové, postojové, emociondlne premenné tvoria velmi variabilnu
zlozku interindividualnych rozdielov. Miera, uroven, kvalita, podiel jednotlivych Cinitefov sa
meni v ¢ase najma z hladiska vyvinu a veku deti.

Okrem uvedenych faktorov sa na ucebnom procese zuUcastiuju externé vplyvy, napr.
rodinné aSirSie socidlne prostredie, premenné na strane ucitela, pouzivané didaktické
prostriedky ai.

Na ucebnych vysledkoch Ziakov sa podielaju nielen schopnosti alebo predpoklady deti
(poznavacie funkcie), ale nemalou mierou prispievaju aj dalSie faktory — interné aj externé,
napr. motivdcia, zaujem, volové a osobnostné vlastnosti, Styly ucenia na jednej strane
a pbésobenie ucitela, rodinného a SirSieho socidlneho prostredia, spolo¢ensko-ekonomické,
demografické a iné podmienky na strane druhej.

c) Naroénost typu vyuéby

Ucenie sa cudziemu jazyku od zaciatku Skolskej dochadzky predstavuje pre dieta zvysenu
zétaz aj vtom zmysle, Ze prichadza v ¢ase, ked prebiehaju zasadné zmeny vjeho Zivote —
adaptacia na 3kolu, na novu rolu, na zmeny v povinnostiach, v dennom rezime. Okrem toho
neznameho jazyka.

Zataz sa tyka aj zvySenych poziadaviek na psychické funkcie (napr. koncentrédcia
pozornosti, pamat — jej kapacita, zamernost, dlhodobost, myslienkové operacie, recové
schopnosti), zmyslové organy (napr. sluchova a zrakova diskriminacia, artikulacné schopnosti),
na osobnostnud a emociondlnu ,pripravenost” (pozri vyssie).

Skusenosti z prvych rokov experimentdlneho overovania, ked sme sa intenzivne
zUcastriovali hodin cudzieho jazyka u najmladsich Ziakov, potvrdili, Ze mnohé deti mali tazkosti
sustredit sa, zapajat sa do spolo¢nych ¢&innosti, rychlo stracali zaujem, nedokézali sledovat

40



dianie okolo seba a primerane reagovat. Zistené poznatky podporili nd$ predpoklad, Ze je
potrebné zvazit, &i tento typ vyucovania — jazykové triedy od 1.roénika — prinesu vietkym
detom pozitivne zazitky aradost z Uspechov, ¢i ich budd motivovat a nie odradzat, pretoze
pozicia outsidera alebo dokonca preradenie dietata do triedy bez cudzieho jazyka kvéli
neuspokojivym vysledkom, nezvlddaniu uciva by mohla dietatu ubliZit a nebola by to dobrd
vizitka principov ,Skola zameranda na Ziaka“. Testovanie ako urcitd forma vyberu sa javila ako
vhodny spbsob na predchadzanie neuspesnosti, eliminovanie negativnych zaZitkov deti,
reSpektovanie ich moZnosti a schopnosti.

d) Testy cudzojazyénych schopnosti

Metodiky na zistovanie schopnosti uéit sa cudzi jazyk sa zadali pouzivat uz pred mnohymi
rokmi. Ich Gcéel azameranie boli rézne. VacSina znich sa orientovala na cielfové skupiny
bilingvalnych deti ¢i dospelych, na imigrantov alebo predmetom zaujmu bolo zistovanie
predpokladov, $pecidlnych schopnosti, nadania na cudzie jazyky (napr. Hakuta, 1990, Padilla,
Fairchild, Valdez, 1990, Arochova, Sebova, 1990).

Vytvorené testy zistovali predpoklady pre cudzojazyéni vyuébu (napr. Carroll, Sapon,
1958) a urcené boli Ziakom vo veku, kedy sa vyucba zacinala, t.j. od 11 rokov. Na Slovensku boli
zahrani¢né metodiky adaptované na nasu situdciu. Pvodny test autorky M.Malikovej (1989) sa
pokdsil zistovat Urover cudzojazyénych schopnosti (uréeny bol detom vo veku 8 rokov). Test
nasiel isté uplatnenie v praxi, hoci jeho prognostickd hodnota bola spochybnena vlastnym
vyskumom overujucim jeho predikénd validitu (Dockal, Schranzova, 1994). Tento vyskum
sucasne potvrdil, Ze umladSich deti su predikéne spolahlivejSie neverbdlne neZ verbalne
metodiky (detsky synkretizmus, pozri dalej).

Test cudzojazyénych sposobilosti

V ramci experimentalneho overovania vytvorili sme Test cudzojazycnych spdésobilosti —
forma MD, ktory predstavoval verbalnu a individudlne aplikovani metodiku pri vybere deti.
V tomto zmysle vyvaZoval psychologicky test, ktory mal charakter neverbalnej a skupinovo
administrovanej metodiky (pouZili sme $pecidlne upraveny test skolskej zrelosti/pripravenosti —
Test skolskej zrelosti G, T$ZG).

Test cudzojazyénych spdsobilosti (TCS) bol navrhnuty na orientaéné zistovanie aktuélnej
urovne Casti verbalnych schopnosti, ktoré mézu mat savis s neskorsim ucenim sa cudziemu
jazyku. Pocas overovania projektu vyucovania CJ od 1.ro¢nika sme jeho podobu upravovali na
zaklade skusenosti a poZiadaviek praxe a v sucasnosti pripravujeme jeho publikovanie.

Ciefom TCS bolo tiez poskytnut vyulujicim cudzich jazykov prostriedok, ako lepsie

spoznat deti eSte pred samotnym zaskolenim ana zaklade toho umoznit im kvalitnejsiu
pripravu na pracu s detmi v obdobi po ich zaskoleni. Metodiku TCS zadavaju vyudujuci cudzich
jazykov po instruktazi a zacviku, ako pracovat stestom a ako ho vyhodnocovat. Individudlna
administracia metodiky trva priblizne 10 minut.
Vzhladom na sp6sob a formu administrdcie tohto testu za primarne povazujeme jeho podporné
a doplnkové funkcie, preto sme sa nesustredili na prognostické parametre. Zaujimali nas vsak
otazky, ako sa s nim ucitefom pracuje, aké vykony v iom podavaju deti, ako (alebo ¢i vobec)
suvisia vysledky zaznamenané pred samotnym ucenim sa cudzieho jazyka v zékladnej Skole
s neskorsimi vysledkami Ziakov v tomto predmete.

Test cudzojazyénych spdsobilosti pozostava zo 4 uloh:

1. Ucenie sa slovam

2 VSeobecné informacie

3. Opakovanie slov

4. Opakovanie viet
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Uelom individudlnej administrécie testu je sledovanie vyjadrovacich a komunikaénych
schopnosti deti v slovenskom jazyku (odpovedanie na otazky, samostatny, suvisly verbalny
prejav, produkcia, aktivna slovna zasoba), sledovanie niektorych suvisiacich aspektov
v cielovom jazyku, ako aj zistovanie refovych chyb aproblémov, ktoré moézu suvisiet
s osobnostnymi a emocionalnymi tazkostami réznej etioldgie (napr. neurotické alebo
inhibované prejavy, emocionalna labilita, koncentracia pozornosti).

Maximalny pocet bodov je 65.

Opis uloh:

e Ucenie sa slovam — uloha zistuje aktualnu kratkodobu pamat na vizualno-auditivne stimuly;
jej suastou je sada farebnych podnetovych obrazkov

e Vseobecné informacie — Uloha orientacne sleduje porozumenie beznym situaciam
vyskytujucich sa v kazdodennom detskom svete

e Opakovanie slov — Uloha zistuje auditivno-diskrimina¢né a artikulaéné schopnosti

e Opakovanie viet — Uloha sa zameriava na auditivne diskriminac¢né a imitacné schopnosti.

TCS sa aplikuje v obdobi pred vstupom do 3$koly. Jeho vysledky spolu s vysledkami
psychologického testu tvoria podklad pre odporucenie, ¢i presnejSie neodporucenie deti do
jazykovej triedy (tzv. negativny vyber). ,,Neodporucenie” sa navrhuje nielen vzhladom na nizke
skére predovsetkym v teste skolskej pripravenosti (k testu boli vypracované normy hodnotenia
pre Specificku skupinu deti), ale aj vzhfadom na kvalitativny rozbor vysledkov obidvoch testov a
zistené tazkosti ¢i nedostatky v mimointelektovych Ciniteloch (napr. vyraznad nesamostatnost,
kratkodoba koncentracia pozornosti, neporozumenie instrukciam, ilohe — ani po individudlnom
vysvetfovani ap.).

Po viacerych rokoch pouZivania uvedenych metodik sme overovali vykony deti a platnost
vytvorenych noriem v psychologickej metodike. Ztychto ciastkovych vyskumov vyplyva
pozitivne zistenie — potvrdila sa platnost noriem vytvorenych na zaklade pdévodného
Statistického spracovania. Na druhej strane sme zistili, Ze pripravenost deti na poZiadavky Skoly
sa v niektorych oblastiach znizila (napr. zobrazovacie spdsobilosti, porozumenie situaciam), ¢o
povaZujeme z negativnu vizitku vychovnych postupov a prace s detmi predSkolského veku —
v rodinach ¢ materskych Skolach. Z vysledkov boli publikované viaceré studie (napr. Farkasova,
1992, 1993, 1995, 1997, 1998a,b,c, 2000; Farkasova, Biskupicovd, 2000 ai.).

Vyskum
Zakladnym vyskumnym zdmerom bolo overit, ¢ alebo nakolko vysledky v TCS koresponduju
s vysledkami po istom ¢ase zaskolenia. Stanovili sme nasledovné hypotézy:
1.  Vysledky Testu cudzojazyénych spdsobilosti budu korelovat s vysledkami v cudzom jazyku.
2. Vztah medzi vysledkom v Teste cudzojazyénych spdsobilosti a zndmkami z cudzieho jazyka
sa neprejavia dlhodobo.
3. Vysledky v Teste cudzojazyénych spdsobilosti budu signifikantne korelovat s vysledkami v
Teste Skolskej zrelosti G (detsky synkretizmus).

Metddy a postupy

Vzhladom na zamer sledovat vztah medzi vysledkami v TCS a v cudzom jazyku z ¢asového
aspektu, nasu vzorku tvorili triedy z viacerych roénikov. Kratkodoby efekt sa mohol prejavit uz
v 2.roc¢niku, ale zaujimali sme sa tieZ o vysledky starsich Ziakov. Do vyskumu sme tak zahrnuli aj
vysledky Ziakov v 4. a 6.ro¢niku.

Kritériom Skolskych vysledkov boli koncoro¢né zndmky zpredmetu cudzi jazyk (CJ)
v uvedenych rocnikoch, ktoré sme porovnavali s vysledkami v TCS ziskanymi pred zaskolenim
deti.

Uvadzame aj vysledky v druhom ,vstupnom“ teste — TSZG, ktoré sme porovnavali so
zndmkami zo slovenského jazyka (SJ) a matematiky (M).
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Nasu vyskumnu vzorku tvorili Ziaci z dvoch zakladnych kol (z3): z kazdej $koly sme jednu
triedu sledovali longitudinalne — v 2., 4. a 6.ro¢niku; dalSie vysledky sme zistovali u Ziakov z
viacerych 2. a/resp. 4.ro¢nikov. Z podrobnejSieho Statistického spracovania sme vylucili tych
Ziakov, od ktorych sme nemali kompletné tdaje (ich pocet bol 23). Pocet Ziakov nasho vyberu je
244. (pozn.: Pri sledovani niektorych pocetnosti sme pracovali s celkovym, redlnym poctom
deti, t.j. 267, ¢o v texte na prislusnych miestach uvddzame.)

Priemerny vek deti pri ,vstupnom“ testovani bol 6 rokov a 10 mesiacov.

Charakteristika $kol

Jedna zo $kél — 1.Z8 — ma charakter sidliskovej Z3, z ktorej pomerne velka ¢ast Ziakov
dosahujucich vyborné vysledky odchddza do 8-ro¢nych gymnazii, ¢im na 2.stupni dochddza
k tazkostiam udrzat si primerane vysoku Uroveri edukaénych ukazovatelov. Na 3kole sa vyutuje
anglicky a nemecky jazyk.

Druha z8 - 11.Z8 - predstavuje celomestsky typ, posobi ako ,vyberova $kola“, o ktoru je
kazdoroéne velky zaujem v rodi¢ovskej verejnosti. Skola ponuka anglicky, nemecky a franctizsky
jazyk v uéebnych planoch od 1.ro¢nika.

Vysledky

Vo vyskumnom subore bolo z poctu 244 deti 117 chlapcov a 127 dievcat, ¢o predstavuje
zastupenie v pomere 47,95% : 52,05%. Prehlad rozloZenia celkového poctu Ziakov, rocnikov a
tried vyskumného suboru je uvedeny v tabulke 1.

Tab.1 Pocet Ziakov a tried v jednotlivych Skolach a ro¢nikoch

Skola 1.28 .28

Ro¢nik N PT N PT N spolu
len 2.r. - - 69 3 69

len 4.r. - - 44 2 44
2.+4.r. 84 4 - - 84

2.+ 4.+ 6.r. 20 1 27 1 47
Spolu 104 5 140 6 244

N — pocet Ziakov
PT — pocet tried

Celkovy redlny pocet vsetkych Ziakov v triedach sa pohyboval od 18 do 27; v priemere
bolo v 1.ZS 22 Fiakov na triedu a v 11.ZS to bolo 26 Ziakov. Zaujem o 11.Z5 sa premieta aj do
vyssieho poctu Ziakov v triedach. V predmete cudzi jazyk sa vSak vsetky triedy obidvoch skol
delia na skupiny, pricom tieto nemaju vidy rovnaké CJ (napr. polovica triedy sa uci anglicky a
druha polovica nemecky jazyk).

Vadsina Ziakov sa ako prvy cudzi jazyk uci anglictinu; mensi podet Ziakov je v skupindch
s nemeckym a franctizskym jazykom. Prejavuje sa vSeobecne pozorovany trend preferovania
anglic¢tiny ako jazyka ¢islo jedna minimalne v eurépskom kontexte.

1) Test cudzojazyénych spdsobilosti — vysledky

V tabulke 2 su uvedené priemerné hodnoty vysledkov Testu cudzojazyénych sposobilosti
(TCS) a vyslednej znamky z cudzieho jazyka (CJ) v jednotlivych triedach, ro¢nikoch a skolach.

Z tabulky 2 vidno, Ze priemerné skére v TCS je v 1.Z8 45,85 a v 11.ZS 55,04. Domnievame sa,
7e za vysledkami stoji najm3 moznost vyberu Ziakov z vaéSieho mnoZstva prihldsenych deti —
kazdorocne sa tu zaznamendva pocet prihlasenych uchadzacov vysoko prekradujuci limity na
prijatie deti (,prestiznost” ¢&i atraktivnost Skoly, ktorej dobry pristup k Ziakom a kvalitné
vzdeldvacie vysledky pravdepodobne podporuji zaujem rodi¢ov), hoci nemoino vyluéit, Ze
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v 1.Z8 skusajice maju prisnejsie kritéria na posudzovanie adekvatnosti odpovedi deti. Prvej
alternative vsak nasveddéuju lepsie vysledky aj v druhej, psychologickej metodike (pozri dalej).
Na zaklade uvedeného moieme ocdakdvat, Ze deti nasho suboru, ktoré boli vybraté do
jazykovych tried v11.ZS, maju predpoklady dosahovat lepsie znamky, byt vtomto zmysle
Uspesnejsie nes deti z 1.ZS.

Tab. 2 Vysledky v TCS a znamky z CJ v jednotlivych $kolach a roénikoch (priemerné hodnoty)

Znamky z CJ (AM)
Skola TCS (AM)
2.roc. 4.roc€. 6.roc.
.28 47,45 1,20 1,45 -
45,61 1,13 1,35 B
42,53 1,15 1,30 -
48,18 1,09 1,36 -
45,10 1,35 1,70 2,35
AM spolu 45,85 1,18 1,43 2,35
.28 55,79 1,00 - -
53,36 1,18 - -
57,26 1,22 - -
52,45 - 1,23 -
55,23 - 1,36 -
55,81 1,11 1,19 1,48
AM spolu 55,04 1,13 1,26 1,48

AM — priemerna hodnota

Pri pohlade na priemerné koncoro¢né znamky z predmetu cudzi jazyk, uvedené v tabulke
2, zistujeme, Ze v 2.ro¢niku Ziaci dosahuju vyborné vysledky, dokazu zvladnut poZiadavky
narocnejsieho typu vyucby a ich zndmky maju prevaine motivaénu funkciu. Postupne, v dalsich
ro¢nikoch, st znamky v priemere nizsie a sucasne diferencia medzi Skolami sa zvacsuje. Hoci
jeden 6.ro¢nik nemdZme povaZzovat za ,reprezentanta” celej skoly, predsa vysledné znamky
naznacuju zmeny nielen v narocnosti vyucby na 2.stupni, ale predpokladéame aj zmeny
vinternych faktoroch podmienené pravdepodobne aktudlnym vekovym obdobim — zaciatok
puberty, ktoré sa moZe prejavovat zmenami v postojoch, motivacii, hodnotove] orientécii,
zaujmoch ap. Pri blizSom sledovani zistujeme, Ze sa zvad3uju rozdiely medzi vykonmi
jednotlivych Ziakov — niektori si zachovévaju vyborné uc¢ebné vysledky, kym u inych sa prospech
oproti predchadzajicim roénikom zhorsuje.

Priemerné vysledky v TCS (AM spolu) predstavuju Uspesnost rieSenia Uloh 70,48%, resp.
84,68% z maximalneho poctu bodov. NiZsie priemerné hodnoty dosiahnuté v 1.Z5 sd ovplyvnené
aj vacsim rozptylom hodnét, t.j. vacSim poctom deti, ktoré v TCS dosiahli hrani¢né bodové
hodnotenie (34-30 bodov). Pri detailnejSom pohlade na Skolské vysledky tychto Ziakov
konstatujeme, Ze ich prospech sa v priebehu rokov zhorSoval (zndmky zo sledovanych
predmetov boli dobré aZ dostatoc¢né, k Comu sa vratime neskor).

Zistovali sme vyznamnost rozdielov medzi Skolami t-testom pre nezdvislé vybery, ktory
potvrdil jeho vysoku signifikantost (tabulka 3). Skoly maju odligné podmienky, ktoré sa odrazaju
aj vo vykonoch uchadzadov o zaradenie do jazykovej triedy. Aby sme mohli odpovedat na
otazku, ako alebo ¢i vobec vysledky v TCS suvisia s neskorSimi vykonmi v cudzom jazyku
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meranymi zndmkami na koncoroénych vysvedCeniach, sledovali sme vyznamnost vztahov
prostrednictvom korelacii (tabulka 4).

Tab. 3 Porovnanie vysledkov TCS medzi $kolami 1.28 a 11.Z8

TCS
Skola N AM s.d. t-test
1.28 104 45,85 7,754
.28 140 55,04 5,841 -10,568 ***

N - pocet Ziakov

AM — priemernd hodnota

s.d. —smerodajna

*** _ yyznamné pri p < 0,001

Tab. 4 Korelacie vysledkov v TCS a znamok z CJ a ich signifikantnost v jednotlivych roénikoch

odchylka

a Skolach
Koeficienty korelacie r
Skola TCS (AM)
2.ro¢. 4.roc. 6.roc.
.28 47,45 -0,247 -0,221 -
45,61 -0,118 0,058 -
42,53 -0,041 -0,163 -
48,18 -0,506 ** -0,367 -
45,10 0,005 -0,202 0,175
.28 55,79 0,000 - -
53,36 -0,430 * - -
57,26 -0,410 * - -
52,45 - 0,200 -
55,23 - -0,390 * -
55,81 -0,320 -0,130 -0,190

AM — priemerna hodnota

r —koeficient korelacie
* —vyznamné pri p < 0,05
** —vyznamné prip < 0,01

Ztabulky 4 vidno, Ze prevazna vadsina uvadzanych vztahov (73,68%) ma negativne
znamienko, ¢o znamena, Ze ¢im vy$Si pocet bodov dieta dosiahlo v Teste cudzojazyénych
spOsobilosti, tym malo lepsie zndmky z predmetu cudzi jazyk (v jednotlivych ro¢nikoch). Nulova
hodnota r v jednom z 2.ro¢nikov predstavuje nezavislost premennych a znameng, Ze v3etci ziaci
mali rovnaku znamku z cudzieho jazyka — jednotku. Korelacie z ¢asového hladiska maju kolisavy
priebeh — aj v triedach, kde vztah zistovany v nizSom ro¢niku bol slabsi, neskér dosiahol vyssie
hodnoty. Takychto pripadov je iba niekolko, preto mdzeme vyslovit len opatrni domnienku, ze
vysledky v TCS moézu naznadit tendenciu vykonov aj v dalSich ro¢nikoch, nielen vypovedat
o aktualnom stave v Case testovania. K tejto otazke sa vratime neskor.
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Z 19 zistovanych korelacii sme v $tyroch pripadoch zaznamenali Statistickdl vyznamnost — v
jednej triede bola vysoka signifikantnost (p < 0,01), v dalsich dvoch pripadoch sa vysledok
k vyznamnosti bliZil (r=320; r=367). Tesnejsie korelacie boli vdruhom ako v $tvrtom ro¢niku a
v Siestom rocniku boli velmi slabé.

Na zdklade vysledkov, ktoré sa javia ako tendencie, test TCS nepovaZujeme za
jednoznacne spolahlivé kritérium na odhad budtiicich ucebnych vysledkov v cudzom jazyku
(vyjadrenych zndmkou). MéZeme viak konstatovat, Ze vysledok orientaénej skusky poskytuje
pohlad na podobu budtcich vykonov v tom zmysle, Ze ¢im vyssie bolo skore v TCS, tym je
pravdepodobnejsie, Ze ucebny vykon v CJ deti bude lepsi a naopak: deti s nizkymi vysledkami
v teste budu mat slabsie znamky v CJ, a to nielen v zaéiatkoch zaskolenia, ale aj v dalSich
rocnikoch.

2) Test Skolskej zrelosti G — vysledky

Napriek tomu, Ze hlavnym cielom 3tudie je priniest informacie o vyskume tykajuceho
Testu cudzojazyCnych spdsobilosti, jeho vysledkoch a dalSich ziskanych korelatoch v tejto
oblasti, povaZujeme za potrebné poukdzat aj na vysledky druhej pouZivanej metodiky — Testu
gkolskej zrelosti G (TSZG) a vzajomné suvislosti tychto metodik.

Efektivnost merania pozndvacich i mimopoznavacich funkcii pred zaskolenim
prostrednictvom TSZG sme konfrontovali so zndmkami zo slovenského jazyka (SJ) a matematiky
(M) ako predmetov, ktoré najviac vypovedaju o u¢ebnych schopnostiach Ziakov (tzv. profilové
predmety). V tabulke 5 st uvedené priemerné hodnoty T5ZG a znamok v jednotlivych roénikoch
a Skolach.

Tab. 5 Vysledky v TSZG a znamky zo SJ a M v jednotlivych $kolach a roénikoch
(priemerné hodnoty)

2.roc. 4.roc. 6.roc.
Skola 152G (AM)
SJ) M SJ) M SJ M
.28 105,30 1,10 1,10 1,30 1,45 - -
96,61 1,05 1,05 1,21 1,26 - -
101,29 1,05 1,09 1,45 1,50 - -
103,75 1,35 1,25 1,75 1,75 2,60 2,65
AM spolu 101,86 1,14 1,12 1,42 1,49 2,60 2,65
.28 100,75 1,08 1,00 - - - -
107,05 1,18 1,05 - - - -
108,52 1,17 1,00 - - - -
104,18 - - 1,23 1,27 - -
106,41 - - 1,36 1,32 - -
109,70 1,00 1,00 1,11 1,00 1,67 1,26
AM spolu 106,17 1,12 1,01 1,23 1,20 1,67 1,26

AM — priemernd hodnota
SJ —slovensky jazyk
M —matematika

V 1.Z§8 je v tomto prehlade o triedu menej, pretoze v jednom zo sledovanych rokov sa test
8kolskej pripravenosti nerealizoval. Pocet porovnavanych subjektov v teste TSZG je tak 79.

Tabulka 5 dokumentuje, Ze priemerné znamky zo sledovanych predmetov (slovensky jazyk
a matematika) sa zhorsuju s postupnymi roénikmi podobne, ako znamky z cudzich jazykov. Kym
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v ro¢nikoch 1.stupna je zmena v priemere o niekolko desatin, 6.ro¢nik vykazuje vyraznejSie
zhor3enie vykonov. Podla ocakavania Ziaci v 11.ZS dosahuju lepsie znamky ako v I.ZS. Znamky zo
Sl aM su v2rocniku vskoldch porovnatelné; v dalSom obdobi vSak nastava zvdcsenie
diferencie av 6.ro¢niku predstavuje jeden znamkovy stupen. (pozn.: Ktomuto trendu moze
prispievat aj skuto¢nost, e v nasom vybere bolo v 1.ZS viac chlapcov ako dievéat, ale v I1.ZS
pocet dievéat prevysuje pocet chlapcov. V suvislosti svyssie uvadzanym predpokladanym
vplyvom vyvinového obdobia na prospech Ziakov méze aj tento faktor zohravat istd ulohu.)

Zaujimavé je, fe vI1.ZS si priemerné zndmky z matematiky mierne lepsie ako zo
slovenského jazyka. Domnievame sa, Ze tu moZe spolupdsobit aj dobra Uroven vieobecnych
rozumovych schopnosti, teda Ziaci neprejavuju Specifické verbalne schopnosti, resp. schopnosti
len v oblasti jazykovych predmetov.

Zistovali sme korelacie testu Skolskej pripravenosti aznamok zo slovenského jazyka
a matematiky v jednotlivych triedach, ro¢nikoch a Skolach. Vysledky st uvedené v tabulke 6.

Tab. 6 Korelicie vysledkov vT5ZG a znamok zo slovenského jazyka a matematiky
a ich signifikantnost v jednotlivych roénikoch a $kolach

Koeficienty korelacie r
Skola | T3zG
(AM) 2.roénik 4.roénik 6.roénik
SJ M SJ M SJ M
.28 105,30 -0,090 -0,559 -0,135 -0,343 - -
* %k
96,61 -0,339 -0,339 -0,684 -0,452 - -
*% *
101,29 0,101 0,055 -0,060 -0,045 | - -
103,75 -0,418 * -0,274 -0,549 -0,276 -0,389 -0,399
%k * *
.28 | 100,75 -0,533 0,000 - - - -
* %
107,05 0,425 * 0,042 - - - -
108,52 -0,103 0,000 - - - -
104,18 - - -0,199 -0,125 - -
106,41 - - -0,282 0,221 | - -
109,70 0,000 0,000 -0,074 0,000 0,024 -0,225
AM — priemernd hodnota
r —koeficient korelacie

*  —vyznamné pri p < 0,05
** —vyznamné prip < 0,01

Nulové vysledky korelacii znamenaju, Ze vsetci sledovani Ziaci mali rovnakd znamku —
jednotku. Takéto Udaje sa vyskytuju iba v 11.Z5, kde je vyssie priemerné skore v TSZG ako v 1.ZS.
V $tyroch pripadoch z piatich sa takéto ohodnotenie tyka matematiky. V triede s najlepSimi
priemernymi bodovymi hodnotami v teste (109,70) je najviac ,jednotkdrov” a vyborné znamky
zo SJ a M ma vacsina z nich aj na 2.stupni.

V 1.Z8 sa prospech Ziakov postupne diferencuje a hodnotenie znamkami ma $iroky zaber.
Tu sme zistili tesnejsi vztah medzi vykonmi vo ,vstupnom” teste a neskorsimi zndmkami zo
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sledovanych predmetov: nizsie skdre v teste predznamendva slabsie uc¢ebné vysledky a naopak
— &im je skore v teste vys$sie, tym je pravdepodobnejsie, Ze dieta bude dosahovat dobré Skolské
vysledky aj v dalSich rokoch. Z tohto hladiska ma test prognostickud hodnotu.

Viac signifikantnych vztahov sme zistili s predmetom slovensky jazyk (6) ako s
matematikou (3). PouZitd neverbalna metodika na konci predskolského veku dokdze lepsie
predikovat neskorsie vysledky v predmete, kde ofakadvané a rozvijané zruénosti a sposobilosti
maju  verbalnu alebo komunika¢nd bazu, ako vpredmete vyuZivajicom exaktnejsSie,
abstraktnejsie, logickejSie formy myslenia a u¢enia. Napriek tejto tendencii predpokladame, Ze
tu posobi aj efekt tzv. detského synkretizmu, ¢o znamena, Ze schopnosti vdanom obdobi maju
»celostny” charakter a nie je Ucelné, ale ani mozné, presnejsie rozliSovat jednotlivé typy, druhy
schopnosti.

Overovali sme aj signifikantnost rozdielov vo vysledkoch T$ZG medzi obidvomi $kolami.
Porovnanie t-testom dokumentuje tabulka 7.

Tab. 7 Porovnanie vysledkov T$ZG medzi $kolami 1.5 a 11.Z8

152G
Skola N AM s.d. t-test
1.28 79 101,86 10,551
.28 140 106,171 10,145 -2,976 **

N - pocet Ziakov

AM — priemernd hodnota
s.d. —smerodajnd odchylka
** —vyznamné pri p < 0,01

Rozdiely vo vysledkoch testu Skolskej pripravenosti su vysoko Statisticky vyznamné.
Znamena to, e do 11.ZS deti vstupuju lepsie pripravené, ¢o modze byt ovplyvnené aj inymi ako
internymi (predpokladovymi) faktormi. Takéto premenné sme v3ak nesledovali aani by sa
nedali po kvalitativnej stranke vyhodnotit (napr. navstevovanie materskej Skoly, vychova
v rodine a mnohé premenné v rdmci tychto prostredi ai.).

Odlisna ,Startovacia” Uroven na zaciatku Skolskej dochddzky predznamendva a vysvetluje
aj ostatné diferencie zistené v neskorSom obdobi, o ktorych sme uz pisali vyssie.

Zaujimal nds aj vztah dvoch metodik pouzivanych pri testovani predskolakov. Testy
samozrejme nemozno zamieriat, nepredpokladdame, Ze meraju tie isté funkcie ¢ charakteristiky.
Mieru vztahu sme zistovali z priemernych vysledkov celého siboru. Tu sme po vyluéeni triedy,
kde nebol k dispozicii test Skolskej pripravenosti, mali (daje od 219 Ziakov. Korela¢ny koeficient
r vyjadrujuci bol 0,231 a bol vysoko signifikantny (p < 0,01). Znamena to, Ze vykony v testoch
navzajom suvisia — ¢im je lepsi vysledok v jednej metodike, tym vyssie skore je aj v druhej.
Naznaena je tu tendencia, Ze vy$Sia Uroven pozndvacich funkcii (merana prostrednictvom
T5ZG) mé vplyv aj na dosiahnutie lepsich vysledkov v orientaénej verbalnej metodike (TCS).

V nasej vzorke sa potvrdila istd suvislost, vztah medzi pouZitymi metodikami, t.j. medzi
zistovanymi cudzojazyénymi spésobilostami a faktormi pripravenosti na skolu. Jeden i druhy
test sleduje dosiahnutu uroveri psychickych funkcii, aj ked réznych. Tento vysledok z hladiska
vyvinovej psycholdgie podporuje tézu o detskom synkretizme. Z pedagogicko-psychologického
hladiska sa ukazuje neucelné pdtrat u malych deti po ,nadani na cudzie jazyky” alebo
vSeobecnejsie — na zdklade odmeranych verbdinych schopnosti usudzovat na Specifické
schopnosti uéit sa cudzie jazyky.
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3) Dalsie vysledky

Chceli sme zistit, ¢i niektoré rozdiely vo vysledkoch v naSom stbore mézu byt zapritinené
odliSujucou sa vyvinovou uroviiou medzi chlapcami a diev€atami. Zndmy je fakt, Ze vo vekovom
obdobi priblizne do 10 rokov diev¢atd v niektorych ukazovateloch dosahuju istd vyvinovu
uroven skor ako chlapci (napr. verbalne schopnosti), v inych je tomu naopak (napr. priestorové
vnimanie). Nasledujlice tabulky 8 a9 poskytuju dokumentuju, ¢i existuju diferencie medzi
chlapcami a diev€atami vo vysledkoch jednotlivych metodik.

Tab. 8 Porovnanie vysledkov TCS medzi chlapcami a diev€atami v celom stubore

TCS
Pohlavie N AM s.d. t-test
chlapci 117 50,55 8,609
dievcata 127 51,66 7,630 -0,859

N —pocet Ziakov
AM - priemernd hodnota
s.d. —smerodajnd odchylka

Tab. 9 Porovnanie vysledkov T5ZG medzi chlapcami a dievéatami v celom stibore

152G
Pohlavie N AM s.d. t-test
chlapci 104 103,56 11,318
dievcata 115 104,47 9,185 -0,657

N - pocet Ziakov
AM — priemernd hodnota
s.d. —smerodajnd odchylka

V teste TSZG viaceri Ziaci nemali poznacené (daje, preto je ich pocet v tabulke 9 odligny
ako pri predchadzajucom porovnani (tab.8).

Doteraz sme neuvadzali, Ze normy, ktoré sme vytvorili pre test 782G, zohladriovali odligné
vykony u chlapcov a dievcat: Nakolko sme zaznamenali vysoko signifikantné rozdiely v tlohach
sledujucich vyvin niektorych funkcii, ktory je dany odliSnym tempom dozrievania mozgovych
Struktur u chlapcov a dievcat, prispdsobili sme hodnotiace kritéria tejto skutocnosti. Z idajov
v tabulke 9 vyplyva, Ze vykony deti, posudzované podla Specifickych noriem, vyrovnavaju
hendikep chlapcov. Tento vysledok potvrdzuje, Ze pri posudzovani Skolskej pripravenosti
dievcatd nie su oproti chlapcom zvyhodriované.

Ani vysledky v TCS nenaznacuju rozdiely medzi chlapcami a dievéatami, aj ked tu sa
vykony deti posudzovali rovnakymi kritériami (tab.8). Obsah tloh v TCS teda umoZriuje vsetkym
detom rovnako preukdzat svoje spdsobilosti a poZiadavky na verbdiny prejav nie su takého
druhu, v ktorom by niektori boli znevyhodriovani.

smerodajné odchylky u chlapcov, kym vysledky dievcat su kompaktnejsie.

4) Reakcie pouzivatelov TCS

U vyucujucich, ktori dlhodobo pouZivaju TCS pri ,,vstupnom*“ testovani deti do jazykovych
tried, sme zistovali ich ndzory na metodiku, ako sa im s fiou pracuje, ako sa osvedcuje, o by po
praktickych skdsenostiach navrhovali upravit. Ich reakcie moZno zhrnut do nasledovnych
bodov:
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e Test predstavuje uZitocni pomdcku, ktorej vysledky do znaénej miery koreSponduju
s neskorsimi pozorovaniami a skiisenostami z vyuc¢ovacieho procesu.

e Sledovana vyslovnost slov nezohrava vyznamnu dlohu v tom zmysle, Ze pri uéeni sa cudziemu
jazyku tu mozu mat tazkosti aj deti, ktoré inak dosahuju vyborné vysledky, napr. maju dobru
pamat, logické myslenie, ale sluchovd diskriminacia aimitdcia foném ziného jazykového
systému je slaba.

o Dalsie postrehy sa tykali navrhov konkrétnych postupov na sledovanie schopnosti deti bez
pbsobenia transferu, na vyber slov do paméitovej ulohy a pod. Tymito sa budeme zaoberat
a zaclenime ich do pripravovanej podoby testu ¢i testovacieho postupu.

Diskusia a zavery

Studia prinasa informacie tykajlce sa charakteristiky a aplikdcie Testu cudzojazyénych
spoOsobilosti, vyskumné zistenia ziskané v suvislosti s overovanim moznosti jeho vyuZitia u deti
pred zaciatkom povinnej Skolskej dochdadzky, Statistické spracovanie udajov, ktoré poskytuju
obraz o vztahu vysledkov testovania a neskor$imi uéebnymi vykonmi, ako aj porovnanie
s dalSou metodikou pouZzivanou pri testovani predskolakov.

Metodika bola vytvorend ako sucast batérie ,vstupnych” testov vrdmci projektu
experimentdlneho overovania pedagogickych a psychologickych aspektov vyucovania cudzich
jazykov od prvého rocnika zakladnej skoly. Na rozdiel od inych zndmych testov, ktoré si stanovili
ciel zistit droveri cudzojazyénych schopnosti a na ich zédklade progndzovat dalsi vyvin (napr.
Malikova, 1989), nas test ma ambicie ponukat orientacné udaje, sluzit ako podporna metodika,
byt sucastou pri pouZivani viacerych testov. Zameriava sa na deti vo veku 6-7 rokov a tomu je
prispdsobeny aj obsah tloh a postupy pri administracii.

Vyskumom sme sa snazili dat odpoved' aj na otazku, ¢ Test cudzojazyénych spdsobilosti
(TCS) mozno povazovat za metodiku, ktord skuto¢ne sleduje predpoklady uéebnych vysledkov
v cudzom jazyku (CJ). Hoci test jednoznacne neindikuje budice ucebné vykony v predmete
cudzi jazyk, na zaklade nasich zisteni konsStatujeme, Ze mozno ocakavat, ze ¢im je skdre v teste
vyssie, tym aj ucebné vykony v CJ budu lepSie. Tym povazujeme nasu hypotézu ¢.1 za
preukdzanu.

Vzhladom na to, Ze sme nepredpokladali dlhodoby efekt predikénej vypovede TCS, nasa
druhd hypotéza sa potvrdila len ¢iastocne, nakolko signifikantné vztahy medzi TCS a znamkou
z CJ sme zaznamenali eSte aj na konci 4.roc¢nika.

Zaujimal nas vztah obidvoch metodik, ktoré maju odlisny charakter (verbalna vs.
neverbalna) ateda sleduju rozlicné funkcie. Vysledky v nasom subore podporuju poznatky
o celostnosti, nevyspecifikovani schopnosti deti v predSkolskom veku (potvrdila sa tym
3.hypotéza).

Z uvadzanych vysledkov vyplyvaju viaceré implikacie.

e Test cudzojazy¢nych spdsobilosti je vhodnou metodikou pre deti v predskolskom veku a md
nielen orientacnd, ale aj istu predikénd hodnotu.

e Test cudzojazyénych sposobilosti nepdsobi znevyhodrujico u chlapcov, ktori sa mozu
v niektorych oblastiach vyvijat pomalsim ¢i odlisnym tempom nez dievéata.

e Test cudzojazyénych sposobilosti a Test Skolskej zrelosti G potvrdzuju tézu o detskom
synkretizme. Tieto poznatky je vhodné implementovat do pedagogickej praxe.

o Test Skolskej pripravenosti aplikovany spolu s Testom cudzojazyénych spdsobilosti poskytuje
obraz o aktualnom vyvine psychickych funkcii, ktoré sa podielaju na Uspesnosti v ucebnom
procese.

e InSpirativnymi su pre ndas postrehy anazory vyucujucich, ktori dlhodobo pouZivaju Test
cudzojazyénych sposobilosti. Vzhladom na to, Ze smetodikou pracujeme dynamicky a
povaZujeme ju za material otvoreny Gpravam, zapracujeme do nej i tieto navrhy.
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Vyskumné udaje poskytuju vela informacii a mnohé z nich sme v $tudii neanalyzovali, pretoze
posuvaju tematické zameranie inym smerom. Vplyvaju z nich vSak doleZité poznatky pre
pedagogicku prax, ale aj podnety na dalSie vyskumné sledovanie a budeme sa im nadalej
venovat.
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STRUKTURA VNUTORNEJ MOTIVACIE MLADSICH ZIAKOV
K UCENIU SA CUDZIiCH JAZYKOV

Pokrivcéakova Silvia

V suvislosti s uplatfiovanim Koncepcie vyucovania cudzich jazykov na zakladnych
a strednych $kolach, ktora ustanovuje povinné vyucovanie prvého cudzieho jazyka na vietkych
zakladnych sSkolach od tretieho rocnika, sa v sic¢asnosti pred nami otvara mnoho oblasti, ktorym
je potrebné venovat zvySenu pozornost. Jednou z nich je otazka podporovania, udrZiavania
alebo zvySovania motivacie mladsich Ziakov do ucenia sa cudzich jazykov.

Potreba zvySovania motivdcie a aktivizacie Ziakov nie je Specifickd len pre vyucovanie
cudzich jazykov, ide skor o vSeobecnu poZiadavku, pretoze aZ prilis Casto ucitelia konstatuju
,nechcenie” Ziakov a akusi ,3kolsku lenivost”, ¢o su len iné oznadenia nedostatoénej motivacie.
Nedostatocni motivéciu Ziakov (a predovsetkym Ziakov zakladnych $kél bez rozdielu veku)
konstatuju mnohi ucitelia cudzich jazykov ivyskumy. Pri¢iny nedostato¢ného zaujmu atym
i nedostatoc¢nej motivdcie Ziakov do ucenia sa cudzich jazykov vidi kolektiv autorov uvedenej
Koncepcie pod vedenim A. Butasovej™ v nasledujucich faktoroch:
cudzojazy¢nom prostredi,

- cudzie jazyky neovladaju ich ucitelia, dokonca v uspokojujucej miere ani ucitelia
cudzich jazykov,

- vyucovanie cudzich jazykov nie je zabezpecené po materialnej stranke,

- cudzie jazyky pre cca 42% Ziakov patria medzi neoblubené predmety.

Podobné vysledky povaZzujeme za prekvapujlce, najma preto, Ze:
- Skoly sa v si¢asnosti snaZia pre cudzie jazyky vytvarat ¢o najlepsie podmienky (kedZe ponuka
a sposob vyucby cudzich jazykov je jednym z najpresvedcivejsich prostriedkov konkurenéného
boja medzi skolami);
- vyucovanie cudzich jazykov sprevadza takmer bezvyhradna podpora zo strany rodicov;
- prave vyucovanie cudzich jazykov u nas preslo azda najprudsimi demokratiza¢nymi zmenami
(vyu€ujici si mézu vybrat z niekolkych desiatok alternativnych — a pripomefime, Ze zvyéajne
velmi atraktivnych - uéebnic, $kola ma moznost prispésobovat rozsah a obsah vyucby potrebdm
svojich Ziakov a pod.);
- Ze vyucujluci maju moznost bez vacsej ndmahy ziskat a aplikovat najmodernejsie metodické
postupy priamo vo svojich triedach (napr. ucitelia anglického jazyka majui na internete
k dispozicii stovky titulov odbornej metodickej literatiry, metodickych priruciek, pracovnych
listov, uz hotovych ,ready-to-use“ metodickych materidlov a pomdcok, ktoré si overené
doslova v celosvetovom kontexte).

Z predchadzajuceho je mozné predpokladat, Ze prave vyudujuci cudzich jazykov maju vo
vSeobecnosti dostatoCne zabezpecené prostriedky vonkajsej (environmentalnej) motivécie
Ziakov. Preto pri hladani pri¢in nedostatocnej, nizkej alebo ,stratenej” motivacie Ziakov je
potrebné obratit pozornost najmi na vnutorné Cinitele a komponenty motivécie.

3 BUTASOVA A. A KOL.: Koncepcia vyu¢ovania cudzich jazykov v zakladnych a strednych Zkolach
(Prehibenie efektivnosti vo vyu€ovani cudzich jazykov). Bratislava: SPU, 2007, s. 106.
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Vo vyskume klimy vyufovania cudzich jazykov, ktory bol sucastou pripravy novej
Koncepcie™, autori uvadzaju vysledky dotaznikového skimania medzi 6694 ziakmi 9. ro&nikov
Z8 a ich 492 ugitelmi cudzich jazykov. Jednym z jeho cielov bolo zistit nazory a postoje Ziakov na
vyucovanie cudzich jazykov v stvislosti s oblUbenostou cudzieho jazyka, lahkostou ulenia sa,
spokojnostou s vyu€ovanim a motivaciou do udenia sa. Viac neZ polovica Ziakov uviedla, Ze
cudzi jazyk vyuZiva pri pocuvani hudby (68,08%), pozerani televizie (53,47%), cestovani a
komunikacii s cudzincami (50,24%) a takmer Stvrtina pri ¢itani knih, novin a ¢asopisov (23,44%).
Len 58,17% starsich Ziakov povaZovalo cudzie jazyky za oblibené predmety a takmer 42%
Ziakov ich vnima ako jednoznaéne neoblUbené predmety. Ukazalo sa tiez, Ze oblibenost
cudzieho jazyka najviac korelovala s pocitom UspeSnosti, lahkostou ucenia sa
a sebahodnotenim. 73,54% Ziakov uviedlo, Ze pri uéeni sa cudzieho jazyka pocituju Uspech a len
26,46% pocitovalo dominantne neuspech. 41,4% Ziakov uviedlo, Ze sa cudzie jazyky ucia lahko a
dalSich 47% len s urlitymi tazkostami. Len necelych 12% uviedlo vacsie tazkosti.
Sebahodnotenie 39,46% Ziakov sa ukazalo ako aspor dobré a 45,14% priemerné. Tieto vysledky
potvrdili pomerne vysoké sebavedomie Ziakov, ktoré vsak — ako poznamenavaju autori studie -
nebolo podlozené ich vysledkami v diagnostickom teste. Svedcia skér o chybajucej konfrontacii
vedomosti Ziakov s autentickym cudzojazyénym prostredl’mlS. Len 7,68% Zziakov pocitovalo
Castejsie trému. Az 72% Ziakov bolo s vyu¢ovanim cudzich jazykov spokojnych.

Rozdielne situaciu vnimali uditelia cudzich jazykov. Pozitivny a velmi pozitivny postoj k
uceniu sa cudzieho jazyka bol podla uéitelov pozorovatelny len u 52,18% Ziakov, neutralny u
38,72%. Samostatnu aktivitu Ziakov na hodinach vnimalo len 19,45% ucitelov. Je pritom
pozitivne, Ze takmer 92% uclitelov hodnotilo atmosféru na hodindch za priatelskd a
podnecujuicu alebo priatelski a uvolnend. Tento Udaj vSak samotni autori povazovali za
nadhodnoteny, pretoZe iSlo o otdzku, ktord najviac vyjadrovala spolutast. Podla uéitelov
prejavovalo zaujem o ucenie sa Ziakov len 54,54% rodicov.

Uvedeny vyskum poskytol mnoZstvo zaujimavych udajov Specifickych pre slovenskych
Ziakov a ucitelov a viedol k formulacii mnohych podnetov pre suc¢asnu pedagogicku prax ako aj
k vzniku novej Koncepcie vyu¢ovania cudzich jazykov. Napriek tomu je jeho relevantnost pre
vekovu kategoriu Ziakov mladSieho Skolského veku velmi obmedzena, ato predovsetkym
z dovodu velkych rozdielov v psychosomatickom vyvoji Ziakov 3., prip. 4. ro¢nika a 9. rocnika
zékladnych skél.

Ze miera motivacie Ziakov mladsieho Skolského veku kuceniu sa vSeobecne ak uceniu sa
cudzich jazykov zvlast je determinovana predovsetkym Styrmi skupinami faktorov:

a) motivujucim vplyvom rodicov a ostatnych rodinnych prisludnikov'®,

b) kvalitou interakcie medzi Ziakmi a ucitelom (pozri napr. najnovsie vysledky vyskumov E.
Petlaka a M. Téthove;j™,

*Ibid., s. 97-112.

> BUTAS, J., BUTASOVA, A.: ZloZenie vyutujicich a klima vyutovania cudzich jazykov,
Pedagogicka revue, 58, 2006, 3, s. 292-311.

1 porov. GADUSOVA, Z.: Tedria a prax osvojovania cudzich jazykov. Prijemca: dieta. Nitra: UKF,
2004, 160 s. ISBN 80-8050-736-8; HARTANSKA, J.: Vyucovanie anglického jazyka na 1. stupni
zakladnej Skoly. Nitra: UKF, 2004. 132 s. ISBN 80-8050-757-0.

Y7 PETLAK, E.: Didakticko-pedagogickd préca utitela. Bratislava, IRIS, 2000, s. 7-28. ISBN 80-
89078-05-X; PETLAK, E.: Vybrané pedagogicko-didaktické pohlady na motivéaciu Ziakov do
ucebnej ¢innosti. In: PETLAK, E. a kol.: Pedagogicko-didaktické poziadavky motivacie Ziakov do
ucebnej ¢innosti. Nitra: UKF, 2008, s. 4-24. ISBN 978-80-8094-340-0.
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¢) vplyvom Zkolského a triedneho prostredia vratane materialnej vybavenosti predmetu®,
d) pocitom pohodlia, pokroku a Uspechu na hodinach cudzieho jazyka®.

Z priameho pozorovania diania na nasich skolach vieme, ze hlavhym ,hnacim” motorom
vsetkych zmien v oblasti vyuCovania cudzich jazykov su rodi¢ia, ich ocakdvania a ambicie
spojené s buduicnostou svojich deti. Priamo i nepriamo vedu skoly k rozsirovaniu a modernizacii
vyucovania napr. tym, Ze svoje deti prednostne zapiSu do Skoly, ktord ponuka dostatocny
rozsah vyucby cudzieho jazyka, je znama svojou kvalitou prace a pripadne je zapojena do
réznych medzindrodnych projektov umoZniujidcich Zivy kontakt Ziakov sjazykom a jeho
hovorcami. Rodi¢ia boli a su aj hlavnym inicidtorom zniZovania hranice pociato¢ného
vyucovania cudzich jazykov najskor od 3. roénika, neskér od 1. rocnika zdkladnych skol
avsucasnosti sa stdva najma v mestskom prostredi dominantnym pociatoéné vyucovanie
cudzich jazykov v materskych skoldch a inych predskolskych zariadeniach.

Z pohladu vedeckého skumania problematiky motivacie sa vsulade s medzinarodnymi
trendmi aj u nds vacsina vyskumov venovala a venuje Ulohe ucitela pri udrziavani a posilfiovani
motivacie Ziakov, vplyvu socidlneho environmentu (Skola, ucitelia, rodina, rovesnici)
a materidlneho zabezpedenia (dostatok kvalitnych uéebnych pomdcok, pristup kinternetu,
sledovanie zahraniénych TV programov ai.). Relativne nepreskimana vsak zostdva td oblast
motivacie, ktoru psycholdgia povazuju za kluéovl — Struktira vnutornych kvalit uciaceho sa
(osobné postoje, ciele, ambicie, sebauvedomenie, zvedavost a i.) a moznosti ich ovplyviiovania
zo strany uditela za Ucelom zefektivnenia procesu ucenia. Sme presvedéeni, Zze poznanie
Struktury vnutornej motivécie Ziakov pre ucenie sa cudzich jazykov je tou zakladnou, od ktorej
sa musi odvijat snaha ucitelov zvySovat motiviciu aucebnd aktivitu deti na konkrétnej
vyucovacej hodine av konkrétnej Skolskej triede. Naopak, zanedbdvanie alebo nivelizacia
tychto déleZitych vysostne individudlnych aspektov uéebnej motivacie Ziakov méze viest
k strate zdujmu, vzrastaniu odporu voci u€eniu, vytvaraniu psychologickych bariér a faloSnych
predstav o sebe (napr. Ja vébec nemam talent na jazyky!). Poznanie vlastnej vnutornej
motivacie ziakov moéZe Ziakom poméct pri uvedomeni si samého seba, pri definovani si
vlastnych ucebnych cielov a formovani Zivotnych aspirdcii.

Cielom nasho stucasného vyskumu v ramci rieSenia projektu VEGA 1/3676/06 Pedagogicko-
didaktické poZiadavky na motivaciu Ziakov do ucebnej Cinnosti je preto identifikacia Struktury
vnutornej motivacie mladSich Ziakov pre ucenie sa cudzich jazykov a posudenie vplyvu
vonkajsieho environmentu na tdto Struktdru. Nasledujicim krokom bude vypracovanie suboru
metodickych odporucani pre ucitelov cudzich jazykov na elementarnom stupni zakladnych skol.

® TOTHOVA, M.: ZvySovanie efektivity vyuZovania triadickym chapanim pojmov aktivita,
motivacia a kreativita. In: PETLAK, E. a kol.: Pedagogicko-didaktické poziadavky motivacie Ziakov
do ucebnej ¢innosti. Nitra: UKF, 2008, s. 52-69. ISBN 978-80-8094-340-0.

*® Porov. HANULIAKOVA, J.: Klima triedy — motivagny &initel uéenia sa Ziakov. In: PETLAK, E.
a kol.: Pedagogicko-didaktické poZiadavky motivacie Ziakov do ucebnej cinnosti. Nitra: UKF,
2008, s. 81-96. ISBN 978-80-8094-340-0.

HUPKOVA, M.: Pedagogicko-psychologické otazky motivacie Ziakov do uéebnej ¢innosti. In:
PETLAK, E. akol.: Pedagogicko-didaktické poZiadavky motivacie Ziakov do ucebnej &innosti.
Nitra: UKF, 2008, s. 37-51. ISBN 978-80-8094-340-0.

2 porov. RHEINBERG, F. — MAN, F. — MARES, J.: Ovliviiovani uéebné motivace. Pedagogika, 51,
2001, 2, s. 155-176.
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3 Vyskum Struktury motivacie mladsich Ziakov do uéenia sa cudzich jazykov

Vyskumnym predmetom Cciastkovej ulohy bolo poznanie Struktlry vnutornej motivacie
mladsich Ziakov pre ucenie sa cudzich jazykov na slovenskych zakladnych skolach.

Motivacia sa zvy€ajne vnima ako nieco stojace za akoukolvek fudskou &innostou. Je to druh
vnutorne;j sily, ktord aktivizuje fudsku bytost konat. Touto fascinujicou ludskou vlastnostou sa
zaoberaju mnohé spoloc¢enskovedné discipliny (najma psycholégia, socioldgia a pedagogike).
V sucasnosti je uz jasné, Ze motivacia nie je jednoduchym, ,,monolitickym* fenoménom, ale ze
ju musime vnimat ako multidroviiovd a multifaktorovu entitu. To isté plati i pre oblast skimania
motivdcie pre ucenie sa cudzich jazykov. V tejto oblasti podnikli syntetizujici vyskum R. Oxford
a J. Shearin (1994, str.12 - 28), ktori skimali a analyzovali 12 vSeobecne respektovanych tedrii a
modelov motivacie, na zaklade coho sformulovali zoznam 6 faktorov, ktoré signifikantnou
mierou uréuju intenzitu motivacie:

1. osobné charakteristiky (vek, pohlavie, vlohy, predchadzajice skisenosti nadobudnuté
v materinskom a cudzom jazyku)

2. postoje (postoj k cudziemu narodnému jazyku a postoj k narodu, ktory nim rozprava)

3. ciele (interiorizované priciny , preco sa Ziak uéi cudzi jazyk)

4. zapojenie (rozsah, v ktorom je Ziak aktivny a ochotny zapajat sa do u¢ebnej ¢innosti)

5. nazory o sebe (ucebné sebavedomie, osobné ocakdvanie Uspechu, psychologické bariéry
voci uéeniu).

Na uréovanie Struktiry motividcie a meranie jej intenzity sa pouZivaju Standardizované
a neStandardizované motivacné dotazniky. Velkd vacsina z nich je zaloZena na analyze 18
dimenzii motivacie:
energia a dynamika: droven aktivity, Uspechy, sutazivost, strach z chyb a zlyhania, moc, imerzia
(zahibenie sa do problému), komeréné vyhliadky.
synergia: druznost, uznanie okolia, osobné principy, pocit pohody a bezpedcia, osobny rast.
interné aspekty: zaujem, flexibilita, autonémia.
externé aspekty: materidlne zabezpecenie, kariérny postup, spolocensky status.

Pouzitie uvedenych Standardizovanych dotaznikov pre vekovu kategériu Ziakov mladsieho
Skolského veku je vsak neredlne. Preto je nutna ich adaptacia pre dany vek. Pévodné kategdrie
dotaznikovych poloZziek sme preto pre potreby nasho aktudlneho vyskumu zuZili na
nasledujuce:
uroven aktivity
uspechy
sutazivost
strach z chyb a zlyhania
druznost
zaujem
materidlne zabezpecenie
spolocensky status.

LU

Vyskum bol realizovany v obdobi $kolskych rokov 2006/07 a 2007/08. Dotaznik vyplnilo 267
Ziakov 3. a 4. ro¢nika $tatnych a cirkevnych zakladnych $kol nitrianskeho, trnavského, Zilinského
a preSovského kraja. Vsetky skoly boli Skolami s vyuc¢ovacim jazykom slovenskym a vsetci Ziaci
sa ucili len jeden cudzi jazyk. 19,47% Ziakov navstevovalo popri skolskej vyucbe cudzieho jazyka
aj inG formu cudzojazyéného vzdelavania (jazykové skoly, jazykové tabory, jazykové kruzky
apod.), ato vjazyku, ktoré sa ucilo na zakladnej Skole. Zo suboru zozbieranych uUdajov sme
vylucili odpovede bilingvalnych deti.
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Tab. €. 1: Pocet Ziakov podla vyu¢ovaného CJ

Cudzi jazyk Pocet Ziakov %
anglicky 172 64,41
nemecky 57 21,35
rusky 38 14,23
francuizsky 0 0,00
taliansky 0 0,00
Spanielsky 0 0,00
spolu 267

Dotaznik pre Ziakov bol rozdeleny do 3 sérii vypovedi, ku ktorym Ziaci vyjadrovali svoj
suhlas (Ziaci vyfarbili prislusny kruzok zelenou farbou) alebo nesuhlas (Cervena farba). Pri
administracii dotaznikov aktivne spolupracovali ucitelia cudzich jazykov na zucastnenych
zakladnych $kolach asStudenti UKF v Nitre a KU v Ruzomberku. Kazda kategéria motivacnej
Struktury bola zastUpend troma dotaznikovymi polozkami, jedine “spolocensky status” bol

zastUpeny len dvoma polozkami.

Dotaznik pre Ziakov bol doplneny anketou pre rodi¢ov a rozhovormi s ucitefmi.

Tab. ¢. 2: Vysledky pre jednotlivé dotaznikové polozky

C.p. % N C.p. % N C.p. % N

1 64,04 171 9 2659 | 71 17 6591 | 176
2 64,79 173 10 35,95 | 96 18 74,15 | 198
3 89,88 240 11 36,32 | 97 19 46,06 | 123
4 44,56 119 12 97,75 | 261 20 51,68 | 138
5 35,95 9% 13 85,76 | 229 21 97,01 | 259
6 95,13 254 14 35,95 | 96 22 95,13 | 254
7 70,78 189 15 71,53 | 191 23 36,33 | 97
8 30,71 82 16 49,81 | 133
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Vyskumné zistenia v sulade s predpokladmi preukazali, Ze u Ziakov mladsieho skolského
veku je zretelne silnejsi vplyv externych komponentov motivacie (spokojnost s materialnym
zabezpecenim vyucovania — 90,26%) a vplyv pozitivnej spatnej vazby zo strany ucitela alebo
rodi¢a (pocit Uspechu pri vyucovani - 96,63%). U Ziakov tohto veku este absentuju také
komponenty vnutornej motivacie, ako su ambiciéznost a naplifianie perspektivy budtcej
profesijnej Uspesnosti.

Tab. €. 3: Vysledky pre jednotlivé kategérie motivacie

Komponent motivacie Dotaznikova Konecné vysledky
polozka €. (priemer poloZziek)

uroven aktivity 1, 15,18 69,91%

uspechy 6,12,21 96,63%

sutazivost 2,14,20 50,81%

strach z chyb a zlyhania 8,10, 23 34,33%

Druznost 4,16, 19 46,81%

zaujem o cudzi jazyk a kultaru 7,11,17 57,67%

spokojnost s materialnym 3,13,22 90,26%

zabezpecenim

spolocensky status 5,9, 31,27%

Ziskané vysledky potvrdili, Ze u mladsich Ziakov pri uceni sa cudzieho jazyka zohravaju
kldéovu ulohu rodinni prislusnici a ucitel cudzieho jazyka. Vo vSeobecnosti sa preukazala silnd
podpora zo strany rodi¢ov (pomoc pri vypracovani domacich uloh, zabezpecenie materidlnych
potrieb a pod.) bez ohladu na to, ¢i samotni rodicia cudzi jazyk ovladali alebo nie (89,62 %
rodicov uviedlo, 7e im velmi zale?i alebo zale#i na tom, aby ich dieta ovladalo cudzi jazyk). Ziaci,
ktorych aspon jeden rodinny prislusnik (rodi¢ alebo surodenec) ovldda cudzi jazyk, vykazovali
vyrazne pozitivnej$i postoj k cudziemu jazyku a ku kultdre nim hovoriacej krajiny/krajin. U
75,28% ziakov sa potvrdil silny motivacny vplyv ucitela cudzieho jazyka a u 90,26% Ziakov bol
zrejmy pozitivny motivacny vplyv ucebnych materidlov (ucebnice, pracovné listy, nahravky
apod.). Zéroven 70,78% Ziakov vyjadrilo velmi pozitivny alebo pozitivny vztah ku kultire nim
hovoriacej krajiny/krajin. Celkové vysledky ndsho wvyskumu, Specificky zameraného na
osvojovanie a ucenie sa cudzieho jazyka, sa nevymykali poznatkom vyvinovej psycholdgie a
existujucim vysledkom vyskumov zameranych vSeobecne na motivaciu mladsich Ziakov vo veku
9-10 rokov.

Vysledky vyskumu pomozu ucitelom lepSie pochopit dominantné komponenty motivacie
a motivacné trendy u mladsich Ziakov, comu moéZu nasledne prispdsobit vyber didaktickych
metdd a materialov.

Vsetky ciele Ciastkovej ulohy boli splnené. Na zaklade ziskanych vysledkov sme sformulovali
nasledujuce odporucania pre pedagogicku prax:
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- Utitelia cudzich jazykov sa mézu spoliehat na nezvycajne vysoku podporu a spolupracu zo
strany rodiCov, a preto by bolo vhodné hladat rézne, i menej traditné spbsoby zapojenia
rodicov do vyucovania.

- Délezitym motivaénym stimulom je aj samotnd osobnost ucitela ajeho vyuéovaci Styl.
Preto by ucitel cudzieho jazyka mal venovat dostatonl pozornost autodiagnostike
a autoevaludcii v zdujme vytvorenia a udrZania pozitivnej interakcie so Ziakmi.

- Vzaujme zvySovania a udrZiavania motivacie by mal uéitel venovat zvysend pozornost aj
vyberu didakticky vhodnych a dostatoéne atraktivnych u¢ebnych pomaocok.

- UlZiakov sa preukazal mierne negativny postoj k aktivitdm avyucovacim metdédam
zaloZenym na sutazivosti a praci vo velkych skupindch. Preto ucitelom odpori¢ame zakazdym
dosledne zhodnotit primeranu frekvenciu a didakticky efekt zapojenia tychto aktivit do
vyucovacieho procesu.
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MOTIVACIA PEDAGOGICKYCH PRACOVNIKOV NA 1. STUPNI Z8S.

Anna Klimentova

Uvod

Problematika motivacie je déleZitou, komplikovanou a v siéasnom obdobi mimoriadne
diskutovanou témou. Tato téma mbdZe byt pre teoretikov obsahovo zaujimava, pretoZe sa
usiluju pochopit jej podstatu a vytvorit adekvatnu tedriu. Manazéri poZaduju metodiku ako
motivovat, pretoZe ide o skutoénost ktord priamo podmiefiuje Uspe$nost ich organizacie.
V kazdom pripade sa motivacii venuje zvysend pozornost uz niekolko rokov. Motivovani ludia
sa pri dosahovani poZadovanych vysledkov osvedcuju efektivnejsie, ako ludia demotivovani.
Znie to velmi banalne, ale ak chce veduci pracovnik dosahovat vysledky, musi sa sustredit na
motivaciu. Niekedy je prekvapujuce, kolko organizécii a veducich pracovnikov na tento Cinitel
zabuda.

1. Vymedzenie pojmu motivacia a objasnenie dalSich déleZitych pojmov

UZ jedna z prvych definicii motivécie z tridsiatych rokov hovori, Ze je to celok vedomych
a nevedomych psychickych faktorov, ktoré su zakladom chcenia a konania. Vtedajsi autori,
medzi ktorych patrili aj P. T. Young a J. Linhart povaZovali motivaciu za proces, ktorym je
aktivované urcité chovanie, ktorym je udrZiavana aktivita, a ktorym je tato aktivita zameriavana
uréitym smerom. Videli v motivacii organizujicu a riadiacu funkciu, ktord usmernuje aktivacné
a emocné stavy konajuceho jedinca (In Langr, L., 1984, s. 8 -9).

M. Harinekova aJ. Stefanovi¢ (1986, s. 90 - 91) charakterizuju motivaciu ako: ,proces
aktivity ¢loveka vyvolanej motivom a konciacej realizdciou (uspokojenim) motivu.”“ Motivécia
nam odpovedd na otazku: Preco? PrecCo sa Clovek spréva prave tak ako sa spréva, preco sa
usiluje o to a nie o iné, preco ... . Tito dvaja autori dalej uvadzajd, Ze v najsirSom ponimani sa
motivacia chape ako: pri¢ina pohybu, aktivity; ako psychicky stav organizmu a naslednost
zmien, ktoré smeruju k ziskaniu najvyhovujucejsieho stavu organizmu; ako determinant smeru
aktivity zameranosti spravania sa na urcity ciel, ako pricina rozhodovania.

Podobné definicie nachddzame aj u inych autorov. Napriklad M. Zelina (1996, s. 8), ktory
hovori: ,Motivacia je otazka ,preco?“ lfudskému spravaniu. Je to vzbudenie, udrianie,
usmerriovanie [udskej energie a aktivity. Je to stav napéatia organizmu vyvolany neuspokojenim
istej potreby a zamerany na jej odstranenie.”

J. Daniel (2002, s. 100), pri vymedzeni pojmu motivacie vychadza z latinského slova
,motivus” — vyvolavajuci pohyb. Motivacia podla neho oznacuje subor procesov, ktoré sa
podielaju na intenzite, smerovani a spdsobe realizacie konania. V podstate ide o vnutornu silu,
ktora energizuje organizmus. Motivacia sa definuje aj ako sila v organizme, ktord aktivuje, alebo
usmernuje spravanie istym smerom.

V pedagogickej tedrii ju chapeme ako ,prostriedok zvySovania ucebnych vykonov
prostrednictvom stimulovania réznych Ccinitefov, ktoré vyvoldvaju, usmernuju, udrZiavaju a
zacieluju fudskd aktivitu. Je Uzko spojend s pozornostou, strachom a spdtnou vizbou“.
(Téthova, M. 2006, s. 56)

J. Daniel (2002, s. 99) v suvislosti s motivaciou povaZuje za doleZitu otazku aj otazku vole.
Pojmy ako véla, &i sila vble oznaduju akusi schopnost odolat poku$eniu a spadaju skér pod
repertodr filozofie. V sucasnej literatlre sa s tymito pojmami stretdvame len ojedinele. Avsak
prave skiimanie vole usmernilo zaujem odbornikov prave na problematiku motivacie.
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Aby sme sa mohli motivaciou zaoberat podrobnejsie, potrebujeme poznat a porozumiet aj
ostatnym pojmom, ktoré su Casto sUcastou charakteristik a skimania motivacie, a teda su
kld¢ovymi pri naSom dalSom zaoberani sa touto problematikou.

Pri vymedzeni pojmu motivacia je doélezité uvedomit si i psychologicky rozmer tohto
pojmu. V tejto suvislosti je jednym z kliéovych pojmov pojem motiv. ,Motivom je vietko, ¢o
Cloveka aktivizuje do ¢innosti, urCuje jej smer a ciel. Ludské motivy vytvaraju zloZity spletenec,
prepajaju a kombinuju sa roznymi spésobmi. Motiv je to, ¢o niekto menuje za zaklad svojho
spravania. Mozno si ho uvedomit a v takom pripade aj formulovat vztahy k objektom, stanovit
program a smer na dosiahnutie ciela (Rosinsky, R. - Sollarova, E., 2000, s. 32).

I. LokSovd a J. LokSa (1996, str. 71) hovoria o motive ako o bezprostrednom ciniteli, ktory
vyvoldva, riadi a integruje sprdvanie, v pripade, ak hovorime o Ziakovi, ucenie. Vnutornou
sucastou motivu je napétie, od ktorého zdvisi vznik i smer aktivity organizmu.

Tedriu ludskej motivacie postavenu na uspokojovani potrieb (motivov) sformuloval A. H.
Vyssie motivy sa potom objavuju a za¢inaju uspokojovat vtedy, ked'sa aspori relativne uspokoja
tie nizsie (In Hall, S.- Lindzey, G.- Loehlin, J. C.- Manosevitz, M., 1997, s. 163).

Maslowova hierarchia potrieb je rozpracovana v mnohych dielach zndmych aj menej
zndmych autorov, ktori z nej vo svojej publikacnej a vyskumnej ¢innosti ¢asto vychadzaju. V
tejto suvislosti sa Casto pouZiva slovné spojenie Maslowova pyramida potrieb, ktord je
fyziologické potreby (hlad, sméad, telesny kontakt), nad nimi je potreba bezpecia a istoty
ochrana (ochrana, stabilita), potom potreba su néleZitosti (rodina, priatelia), nasleduje potreba
uznania (Uspech), sebaucty (sebadbvera) a najvysSie umiestnend potreba sebarealizacie
(kreativita, osobnostny rozvoj, autonémia) (Auger, M. T. - Boucharlat, Ch., 2005, s. 31).

,Prirodzenym stavom organizmu je pokoj, vnutorna i vonkajsia rovnovaha, ¢o nazyvame
aj homeostdzou. Vzniknuty motiv tuto rovnovahu narusuje, a nim motivované spravanie
smeruje k obnoveniu rovnovahy. Z hladiska motivacie maju teda homeostatické mechanizmy
ten vyznam, Ze pokial narusenud rovnovéhu organizmu nie je mozné uviest do potrebného stavu
pomocou automatického nervového systému, potom sa clovek pusti do zmysluplnej Cinnosti
zameranej na dosiahnutie ciela “(Daniel, J., 2002, s. 104).

Medzi motivacné Cinitele sa vo vSeobecnosti radia potreby, postoje, aspiracie, ciele,
idealy, Zivotné plany a zdujmy. V literatire su casto pojmy motiv a potreba vnimané
synonymicky, avsak v niektorych publikdcidch najdeme okrem definicie motivu aj definiciu
potreby.

Potreba je podla P. Hartla (2004, s. 194) nutnost organizmu nieco ziskat, alebo sa nie¢oho
zbavit. ,Je to stav ¢loveka, ktory znamena porusenie vnutornej rovnovahy alebo nedostatok vo
vonkajsich vztahoch osobnosti. Potreba pdsobi aktivaéne dovtedy, kym nie je uspokojend.”

BeZne sa potom potreby rozdeluju na primdrne a sekundarne. Toto delenie nachadzame
aj u autorov M. Harinekovej, a J. Stefanovic¢a (1986, s. 92-93), ktori ich aj blizsie definuju:

1) Primarne potreby su potreby biologické, prvotné vrodené. Vznikli a upevnili sa
u vsetkych jednotlivcov od najnizSich zvierat, az po ¢loveka. SU to najma potreby potravy,
dychania, vyprazdnovania, spanku, bdenia, ¢innosti, tepla, polohy, bezpecnosti, informdcie,
zachovania rodu.

2) Sekundarne potreby vznikaju na zéklade interakcie jednotlivca so socialnym prostredim
v priebehu individudlneho vyvinu. Teda na zaklade ucenia sa aindividudlnej skusenosti.
Obycajne ich rozdelujeme na psychické a kulturne. Do psychickych potrieb patria potreby
spoloc¢enského styku, opatery, pomoci, tvorby, spoloCenskej prestize, poznavania, krasna,
zébavy, lasky a $tastia. Medzi kultdrne potreby, ktoré maju individualizovany raz, pretoze ich
nevlastnia vsetci fudia v rovnakej podobe a miere, zaradujeme napriklad potrebu vzdelavat sa,
pocuvat hudbu, ¢itat knihu, pestovat Sport,... .
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U L. Langra (1984, s. 15 - 21) sa stretdvame s podobnym rozdelenim potrieb, avSak s tym
rozdielom, Ze on hovori o primarnych a sekundarnych motivoch, ku ktorym pridava este motivy
afektivne, pricom autor tieto motivy dalej Specifikuje, a to z pedagogického hladiska. A prave
z tohto hladiska oznacuje sekundarne motivy za tie, ktoré su pre vyucCovanie najdoleZitejSie.
Dalej je to vztah uditela a Ziaka, pricom je doleZitd najma spravodlivost a schopnost chapat
Ziakov zo strany ucitela. Medzi motivacné Cinitele Ziakovej Cinnosti patri aj potreba byt
uznavany, ktord je spojena s potrebou uplatnit sa, s potrebou sebaaktualizécie a sebarealizécie.

I. LokSova a J. Loksa (1996, s. 72) v tejto suvislosti uvadzaju konkrétne motivacné Cinitele,
ktoré podnecuju vykonnost Ziaka. M6Zu to byt:

Vnutorné cinitele: Poznavacie potreby a zdujmy, potreba vykonu, potreby vyhnutia sa
nelspechu a dosiahnutia Uspechu, socidlne potreby- potreby pozitivneho vztahu a dosiahnutia
prestize.

Vonkajsie Cinitele: Skolské zndmky, odmena a trest, vztah k Ziaka k spoluZiakom, rodi¢om,
ucitelom, ku svojej buducnosti a k spoloc¢nosti.

Postoje sa vymedzuju ako: ,relativne ustalend tendencia charakteristickym sp6sobom
reagovat na urcité hodnoty”. Postoje vyznamne ovplyviiuju hodnotovu orientéciu ¢loveka, ktora
sa v priebehu Zivota relativne nemeni. V systéme postojovych hodnoteni je zastupend
rozumovd citova a iraciondlna zlozka, preto sa postoj ¢asto nedd vysvetlit. Premieta sa do
motivacie konania, spravania tak, Ze vopred predurcuje kladnu alebo zapornu reakciu na isté
podnety. Podla prevlddania racionalnej alebo iraciondlnej zlozky v postoji ich delime na
predsudky- kde prevlada iracionalna zlozka a presvedcenia- kde prevldda kognitivna zlozka
(Harinekova, M. — Stefanovig, J., 1986, s. 95).

ASspiracia, ako uvadza P. Hartl (2004, s. 25), je uroven vlastného vykonu, ktoru jedinec
oCakdva na zaklade predchadzajuceho vykonu v danej situacii. Podla rozdielu medzi
ocakavanym a dosiahnutym vysledkom potom posudzuje svoj vykon ako uspech ¢i zlyhanie.
MézZme ju teda zaradit do skupiny osobnych aktivno - motivacénych ¢initelov, pretoZe sa silne
viaZe so snahou sebarealizacie a sebauplatnenia.

Ciel je: ,anticipovany obraz budicej &innosti, na ktord je tato Cinnost zamerana.
Predvidany obraz buduceho vysledku ¢innosti sa stane cielom len vtedy, ked' sa spoji s motivom
¢innosti, ked dostane urcity motivacny naboj.” Ciel sa klasifikuje z réznych kritérii. Napriklad v
hierarchii ciefov sa vymedzuju ciele nadradené a podradené, z casového hladiska zase pozname
ciele blizke, vzdialené a bezprostredné (Duri¢, L. - Bratska, M., 1997, s. 50).

Idedlmi nazyvame vzorné Zivotné ciele, ktoré sa usiluje ¢lovek realizovat. Z objektivneho
hladiska idedly predstavuju najlepsi model danej kategérie veci, su nie¢im dokonalym. Zo
subjektivneho hladiska je to nieCo, ¢o najviac uspokojuje nase tuzby, Zelania, ¢i psychické
potreby. Idealom je napr. vzor ¢loveka. (Harinekovd, M. — Stefanovié, J., 1986, s. 89)

Zivotné plany predstavuji systém cielov, ktoré sa ¢lovek usiluje svojou cinnostou
dosiahnut. Patria k vyznamnym aktivaéno - motivaénym cinitelom (Harinekové, M. - Stefanovig,
J., 1986, s. 89).

A napokon medzi motivaéné Cinitele radime aj zaujmy. Zaujem definujeme ako: ,vztah
¢loveka k objektu s tendenciou venovat mu pozornost. Je to zlozity psychicky utvar, pre ktory je
priznacnd aktivacia pozndvacej Cinnosti.” Pre zdujem su charakteristické nasledovné
pozorovatelné aktivity: venovat nieComu pozornost; uprednostriovat nejakd vec; blizsie sa s
riou oboznamovat alebo s riou zotrvévat; byt ¢inny v smere zaujmu (Harinekova, M. -
Stefanovic, J., 1986, s. 89 — 90).

K vacsine Cinnosti, do ktorych sa ¢lovek pusta, je nie¢im motivovany. Dovodom takejto
motivacie méze byt vidina lepsej buduicnosti, ponukand odmena, jeho cielavedomost, chut
tvorit, pomahat, nieco si dokazat, alebo naopak splnit olakavania inych, rézne citové dévody a
iné. Hnacou silou moZe byt naozaj ¢okolvek a ¢loveka moéze ovplyvnit vo vietkych oblastiach
jeho Zivota. Preto je len prirodzené vyuZit tuto skutocnost aj v edukacnom procese, teda v
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prospech Ziakov, ale aj samotného ucitela. PretoZe je rozdiel v tom, ked sa dieta uéi z
povinnosti a vtom, ked'sa uci pre to, lebo samo chce a teda ma o uéenie sa zaujem.

2. Motivacia a leadership

Definicie motivacie zhromaZdené z viacerych ucebnic psycholdgie, odrdzaju vseobecny
konsenzus, Ze motivacia je vnutorny stav alebo podmienka (niekedy opisovana ako potreba,
tuzba alebo poZiadavka), ktord slizi na aktivovanie alebo stimulovanie spravania a jeho
usmernenia.

Hoci v uéebniciach do Uvodu psycholdgie nie je ¢asto uvadzané, mnohi vedci zacinaju
prizndvat, Ze faktory, ktoré stimuluju spravanie st odlisné od tych, ktoré zabezpecduju jeho
stalost.

Vaésina teoretikov zaoberajlcich sa motivéciou sa domnieva, Ze motivacia je sucastou
vsetkych naucdenych odpovedi, to znamena, Ze naucené spravanie sa nerealizuje, kym nie je
stimulované. Hlavnym problémom psycholégov je zodpovedanie otdzky, ¢i ma motivacia
primarny alebo sekundarny vplyv na spravanie, to znamena, ¢i si zmeny v spravani lepsie
vysvetlené prostrednictvom principov environmentalnych/ekologickych vplyvov, percepcie,
pamati, kognitivneho rozvoja, emdcii, vysvetlujucich Stylov alebo prostrednictvom osobnosti,
alebo, ¢i su koncepcie Specifické pre motivaciu viac vystizné.

Niet pochyb o tom, Ze motivacia je podstatou dobrého vykonu. Nie je viak jasna odpoved
na otdzku ako motivovat. Ludia si motivovani rozliénymi vecami — psychologickymi potrebami,
fyziologickymi tuzbami, vytrvanim, naliehavymi potrebami, emdciami, utrpenim, stimulmi,
obavami, hrozbami, oceneniami (priatelstvo, peniaze, postavenie...), vlastnictvom, prianiami,
zamermi, hodnotami, slobodou, vnutornym uspokojenim, sebauspokojenim, zaujmami,
radostami, zauZivanymi zvykmi, cielmi, ambiciami, atd.; vSetkymi silasne. Zmena zahffia obe
veci: vediet ako (uéenie sa) a chcenie (motivacia). Je délezité uvedomit si, Ze uéenie sa odlisuje
od realizacie.

Ulohou riaditela gkoly je zabezpetit, aby boli Glohy $koly plnené ucitelmi a Ziakmi. Na
zaklade tohto by mal byt riaditel $koly schopny motivovat tak uditelov, Ziakov ako aj ostatnych
zamestnancov. Ale to sa ovela [ahSie hovori ako realizuje! Tedria a prax motivacie su zloZité
predmety, ktoré sa dotykaju viacerych disciplin. Napriek rozsiahlemu vyskumu, tak zakladnému
ako aj aplikovanému, podstata motivacie nie je jasne pochopend a taktiez je velmi slabo
praktizovana. Kto chce pochopit motivaciu, musi pochopit fudski podstatu, prirodzenost.
A v tom spociva problém!

Ludska podstata, prirodzenost méze byt velmi jednoducha, ale taktieZ velmi komplexna.
Jej pochopenie auznanie je nevyhnutnym predpokladom pre efektivnu motivéciu
zamestnancov Skoly, cize pre efektivny manaiment avedenie. Odhliadnuc od prinosu
a moralnej hodnoty altruistického pristupu (spravat sa ku kolegom ako k ludskym bytostiam
a reSpektovat ludskd déstojnost vo vietkych jej formdch), vyskum a pozorovania ukazujd, ze
dobre motivovani zamestnanci su produktivnejsi a kreativnejsi. Opak je tiez pravdou. Existuje
staré prislovie — moZe$ zobrat kofia k vode, ale nemdZe$ ho dondtit napit sa; bude pit iba ak je
smadny. To isté plati o ludoch — urobia to, ¢o chcu alebo to, k ¢omu st motivovani. Ci u? ide
o Uspechy na pracovisku alebo vinej oblasti, musia byt motivovani — bud' sami sebou alebo
prostrednictvom vonkajsich stimulov. Narodili sa s fiou alebo st k nej vedeni? Ano aj nie. Ak
nie, mézu byt motivovani, pretoZze motivacia je schopnost, ktord sa moze naucit. V tom spociva
zaklad prefZitia a Uspechu kazdej organizacie.

Motivaciu mézeme skvalitnit. Existuje vela moZnosti a neskuseny riaditel Skoly alebo
manazér nemusi vediet, kde zacat. V literature sa uvadza sedem stratégii pre motivéciu:

. pozitivne posilnenie; vysoké oc¢akavania
. ucinna disciplina a trest
. spravodlivé zaobchdadzanie s fudmi
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. uspokojenie potrieb pracovnikov

. uréenie pracovnych cielov

. reStrukturalizacia pracovnych miest
. odmeny za pracovny vykon

Toto su zakladné stratégie aaplikdcia kazdej z nich bude podmienena situaciou na
pracovisku. V podstate, existuje priepast medzi redlnou situdciou, vktorej sa jednotlivec
nachadza a medzi vytuZenou, v ktorej by sa chcel nachadzat. Ulohou manazéra je pokusit sa
zredukovat tento rozdiel.

Prave motivacia je prostriedkom na zmensenie a upravenie tohto rozdielu. Motivacia
Specifickym sposobom privadza druhych k ciefom, ktoré boli stanovené manazérom, resp.
riaditelom $koly. Prirodzene, tieto ciele, tak ako aj motivaény systém, musia zodpovedat
organizacnej Struktdre $koly. Motivaény systém musi byt prispésobeny situdcii a organizacii.

Zvy$enie motivacie je mozné v riadiacej praxi docielit vyuZivanim mnoistva podnetov,
ktoré stimuluju pracovny vykon. Patri sem technicka vybavenost prace, urovei pracovného
prostredia, pracovna doba a je organizacia, stav bezpecnosti a ochrany zdravia pri praci,
hygienické a zdravotné podmienky prace, mzda a spbésoby hodnotenia a odmerovania
pracovnikov, forma delegovania pravomoci a zodpovednosti, moznost postupu a i. Suhrn tychto
Cinitelov predstavuje vo svojich dosledkoch pracovné uspokojenie ludi. K tomu, aby pracovnik
vyvinul Usilie, je nevyhnuté, aby boli splnené nasledovné podmienky:

. jeho usilie sa musi prejavit v primeranom vysledku,
. vysledok jeho ¢innosti musi byt nasledne odmeneny,
. udelend odmena musi mat pre pracovnika vyznam.

Ur¢itym rozhodujdcim Cinitefom motivacie je aj moZnost postupu, kariéry resp.
pracovného rozvoja. Ak pracovnik pracuje vyborne a existuje moznost postupu, mal by byt
povyseny. V opaénom pripade je zrejmé, 7e bude hladat moZnost sebauplatnenia uiného
zamestndvatela, kde maju tuto stimuldciu kvalitnejsie prepracovand. Nemusi to byt kariéra
v smere udlitel - zastupca riaditela — riaditel — déchodok, mézZe to byt aj tak, Ze ucitel ma na
Skole na starosti organizovanie vyznamnych akcii alebo projekty skoly. Vy$Sou uroviiou moze
byt aj to, Zze si vybuduje svoje vlastné oddelenie, detasované pracovisko, subjekt zriadeny
Skolou. Mébze to byt jazykovd Skola, sSkolsky klub pre deti, zariadenie pre celoZivotné
vzdelavanie, telovychovné centrum a i.

Dal$ou moznostou je kariéra vo svojom odbore. Utitel sa dostava do komisii, ktoré sa
zaoberaju rozvojom predmetu, organizuju sutaze alebo sa zaoberd lektorskou ¢innostou.
Okrem iného svoju kariéru mdze smerovat aj do $kolskych asociacii, kde ma moznost uplatnit
svoje poznatky a zruénosti. U¢itel ma moznost stretdvat sa s mnozstvom réznych zaujimavych
fudi, a tym aj zaroveri prinasat do $koly mnoZstvo podnetov. Riaditel Skoly — zamestnévatel by
nemal v tychto aktivitdch ucitelovi branit, naopak, musi tieto aktivity podporovat.

Pri motivacii prostrednictvom planovania kariéry riaditel $koly musi motivovat svojich
podriadenych, aby mali zdujem zdokonalovat svoju profesionalitu a mal by byt zaroveri aj
akymsi katalyzatorom ich reakcii. DélezZité je, aby konzultoval s nimi ich zamery a korigoval ich
predstavy, bol spolutiéastnikom pri tvorbe planu ich rozvoja, sledoval a udrziaval ich aktivitu pri
plneni tohto planu.

Od pracovnika — ucitela sa ocakdva, aby zhodnotil svoje zruc¢nosti, schopnosti, zaujmy
a postoje, dokdazal posudit vhodnost zamerania svojej kariéry. UCitel si napldnuje jednotlivé
kroky a konzultuje so svojim nadriadenym — riaditelom $koly vhodnost svojho planu a moznost
jeho podpory.

Ulohou 3koly je predkladat vietkym svojim pracovnikom informécie o moZnosti
zvy$ovania ich profesionality. Organizovat akcie, na ktorych by sa pracovnici — uéitelia dozvedeli
aké su moznosti a formy ich rozvoja; najroznejsie formy vycviku zru¢nosti a zdokonalovanie
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profesionality. V3kole musia byt explicitne vytvorené jasné pravidla, ktoré smery
profesionalneho rozvoja bude vedenie podporovat avakom rozsahu (vrdtane finanénych
kalkulacii).

Dalsou formou starostlivosti o ucitela st vzdelavacie kurzy, ktoré su Easto stcastou
programu rozvoja zamestnancov. Uspedni riadiaci pracovnici systematicky vzdelavaju svojich
podriadenych na vsetkych Urovniach nielen preto, Ze im na nich zéleZi, ale Ze to prispieva
k zvySeniu kvality organizacie atak aj kjej zisku. DOkazy su viac ako presvedcivé: vzdelani
a vyskoleni manazéri a podriadeni vykonnostne prevysuju neskolenych konkurentov. V tejto
oblasti sa osvedcili urcité zasady: samostudium je nepostacujuce. Ak pracovnik robi nieco zle,
nik ho neopravi, a naudi sa to robit nakoniec zle. Dobry vycvik pomaha poudit sa z chyb inych
a eliminuje naklady a sklamania, ktoré su spojené s nespravnym stylom ucenia. Nevyhnutnou sa
ukazuje aj systematicka starostlivost o rozvoj kazdého ¢lena vo svojom time. V opathom
pripade sa moZe stat, Ze odidu ti, ktori su najschopnejsi ako prvi. UZito¢né je aj pomahat ludom
naudit sa aj iné ¢innosti, nielen tie, ktoré maju v nédplni prace, aby sa rozsiril rozsah ich
skusenosti. Podobnou sa javi aj urcenie zastupitelnosti pre pripad nahlej potreby. Podriadeni by
nemali povaZovat svoju priacu za stereotypnu anudnu. Je na zvéZeni nadriadeného akym
spdsobom bude zvy3ovat vycvik vykonnosti vietkych pracovnikov a do akej miery mu to umozni
obsadzovat uvolnené funkcie svojimi pracovnikmi.

Pracovné podmienky su tiez dolezitym motivaénym Cinitelom. Ak s pracovné podmienky
primerané, pracovnik im nevenuje vela pozornosti. Priaznivy stimulac¢ny Uc¢inok ziskavaju, ked'
ich pracovnik méze aktivne upravovat. ZIé pracovné podmienky maju nepriaznivy stimulaény
ucinok len ked su extrémne zIé a vyrazne narusuju vykon pracovnika, sposobuju mu urcité
utrpenie alebo ked' celkova motivéacia pracovnej aktivity cloveka ma nizku droven. Stimulacna
vaha pracovnych podmienok a rozvrhu prace je uréovana aj zivotnym Standardom pracovnika.

3. Vztahy vo vnutri $koly, stimulécia a odmefiovanie

Kazda skola je jedineénym socidlnym utvarom. Z hladiska tedrie organizacie je pre Skolu
charakteristické:

- Skola je utvar, ktory je nejakym spdsobom usporiadany a riadeny. Vtomto aspekte si
vSimame ako Skola funguje na zdklade interakénych vézieb a komunikaénych procesov,
ktoré v nej prebiehaju, napr. riadenie prevadzky Skoly jej manaZmentom (riaditelom,
zastupcom),

. Skola je utvar, ktory nieco produkuje. Z tohto hladiska ide o identifikaciu vysledkov, ktoré
su vytvarané skolami azktorych vyhodnoteni sa vyvodzuju vysledky o kvalite
a efektivnosti $kol,

. skola je utvar, ktory je zacleneny do svojho prostredia. Ide o vztahy a kooperaciu medzi
Skolami aich okolim, t. j. rodi¢mi Ziakov, komunitou, v ktorej $kola je lokalizovana (J.
Pricha, 1997, s. 412). Vsetky tieto aspekty maju z pohladu $kol nepochybne praktickd
zdvaznost.

Z hladiska profesijnych kompetencii riadiacich pracovnikov jednou zo zdsadnych vlastnosti
pri utvarani pozitivnych interakcii v 3$kole je sebad6vera a profesionalita. Kvalitné vedenie
re$pektuje ostatnych pracovnikov a dokaze pocduvat fudi, vazit si ich, ocenit to, kto s a ¢im
organizacii prispievaju. Tato schopnost umoZfiuje manaZmentu vytvorit pocit sudrZnosti,
pretozZe ten sa prenasa aj na druhych pracovnikov, vytvara étos vzajomného respektu v celej
Skolskej komunite. DoleZitou vlastnostou riadiaceho pracovnika je ¢estnost. Riaditel Skoly by
mal byt dprimny k ostatnym, mal by pomahat vytvérat klimu, v ktorej si pracovnici déveruju,
konaju predvidavo a v sulade s hodnotami skoly. Pre vytvaranie vizie je dolezité strategické
myslenie, schopnost vidiet veci v stvislostiach a dokazat ich prepojit. Riaditel ma délezitd dlohu
pri zavadzani inovacii vo vyu€ovani, mal by vytvarat atmosféru, ktorad podporuje nové spésoby
ucenia, skisa nové veci.
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Oblast motivécie a pozitivneho pristupu ma tiez svoje miesto, pretoze pri rieSeni
kazdodennych problémov riaditel by mal vediet uplatnit iniciativu, iniciovat rozvoj ludskych
zdrojov a timovu pracu. Do popredia vlastnosti riadiacich pracovnikov sa dostdva aj empatia, t.
j. schopnost pochopit druhych adévody ich spravania. Riaditelia by mali dobre rozumiet
ostatnym, stanovit $tandardy pre celd Skolu pre kvalitu vztahov. Musia poznat slabé a silné
stranky svojich pracovnikov, ich ambicie, aby mohli napomahat osobnému a profesijnému
rozvoju svojich spolupracovnikov a rozhodovat o ich dalSom rozvoji. Velmi dbleZita je schopnost
pochopenia okolitého prostredia, ktord umozZfiuje riaditelovi pochopit vztahy a socidlno-
kulturne rozdiely vskole pozitivne vyuZivat. V obdobi rychleho rozvoja informaénych a
komunikacnych technoldgii nie je moiné sa zaobist bez zruénosti vyhladavat informacie.
Riaditel musi hladat rovnovahu a stlad medzi ¢asto protichodnymi poZiadavkami velkého poctu
zainteresovanych skupin. Tyka sa to zriadovatela, rodi¢ov, Ziakov, ucitelov, aby vedel a zistoval,
o je pre nich doleZité. Ak riaditelia st informovani, potom sa zaoberaju skuto¢nymi potrebami
jednotlivych aktérov v danej Skole (E. Walterova, 2004, s. 322-326). Stimulacia predstavuje
stbor vonkajsich podnetov, ponuk, ktorych Ulohou je uréitym spdsobom usmerfiovat konanie
pracovnikov a pdsobit na ich motivéaciu. Zmyslom pouZivania stimulov je podnietit u pracovnika
urdity aktivitu alebo ju na druhej strane aj obmedzit. Zvy3enie motivécie je mozné v riadiacej
praxi dosiahnut vyuzivanim mnozstva podnetov, ktoré stimuluju pracovny vykon.

Na ¢innost ¢loveka a jeho osobnost v pracovnom procese priaznivo pdsobi:

o ekonomicka istota

e pocit bezpecia

e moznost postupu

e verejné uznanie a mordlne ocenenie pracovnika v organizacii a celej spolo¢nosti
e dovera v $kolu

e uspokojenie z vykonavanej prace

e priazniva spolocenska atmosféra v pracovnej skupine

e priaznivé vztahy sbezprostredne nadriadenym pracovnikom (jeho spravanie, konanie,
sposob vedenia fudi)

e priaznivé vonkajsie podmienky

o starostlivost organizacie o pracovnikov.

Ak su pracovné podmienky primerané, pracovnik im nevenuje priliS vela pozornosti.
Priaznivy stimulaény uéinok ziskavajd, ak ich modze pracovnik aktivne upravovat. Nevhodné
pracovné podmienky nemaju stimulacny ucinok, iba ak by boli extrémne nevhodné a vyrazne by
narusali vykon pracovnika. Stimulacnd véha pracovnych podmienok a organizéciou préce je
uréovana aj zivotnym Standardom pracovnika.

Motivacia je vnutorny stav Cloveka, ktory aktivuje alebo uvddza do pohybu vsetky
vnutorné sily ¢loveka. Motivacia tak zahffia usilie, vytrvalost a ciele. Je v nej prianie ¢loveka
odvadzat vykon, ktory moZu manazéri ohodnotit. Motivacia pracovnikov je podstatnou mierou
ovplyvnena systémom odmenovania. Prave spdsob odmerfovania je potrebné niekedy
prehodnotit alebo zmenit.

Pri zavadzani systému odmenovania je potrebné definovat jeho ciele, ako napriklad:

o zvysit produktivitu organizacie,

o zvysit flexibilitu pracovnikov,

o zvysit motivaciu pracovnikov,

e podporovat rozsirenie kvalifikacie pracovnikov,
o dosiahnut spoluprdcu v procese skvalitiiovania,
e podporit preberanie zodpovednosti,

e podporit kreativitu pracovnikov.
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Motivacia ako proces za¢ina vnutornou potrebou, ktord vyvold isté napatie. Toto napatie
sposobuje, Ze Elovek si nachddza ciel, ktory sa snazi naplnit, dosiahnut. Po dosiahnuti (alebo
Ciastotnom dosiahnuti) ciela sa napatie v ¢loveku zmensi. Ludia si obycajne vytycuju ciele,
ktoré najpravdepodobnejsie uspokojuji ich potreby. Pritom ale pre kazdého tento ciel moze
uspokojovat iné potreby. Takto sluZobny postup méze pre jedného znamenat uspokojenie
potreby istoty, u druhého uznanie jeho schopnosti, u tretieho status a u Stvrtého profesijny
uspech. Na druhej strane tu istt potrebu mézu uspokojit rozne ciele. Takto ciel mat isty status
moze byt uspokojeny u jedného sluzobnym postupom, u druhého élenstvom v exkluzivnom
klube a u tretieho zvolenim do Skolského vyboru. Nakoniec, k tomu istému cielu nas moze
doviest viacero metdd. TakZze napr. sluZzobny postup méZzeme dosiahnut intenzivnejSou précou,
¢lenstvom v nejakom obcianskom zdruZeni, podporou ndsho nadriadeného, ¢i ziskanim
univerzitného titulu. Ludia su motivovani k dosahovaniu ciefov réznymi spdsobmi. Jedni su
osobnostne agresivni a chcu byt vSade prvymi a Uspesnymi. Tito st obycajne viac motivovani
dosahovanim vysledkov ako z UZitku, ktory je vysledkom dosiahnutia ciela.

Celkovo mozno konstatovat, Ze na zloZity komplex vztahov, atmosféru vo vnatri $koly ma
vplyv nielen riaditel skoly, ale aj samotni Ziaci, pedagogicki a nepedagogicki pracovnici skoly,
nepriamo aj rodicia a zastupcovia Statnej spravy.

4. Ciele a vysledky skimania

V ramci vyskumu sme si stanovili nasledovné ciele:

ciefom nasho skiimania bolo zistit, aké stimuly zo strany vedenia $koly mézu motivovat
k efektivnejsej cinnosti pracovnikov skoly. Vramci tohto ciela sme sa blizSie zamerali na
skimanie motivacnych Ccinitelov, ktoré su predpokladom efektivnej motivacie v préci
pedagogickych a nepedagogickych pracovnikov Skoly, na vnimanie ich motiva¢ného ucinku
v praci pedagogickych a nepedagogickych pracovnikov $koly, na prieskum pouZitych stratégii
zameranych na skvalitnenie motivacie pedagogickych pracovnikov $koly, na zistenie miery
nasledného ovplyvnenia ¢innosti Ziakov skoly.

Navrhnuté ciele skimania predpokladali, Ze kziskaniu potrebnych ddajov bolo
nevyhnutné pouZit niekolko vyskumnych metdd. Vo svojom vyskume sme pouZili nasledovné
metddy: pozorovanie, dotaznik arozhovor. Podobne sme poufZili priame Strukturované
pozorovanie, vramci ktorého sme rozclenili pozorovanu realitu, pracu sludskymi zdrojmi
/vedenie ludi/, na vopred stanovené pozorované kategorie.

Zamerali sme sa na pozorovanie stimulov apodnetov zo strany vedenia Skoly,
podporujucich efektivnhu motivaciu pedagogickych a nepedagogickych pracovnikov skoly,
pozorovanie uplatiiovania jednotlivych stratégii zameranych na skvalitnenie motivacie
pedagogickych pracovnikov 3koly, pozorovanie zmeny vspravani av aktivite uZiakov
a pracovnikov skoly vplyvom efektivnej motivacie.

Dalsimi vyskumnymi metddami boli metddy dotaznika a riadeného rozhovoru. Ich cielom
bolo zistit postoje anazory pracovnikov 3koly a Ziakov na problematiku motivacie v oblasti
vedenia [udskych zdrojov. Nasledne sme sa zamerali na nazory na vybrané motivacné faktory,
ktoré ovplyviiuju motivaciu pracovnikov a Ziakov, ako st napr.: pracovné prostredie, pocit
dosahovania uspechov, uznanie dosiahnutych vysledkov. Podobne sme sa zamerali aj na
niektoré stratégie zamerané na skvalitnenie motivacie, ako su napr. jednanie s pracovnikmi
a ziakmi $koly, maximdlne vytaZenie z danosti individualnych oséb ai.

Z vyskumu nam vyplynulo, Ze ako najucinnejSia motivdcia a stimuldcia pracovnikov sa
javi:

1. dobre vykonana praca, ktora prinasa uspokojenie,
2. motivacia osobou veduceho pracovnika, t.j. riaditela skoly,
3. atmosféra pracovného a prijemného prostredia , radost chodit do préce,
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4.  prejav dovery v pracovnika osobou veduceho pracovnika, ¢o suvisi aj s pocitom slobody
pracovnika,

5 moralna podpora zo strany vediceho pracovnika pri netspechu pracovnika,

6 urcenie ciela a nie spésobu jeho dosiahnutia,

7.  informovanost o diani v skole, jej cieloch, stratégiach,

8 verejné ocenovanie dobrych vysledkov pracovnikov,

9.  otvorenost a prehladnost rozhodovania na 3kole,

10. zlepsSenia pracovnych a materialnych podmienok

11. osobné pohovory s pracovnikmi skoly.

Negativna motivdcia sa prejavila v nasledovnych odpovediach:

1.  prekazky v tvorivej praci ucitela, v jeho osobnom rozvoji,

2 neodbornost veduceho pracovnika,

3. neocenenie prace - nie iba financiami,

4 autoritativny Styl riadenia a neustala kontrola, resp. prenasledovanie veduceho
pracovnika,

5. dlhé porady o ,,nicom”.

5. Odporucania pre motivaciu

Z vysledkov vyskumu a zo Studia literatury sa nam javia nasledovné odporucania z hladiska
skvalitnenia motivécie na skolach:

Pozitivne povzbudenie — dost veducich pracovnikov nedokdze pochvilit, resp. povzbudit
svojich pracovnikov. Zabudaju na tuto ucinnu formu motivacie. Ak sa podriadenému nedostane
pochvaly, resp. povzbudenia, mdze skiznut v niektorych pripadoch ai do depresie, ktoru
nebude schopny prekonat.

MézZeme tomu predist pozitivnym povzbudzovanim, ktorého nie je nikdy dostatok.

Mindtovd pochvala — UG¢innd forma, ako povedat podriadenému, aky prinos pre
organizaciu prinasa.

Trojbodovd motivaénd metéda — ktora zahifia v sebe, vysvetlit, ¢o pracovnik urobil dobre,
akd uloha ho v buducnosti ¢aka, prospech zo splnenia novej Ulohy pre organizaciu, osobné
podakovanie, napr. stiskom ruky.

Stanovenie kritérii na transparentné financné ohodnotenie pracovnikov- riaditel musi
vediet vZdy pracovnikovi vysvetlit, preco je jeho finanéné ohodnotenie v takej vyske.

Prejavenie dévery v spolupracovnika — veduci pracovnik musi nastolit uréity pozitivne
posobiaci kolobeh, v ktorom je dbvera hnacou silou. Tento kolobeh ma spolupracovnikom,
ucitefom, umoznit, aby Uspesne zvlddali svoje Ulohy. Ziskavaju tak skusenost, Ze sa im oplati
uplatnit potenciél, s ktorym disponuji. Tato spociatku len pozvolne narastajlica sebaddvera
spolupracovnikov vytvéra dobry zéklad pre nasledné delegovanie menej obtiaznych uloh. Tymto
spdsobom je mozné dosiahnut vytvorenie dalSej vyssej zdkladne pre zvlddanie narocnejsich
Uloh, ktoré veduci pracovnik uloZi svojim podriadenym. Takto sa dé krok za krokom vybudovat
pozitivne orientovany motivacny kolobeh.

Uplatnenie citu pre istu mieru tolerancie ku chybdm — niektori veduci pracovnici vyzaduju
od svojich podriadenych spolupracovnikov samostatné jednanie. Samostatné jednanie je mozné
len vtedy, ked'su pracovnici za svoje Ulohy skuto¢ne zodpovedni.

Déraz na spdtnu vdzbu — kaidé stretnutie medzi pracovnikom ajeho nadriadenym
znamena urcitu kontrolu, teda situaciu, v ktorej nadriadeny ziskava spatnu vazbu. V takejto
podobe je nevyhnutné je aj chapat. Kontrolnymi situaciami mozno chéapat pravidelné pohovory
veducich pracovnikov s ich spolupracovnikmi, kritické prehodnotenie uloh, rozhovory o cieloch.
Kazdodenna interakcia medzi vedlcim pracovnikom a podriadenym je velmi délezZity regulacny
néstroj. Kontrolné informécie musia prichadzat vcas. Predovietkym sa to dotyka pozitivnej
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spatnej vazby, ktord najlepSie vyvoldva motivujici Ucinok, ak nasleduje bezprostredne po
uskuto¢nenom vykone. Plati to aj pre kritické kontrolné hldsenia aspravy, ktoré su
najucinnejsie a akceptovanejsie, ak sa dostanu k nadriadenym v¢as.

Vhodnd komunikdcia — bezprostredni nadriadeni a spdsob ich komunikdcie maju na
motivéaciu podriadenych spolupracovnikov najvacsi vplyv. Ich vedenie ma pre podriadenych
vacsiu vahu nez je zvycajna situacia v organizacii.

Priprava pracovnikov ku kladnému chdpaniu zmien v organizdcii - vytvarat motivéciu pre
zmeny, znamend Sirit myslienku, Ze neistota je jednou z normalnych sucasti Zivota, ktord
sucasne otvara nové horizonty. Zmena je vyzvou k zvySeniu kvality a zabezpedeniu Uspechu
v organizacii. Ulohou veducich pracovnikov je postarat sa oto, aby v organizacii nezavladla
zotrvadnost a stagnacia. Aby zmena bola Uspesna, vyZzaduje to splnenie dvoch predpokladov:
vysoku kvalitu nového rieSenia na jednej strane a na druhej strane vysokd motivaciu, zaujem
vsetkych zucastnenych nieco skutofne zmenit. Odpor voci inovaciam nie je vidy neuZitoCny.
Pripomina, ¢o je hodné uchovat, brani bezbrehej ¢inorodosti a chrani pred zablidenim do
slepych uliciek.

Literatura:

AUGER, M. T. - BOUCHARLAT, CH.: Ucitel a problémovy Zdk. - Strategie pro reseni problému s
kdzni a ucenim. Praha : Portal. 2005, 128 s. ISBN 80-7178-907-0.

DANIEL, J.: Prehlad vseobecnej psycholdgie. Nitra: FSV UK, 2002, 235 s. 80-8050-551-9.
DONNELY, J. H.- GIBSON, J. L.- IVANCHEVICH, J. M.: Management. Praha: Grada Publishing,
1997, ISBN 80-7169-422-3.

HARINEKOVA, M. — STEFANOVIC, J : Vieobecnd a vyvinovd psycholdgia. Nitra: PF UKF, 1986.
HARTL, P.: Strucny psychologicky slovnik. Praha: Portal, 2004, 312 s. ISBN 80-7178-803-1.
KOONTZ, H.- WEIHRICH, H.: Management. Praha: Victoria Publ., 1993. ISBN 80-85605-45-7.7
LANGR, L.: Uloha motivace ve vyucovdni na zékladni skole. Praha: SPN, 1984, 105 s.

LOKSOVA, I. — LOKSA, J.: Cez relaxdciu k tvorivosti v $kole. Koice: ManaCon Pre$ov, 1996, 194 s.
ISBN 80-85668-32-7.

LOKSOVA, I. — LOKSA, J.:. Tedria a prax tvorivého vyucovania. Koice: ManaCon, Pre$ov, 2001,
336 s. ISBN 80-89040-04-7.

PORVAZNIK, J.: Celostni management. Bratislava: Sprint, 2003. ISBN 80-89085-05-9.

PRUCHA, J.: Moderni pedagogika. Praha: Portdl, 1997. ISBN: 80-7178-170-3.

ROSINSKY, R. - SOLLAROVA, E.: Motivacia ako $truktirotvorny prvok edukaéného prostredia. In:
SOLLAROVA, E. : Netradicné podoby edukacného prostredia. Nitra: PF UKF, 2000, s. 32 — 43.
ISBN 80-8050-385-0.

SEDLAK, M.: ManaZment. Bratislava: Elita, 2001. ISBN 80-89047-18-1.

SLEZAKOVA, T. — Tirpakovd, A.: Adaptdcia dietata na skolu: sucasné pohlady na pedagogicku
tedriu a vyskum. Nitra: UKF, 2006,181 s. ISBN 80-8050-968-9.

TOTHOVA, M.: Rozvoj tvorivosti na 1. stupni ZS. Nitra: PF UKF, 2006, 196 s. ISBN 80-8094- 033-
9.

VODACEK, L.- VODACKOVA, O.: Management. Praha: Management Press, 2001. ISBN 80-7261-
041-4.

WALTEROVA, E.: Uloha $koly v rozvoji vzdélanosti. 2. dil. Brno: Paido, 2004. ISBN 80-7315-083-2.
ZELINA, M.: Aktivizdcia a motivdcia Ziakov na vyucovani. Presov: Metodické centrum, 1996, 71
s. ISBN 80-8045-042-0.

Tento prispevok bol napisany vramci vyskumnej tlohy VEGA 1/3676/06: Pedagogicko-
didaktické poZiadavky motivacie Ziakov do uéebnej ¢innosti.

70



VOL'BA VYUCOVACICH METOD A VYUCOVACI STYL UCITELA

Timea Zatkova

V poslednom obdobi sa sustreduje zaujem odbornej, ale i laickej verejnosti na reformu skoly
najméa z hladiska obsahového, od ¢oho sa vSak odvija i modernizacia a skvalitnenie vyucby
z hladiska uplatiiovanych vyucovacich metdd. V Skolskej praxi vyucovacie metody nevystupuju
ako samostatny element, o ktorého volbe a pouZiti rozhoduje iba ucitel, ale su vidy v urcitom
vztahu k ostatnym prvkom vyuéovacieho procesu. Vyucovacia metdda je teda komplexny
edukacny fenomén, ktory je determinovany roznorodymi vychovnymi a vzdeldvacimi ciefmi,
obsahom, ktory md byt sprostredkovany, variabilnymi edukaénymi podmienkami, pouZitymi
organizacnymi formami a prostriedkami a v neposlednom rade metddu ovplyvriuje interakcia
medzi u¢itefom a Ziakom.

Metddy tvoria nosnu oblast zaujmu tedrie vyuCovania asu neoddelitelnou sucastou
vyucovacieho procesu v skole. Od ich vyberu a spdsobu uplatnenia vo vyucovani zavisi kvalita
a efektivnost pedagogickej préce, ktora sa odzrkadluje v dosiahnutych ucebnych vysledkoch
Ziakov. Ucitel musi zvaZzit vhodnost metddy uz pred jej pouzitim. UCitelov vyber adekvatnej
vyuéovacej metddy determinuje nasledni Uspe$nost dosahovania vytyéenych vychovno-
vzdelavacich cielov.

Volba adekvatnej vyucovacej metédy a motivacia

Pri volbe vyucovacich metdd z bohatého inStrumentaria, ktoré ma konkrétny vyucovaci
predmet k dispozicii, musi ucitel brat do Uvahy aj dalSie kritérid, neZ len tie, ktoré st obsiahnuté
vtej ktorej klasifikacii vyuCovacich metdd. Vyber vyucovacich metdéd ovplyvriuje mnoho
Cinitelov. Na prvom mieste je to poznanie zakladnych zdkonitosti vychovno-vzdeldvacieho
procesu, urCujuca je tiez cielova orientacia vyucovania, respektovanie obsahu jednotlivych
vyucovacich predmetov, tematickych celkov atd. K determinujicim cinitelom patri najma
reSpektovanie Ziaka ajeho Specifickych vlastnosti, zohladnenie vonkajsich podmienok
vyucovacieho procesu a predpokladov uditela i Ziakov pre realizaciu zvolenej metddy.

Vyucovacie metddy predstavuju isty projekt ¢innosti vo vedomi ucitela. Tento projekt sa
realizuje v praxi ako sustava cinnosti ucitela a Ziakov, réznych aktov, operacii a postupov
vyucovania a ucenia. Aby tieto ¢innosti viedli efektivne k vytyéenym cielom, musi pri vybere
metdd uditel zohladriovat vsetky zretele, najma ciel a typ $koly, ale vychadza aj z konkrétneho
ciela a obsahu vyucovacej hodiny, z charakteru vyucovacieho predmetu a preberaného uciva,
reSpektujuc pritom individualne osobitosti Ziakov a didaktické zasady. Ucitel musi tvorivo
vyuzivat Sirokd 3kdlu vyucovacich metdd vkombinacii s réznymi formami a koncepciami
vyucovania. Velké mnoZstvo vyucovacich metdd aich obmien méZe uditela inspirovat kich
tvorivému uplatriovaniu v edukaénom procese a k experimentovaniu s nimi. Rozmanitost
vyuéovacich metdd nesmie ucitelov zvadzat len kuréitym zauzivanym metédam akich
stereotypnému pouZivaniu, ale naopak mali by byt prostriedkom kinovacii a optimalizacii
vyucovania.

Pri vybere metdd na konkrétnu vyucovaciu hodinu, si ucitelia ¢asto kladu otazku ,Ktora
vyucovacia metdda je najlepsia?“ Na uvedenu otazku vsak neexistuje jednoznacna odpoved.
Kazdad metdéda ma svoje uplatnenie v tej ktorej situdcii. Ucitel vybera metddy, podla Gcelu a
ciela, ktory by mali plnit vo vyucovani, a preto si musi najskér ujasnit ciel hodiny a az potom
volit vhodné &innosti. Vyber vyucovacej metddy musi zodpovedat aktudlnemu zameru a takisto
sa musi riadit kritériami ako st obsah vyucovania a samotny Ziak. Neexistuje ,,dobra“ alebo ,zl4
metdda“, ale je vmoci ulitela ¢i metdédu vhodne alebo nevhodne aplikuje v konkrétnej
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pedagogickej situacii. Nevhodne zvolené metddy su pri¢inou malej UspeSnosti dosahovania
pozitivnych skolskych vykonov Ziakov a mézu spésobit nizku kvalitu nadobudnutych vedomosti
azruénosti, nespravne postoje kvyucovaciemu predmetu, nizku motivaciu a pod.
Vo vyuéovacom procese pOsobi na osobnost Ziaka mnoZstvo motivov, ktoré vsak majd na
roznych Ziakov diferencovany Ucinok. Co je hybnou silou pre jedného Ziaka, nemusi byt
podnetné a zaujimavé pre iného. Uclitel je rozhodujucim ¢Einiteflom ucebného procesu,
spristupfiuje ho Ziakom svojimi vedomostami, osobnym zaujmom a motivuje Ziakov k uéeniu,
uéitel' musi robit vietko preto, aby neustale udrziaval ich zaujem.

Dosiahnuté vysledky zavisia od uditefovej schopnosti pretransformovat vzdeldvaci obsah
prostrednictvom adekvatnych metdd tak, aby bol putavy a zrozumitelny vnimaniu a mysleniu
zverenych Ziakov, a to nielen s ohladom na vekové osobitosti, ale aj na individualne danosti
jednotlivcov. Viaceri Ziaci nedosahuju vo vychovno-vzdeldavacom procese Ziaduce vysledky,
pretoZe nie su na vyucovanie motivovani, nemaju vytvoreny pozitivny vztah k vyucovaciemu
predmetu pripadne ku konkrétnemu uéivu, ¢o méze byt spésobené do znaénej miery metéddami
a Stylom préce ucitela, ktory nie je vyhovujuci potrebdm a stylom prace Ziakov. Opravnene sa
zdoraziuje, Ze motivacia je zakladnou podmienkou Skolskej Uspesnosti Ziaka. Vhodna motivécia
zvy$uje ucebné vykony Ziakov a aj celkovu efektivnost uéebného procesu. Motivacia a uéenie su
uzko prepojené avzajomne sa podmieriuji. To znamena, Ze ¢im viac su Ziaci motivovani, tym
lepsie vysledky dosahuju v uéebnej ¢innosti a naopak, ¢im lepsie vysledky dosahuju, tym viac su
motivovani. U¢itel musi motivaciu prispdsobovat ciefu aobsahu vyulovania a
tiez individudlnym osobitostiam Ziakov a na zaklade tohto poznania méze volit rozne vyucovacie
metddy, ktoré pomdhaju pri dosahovani vytyCenych vychovno-vzdelavacich ciefov. Jednou
z poziadaviek na efektivne uplatiiovanie vyucovacich metdd je, Ze musia byt motivatne
pbsobivé, vzbudzujice zaujem Ziakov o ucenie. DélezZité je, aby si sam ucitel kladol za ciel
vyuéovania zvladnutie uéiva Ziakmi a nielen relativnu Uspesnost v triede. S touto problematikou
suvisia otazky vykonovej motivacie. Motivacia k uceniu sa zvysuje vtedy ak su na Ziaka kladené
vysoké (ale primerané) naroky.

Je délezité uvedomit si, ze metdda plni vo vyuéovacom procese viaceré dlohy (napr.
informativne nosnd, prirodzend svojim priebehom a vysledkami, vyuZitelnd v praxi, v stlade
so systémom vedy a pozndvania, primerand k Ziakovi, primerand ucitelovi, ekonomickost,
hygienickost, konfluentnost,...), z ktorych vsak chceme zdéraznit najma jej motivacny vplyv na
proces ucenia sa Ziakov. NemoZno klast doraz len na zoznamovanie Ziakov svedeckymi
poznatkami, tie st iba materidlom pre myslenie a konanie. Rozhodujlcou poZiadavkou je oblast
motivacie, pretoze metdéda musi byt motivaéne pdsobiva, aby zaujala Ziakov a vzbudila zdujem
o dalsie ucenie a samovzdeldvanie. V odbornej literatlre sa neustale stretdvame s poziadavkou
zabezpecenia vnutornej motivacie, ktora by mala byt zakladom pre ¢innost Ziakov vo vyudovani
a vychadza najma z aktivneho zapojenia Ziaka do vyucovacieho procesu. Ak ucitel vzbudzuje
alebo usmernuje aktivitu Ziakov, znamena to, Ze ich aktivizuje. Ak sa Ziak zaujima o ucivo
a osvojuje si ho svojou vlastnou aktivitou, su jeho vedomosti ovela trvalejsie. Podla M. Zelinu
(1990) aktivizovat znamena klast otazky, zaddvat dlohy a cviéenia, ktoré by zataZovali a rozvijali
vsetky poznavacie funkcie. V klasickom type vyucovacej hodiny ucitel rozprava a Ziak pocuva,
resp. nepoclva aje na hodine pritomny iba fyzicky, ale nie je zaangaZovany do procesu
ucenia. Z tohto dévodu su ziskané vedomosti Ziakov Casto povrchné a nesystematické. Napriek
tomu, Ze v sucasnosti sa neustale zdoraznuju poZiadavky vyuZivania aktivizujucich metdd, ktoré
su vysoko motivujlce, bohuZial, z vlastnych skusenosti vieme, Ze ucitelia vyuZivaju prevaine
tradi¢né metddy, ktoré Ziaci odmietaju, ktoré im nevyhovuji a nevzbudzuju v nich zaujem o
uéenie. Na tomto mieste by sme vsak chceli zdéraznit myslienku E. Petldka, Ze ,,aj metdda, ktord
je vo svojej podstate aktivizujlica, sa méze ,v rukach” malo tvorivého uditela stat pre Ziakov
nezdzivnou, a naopak, metdda ponukajica malo aktivity sa ,v rukach” tvorivého ucitela moze
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stat aktivizujucou” (Petldk, E., 2004, s. 146). Metddy, ktoré maju vyrazny motivaény
a aktivizujuci ucinok na Ziakov st najma :

Metddy problémového vyucovania - vyvolavaju zaujem o problém, alternativne rieSenia uloh
a problémov, tvorenie hypotéz, zabezpecuju aktivitu a spatnd vazba vo vyucovani.

Didaktické hry — motivaéne vyuZivaju najma radost Ziakov z hry, istd Urover sutaZivosti a
uvolnenu atmosféru.

Metdda dramatizdcie — motivacne vyuZiva aktivny a nazorny, pre Ziaka zaujimavy sp6sob
sprostredkovania uciva.

Brainstorming — predpokladom tejto metddy je oddelenie produkcie od hodnotenia, podnecuje
produkovanie napadov, alternativ, zaverov bez ich kritizovania a posudzovania.

Metddy skupinového a kooperativneho vyucovania — vyuZivaju motivacné posobenie socidlnych
vztahov v skupine, vzdjomnu spolupracu vo vyucovani.

Metddy diferencovaného vyucovania - spOsob didaktickych postupov sa prispdsobuje
momentalnym  psychickym predpokladom, potrebdm a zdujmom jednotlivych  Ziakov,
napomahaju zvyseniu motivacie. Ucitel' ma k dispozicii od klasickych pristupov v diferencovane;j
prdci - napr. diferencované vyucovanie v urcitych fazach vyucovacieho procesu, praca na novom
ucive so skupinou nadanych Ziakov, metéda dvojakého vykladu, metéda prediZeného vykladu,
prdca s oddeleniami, systém velkych a malych tried, Ciastocnd diferencidcia spdjanim skupin do
paralelnych tried, uplnd individualizdcia - az po novsie metddy a formy vyucovania ako napr.
otvorené vyucovanie, programové vyucovanie, mastery learning atd.

Metdda ucebnych kontraktov - ucenie dohodou. Motivacia Ziaka je zabezpecend tym, Ze Ziak sa
dohodne s vyudujicim na tom, ¢o, ako a kedy sa bude uéit, nie je nikym nuteny do uéenia, sam
je zapojeny do procesu rozhodovania. ,Vyhodou je, Ze prava a povinnosti, ako aj sloboda su na
oboch strandch vyvazené. Ziak je organizatorom svojho &asu a uenia, projektuje si svoje
¢innosti, v pripade potreby dostdva pomoc a rady od ucitela. Najskor sa tento proces realizuje
v triede a postupne prechadza do samostatnej ¢innosti Ziaka aj v domacej priprave” (Zatkova,
T, 2005, s. 41).

Napriek tomu, Ze uvedené metddy su vo vSeobecnosti povazované za vysoko motivujlce a
aktivizujuce, toto vsak plati iba v tom pripade ak su adekvatne uplatnené v konkrétnej situdcii.
»Nie kazdé skupinové vyucovanie alebo projektové vyucovanie aktivizuje zodpovedajicim
sp6sobom myslienkové procesy, pokial je realizované nevhodne” (Pecina, P. 2007, s. 209).

Metdda musi okrem uZ vy$Sie uvedenych poZiadaviek zabezpecit aj formativny a vychovny
vplyv na Ziaka, to znamena, aby na jednej strane rozvijala poznavacie procesy Ziaka, ale suc¢asne
aj rozvijala volové vlastnosti a formovala jeho osobnost (vytrvalost, ndro¢nost na svoju pracu,
tuzbu po dalSom sebavzdelavani a pod.). Pri rozvoji pozndvacich procesov nemame na mysli len
rozvoj myslenia, ale aj rozvoj vietkych poznavacich procesov ako vnimanie, pamat, pozornost,
fantazia apod. Klasické vyuéovanie kladie déraz najmi na paméatové funkcie a psychické
procesy, avsak prvoradou ulohou by malo byt postupne krok za krokom rozvijat procesy
myslenia a najma rozvijat v Ziakoch tvorivost a schopnost samostatne mysliet. Nemozno kldst
doraz len na zoznamovanie Ziakov s vedeckymi poznatkami, tie su iba materidlom pre myslenie
a konanie. Popri vzdeldvacej Ulohe metdd je teda nevyhnutny iformativny vplyv, smerujuci
k harmonickému rozvoju vsetkych potenciondlnych mozZnosti osobnosti. Podla L. Mojziska
mozno formativny prinos vyucovacich metdd hodnotit z tychto hladisk:

1.  ,vyznam vyucovacej metddy pre rozvoj vedomosti a celych vedomostnych Struktur, najma
predstdv, pojmov a vztahov, ich znakov a vlastnosti,

2. vyznam metdéd pre rozvoj pozndvacich procesov, predovsetkym myslenia, jeho
makroprocesu, mikroprocesov, fantazijnej cinnosti, pozorovania, zapamatania,
pozornosti,
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3. vyznam vyucéovacich metdéd pre rozvoj konkrétnych intelektualnych zruénosti, najma
organizacnych, riadiacich a kontrolnych, ahlavne tych, ktoré podmienuju Studijné
schopnosti,

4. vyznam vyucovacich metdd pre rozvoj zruénosti a schopnosti samostatného ucenia,

5. vyznam vyuéovacich metdd pre rozvoj medziludskych vztahov, predovietkym chapanie,
porozumenie, vcitovanie, preZivanie odovzdanych informdcii pomocou slova ainych
neverbalnych vyrazovych prostriedkov,

6.  vyznam vyucovacich metdd pre rozvoj adaptability Ziaka a schopnosti kompenzacie,

7. vyznam vyucovacich metdd pre rozvoj inhibi¢nych sil, najma tych, ktoré maju vyznam pri
sebavzdeldvani, mysleni, konani a maju podobu Studijnej sebaregulacie a sebadiscipliny,

8.  vyznam vyucovacich metdd pre rozvoj emotivnej stranky osobnosti objektu, najma pre
rozvoj racionalnych citov,

9.  vyznam vyucovacich metdd pre rozvoj vélovych sil, najma schopnosti prekonavat Studijné
prekazky, tazkosti a depresivne stavy, ovladat motivy a pod., objavujluce sa pri studijnych
neuspechoch” (Mojzisek, L., 1988, s. 31).

Na zaklade tychto kritérii, mézeme konstatovat, Ze vyucovacia metdda musi pdsobit na
osobnost Ziaka komplexne s cielom ulahéit cely priebeh uéenia, myslenia a poznavacich aktivit
subjektu.

V tejto suvislosti chceme podotknit, Ze vyucovacia metéda md byt vychovne uéinnd, to
znamena, aby ucivo bolo sucasne vychovne vyuZité, s prenosom novych informacii musime
zérovenl pomdhat rozvijat Ziaduce povahové vlastnosti osobnosti potrebné pre Zivot. Ide o
povahové vlastnosti Ziaka ako su napr. hiZevnatost, presnost, setrnost, vola, aktivita, iniciativa,
samostatnost a pod. ,Samotna vyutovacia metdéda moze vychovévat iba za predpokladu, Ze
predmetny obsah, ktorym operuje, ¢innost, ktort vyvolava, formy, ktoré zaistuje, zodpovedaju
potrebam, motivom, zdujmom Ziakov a uputavaju ich; a nakoniec ked metdda berie na zretel
podmienky vyucovania vratane zvlastnosti Ziakov aich skupin®“ (Lerner, I., J., 1986, s. 114).
Z tohto dedukujeme, Ze didakticki Ucinnost neméZeme chapat iba jednostranne z hladiska
didaktiky, niekedy mozno dokonca vychovné aspekty povazovat za primarne délezité, preto
musime usilovat o spojenie vietkych ukazovatelov efektivity metddy. V poslednom obdobi sa
s problematikou metdd spaja ipoZiadavka konfluentnosti metddy, ktord spociva vtom, Ze
v kazdom pésobeni metédy musi tiez dochadzat kprelinaniu kognitivnych a afektivnych
elementov ucenia, pretoZe neexistuje intelektudlne ucenie bez akéhokolvek pdsobenia citov
a afektivnych strdnok osobnosti, a naopak nie je mozné prezivanie bez Gcasti intelektu ¢loveka.

Pri samotnom planovani a priprave na vyucovaciu hodinu méze rozhodovanie ucitela o volbe
adekvatnych metdd vyucovania zahffiat nasledovné otazky:

. ,Povedu metddy k dosiahnutiu bezprostrednych cielov?

. Umoznuju metddy dosiahnutie tychto ciefov tym najjednoduch$im spdsobom alebo su
zbytoc¢ne efektné?

. Prispeju metddy k prehibeniu vedomosti, zruénosti alebo k zmene pristupu k u¢eniu?

. MoZu metddy vyvolat ucenie vo viacerych drovniach - alebo ovplyvnit viac zloZiek
osobnosti?

. VyZaduju metddy vyssSi/nizsi stupenn vedomosti, zruénosti alebo postojov (pristupov
k uceniu), nez s akym Zziaci disponuju?

. Kolko €asu vyZzaduje pouZitie metdd?

o Kolko priestoru je treba, aby sme mohli metddy pouzit?

. Aké pomocky bude potrebné zaistit? Su pristupné?

. Aké zvlastne zrucnosti predpokladaju metddy u ucitela? Zvladne uditel metddy?

. Su metody vhodné pre ucitela? Zodpovedaju Stylu jeho prace?

. SU metddy vhodné pre Ziakov? Zodpovedaju ich ocakdvaniam?
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. Vyvolavaju metddy u Ziakov pasivny alebo aktivny pristup k praci?
. Udavaju metddy pomalé alebo rychle tempo?
. Vyzaduju primeranu alebo prili$ velkd mieru kontroly?“ (Grecmanova, H., 2000, s. 157 -

158).

Vsetky vyssie uvedené aspekty ovplyviiuju volbu vyucovacich metdd, ale okrem nich musi
brat uditel do Uvahy aj dalSie zretele. Pravda, bolo by chybou posudzovat metddy len z tohto
akéhosi vonkajsieho hladiska, na zéklade vyssie uvedenych kritérii ich optimalneho vyberu. Na
celkovu efektivnost, ale aj posudzovanie vyucovacich metdd treba nazerat aj z inych, a nemene;j
vyznamnych hladisk. Ugitel musi reSpektovat pouzitd ucebnd stratégiu, u¢ebny $tyl Ziakov a svoj
vlastny vyucovaci Styl, roven rozvoja aktivity a samostatnosti Ziakov, ich zaujmy a potreby atd.
V kazdom pripade, ked budu vyucovacie metddy zodpovedat vlastnému vyucovaciemu Stylu
ucitela, bude mat vyufovanie prirodzeny aoptimalny priebeh. Pravda, problematika je
zloZitejSia ako ju tu opisujeme, pretoZe ak sa ucitelia budi natit do postupov, ktoré
nezodpovedaju ich Stylu prace, nevedia sa s nimi stotoznit, a pre ktoré nemaju pozadované
schopnosti a zruénosti, vyuéovanie mdze mat nevhodny metodicky priebeh. To méZe negativne
vplyvat nielen na ucitela, ale ina Ziakov. V tychto situdcidch mozno predpokladat nizku
efektivnost a kvalitu vyucovacieho procesu.

Z tohto hladiska sa v pedagogickej tedrii i praxi riesia otazky vyucovacich metdd vo vztahu
k osobnosti Ziaka ak Ziackym ufebnym $tylom avo vztahu k vyuéovacim Stylom uéitelov.
Problematika Stylov uéenia sa je relativne nova, aviak poznanie problematiky ucitefmi i Ziakmi
a jej aplikdcia vo vyuovacom procese méze podstatne zvysit kvalitu vzdelavania.

Osobnost Ziaka a vyuéovacia metéda

Pri vybere metdd je déleZité zosuladit systém metdd, ktoré su vyhovujice a primerané
ucitelovi so systémom metdd, ktoré vyhovuju Ziakom a tym zabezpecuju efektivne osvojenie si
uciva. Ak pri vybere ucitel nereSpektuje individudlne osobitosti Ziakov, ich uéebné potreby a
metddy nekoreSponduju s uc¢ebnym Stylom Ziaka, Uspesné splnenie vytyéeného edukacného
ciela méze byt problematické, ba aZz dokonca nemozné. Z tohto aspektu je délezité pri vybere
vyucovacich metdd a ich poutziti re$pektovat zasadu individudlneho pristupu. Metdda je G¢inna
vtedy, ked respektuje osobnost Ziaka, jeho potreby, je primerand veku Ziaka, jeho
individudlnym osobitostiam a reSpektuje z nich vyplyvajuce Specifika.

Pri kazdom jednotlivcovi je déleZité vychadzat z poznania jeho individudlnych charakterovych
a osobnostnych vlastnosti, nadania, schopnosti, zrucnosti, zpoznania potenciondlnych
moZnosti rozvoja danej osobnosti, ale aj z poznania individudlneho ucebného stylu Ziaka. Na
zaklade tohto poznania mozZno pristlpit k volbe adekvatnych metdd vyulovania. ,| ked ma
ucitel v triede vacsinou Ziakov rovnakého veku, napriek tomu tito Ziaci maju réznu Groven
pripravenosti. Ak st postaveni pred rovnaku ulohu a ucitel riadi proces vyucovania jednotnym
metodickym postupom, nemaju vsetci Ziaci rovnaké moznosti na Uspesné zvladnutie uUlohy.
Jedni dosiahnu Uspech rychlo a bez namahy, dalsi pri rieSeni Ulohy vynaloZia urcity stupen
namabhy a Usilia, niektori ju vyriesia len ¢iasto¢ne a s chybami, no vyskytuju sa i taki, ktori nie su
schopni Ulohu vyriesit” (Zatkovd, T., 2005, s. 36). PoZiadavka diferencovaného pristupu je
aktudlna ipri vybere vyuéovacich metdd. Je nevyhnutné prispdsobit metddy individudlnym
zvlastnostiam Ziakov, pricom sa zdoraziiuje zasada primeranosti azdsada individualneho
pristupu. Skutoénost, Ze Ziaci sa odlisuju moZe ucitelom spbsobovat tazkosti, no nedd sa jej
vyhnut. Nie kaZzdému boli viohy dané v rovnakej miere a kvalite. Pri kazdom jednotlivcovi je
délezité vychadzat z poznania jeho individualnych uéebnych potrieb. Na zaklade tohto poznania
mozno vytvorit rézne podmienky na zvy3enie vykonu Ziakov, pouZit rozmanité metddy a formy
vyucovania, motivacné Cinitele, individualne vedenie Ziaka atd.

Ako sme uZz vtexte naznacili, vostatnych rokoch sa vyuCovacie metddy spajaju
s problematikou uéebnych Stylov Ziakov. ,Ucebny 3tyl je chapany ako jeden z determinantov,
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ktory ovplyviiuje dosiahnuty $kolsky vykon Ziaka. Casto sa stava, 7e ak ucitel pouziva isty postup
pri uceni, predpokladd, Ze ho pouZiva aj vaésina jeho Ziakov. Je vSak nutné uvedomit si, Ze tak,
ako sa odlisujeme v inych charakteristikdch, tak sa mézeme odliSovat aj v spdsoboch, ktorymi
prijimame nové informacie, u¢ime sa“ (Grofcikovd, S., 2007, s. 68). Kazdy Ziak si vytvéra
a pouziva vlastny systém stratégii a postupov na zvladanie poZiadaviek jednotlivych vyucovacich
predmetov, uplatiiuje svoj individudlny Styl ucenia. Z vlastnych skusenosti vieme, Ze jeden
¢lovek sa dokaze mechanicky naucit naspamait vietko ¢o sa mé naudit, iny hlada v ucive to ¢o je
podstatné a rozliSuje ho od nepodstatného, doplfiujiceho, vedlajsieho, jeden si potrebuje robit
vypisky, graficky zvyraziiovat text, iny sa ui v pohybe, potrebuje sa pri u¢eni prechadzat a pod.
,Styl ucenia je Ziakom preferovany sposob, akym sa udi, jeho spdsob uvaZovania o udive
i postupoch jeho zvladania“ (Mariak, J., Svec, V., 2003, s. 30). Kazdy Ziak ma iny $tyl ucenia,
pouZiva iné spOsoby a postupy, ktorymi si osvojuje ucivo a zaroven prevladajuci uc¢ebny styl
ovplyvriuje jeho ucebné Cinnosti a celkovy proces ucenia.

Casto sa v literattre v suvislosti s uéebnymi $tylmi objavuje pojem kognitivny $tyl, avsak
chapanie tychto pojmov nie je vidy jednotné. Jedna skupina vedcov povaZuje tieto pojmy za
synonyma, ind povazuje kognitivny Styl za nadradeny ucebnému Stylu, dalSia presne naopak
tvrdi, Ze kognitivny Styl je sucastou ucebného Stylu. I. Turek uvadza, Ze ,kognitivny $tyl je
spdsob, ktory lovek preferuje pri prijimani a spractvani informacii. Je prevazne vrodeny, tazko
sa meni alen v minimdlnej miere sa viaze s obsahom. Ucebny Styl je suhrn postupov, ktoré
jednotlivec v ur¢itom obdobi preferuje pri uceni. Vyvija sa z vrodeného zakladu, ale v priebehu
Zivota sa meni a zdokonaluje. Uebny $tyl mu méze pomahat dosahovat dobré vysledky pri
uceni urcitého typu udiva a v urcitej pedagogickej situacii (poziadavky ucitela, vplyv spoluZiakov
a pod.), ale méze mu komplikovat dosahovanie dobrych vysledkov pri u¢eni iného typu uciva,
v inej pedagogickej situdcii (ked by mu pomohol iny ucebny styl)“ (Turek, I., 2004, s. 85). Na
zaklade uvedeného mozeme konstatovat, Ze pre pedagogickd prax je prinosné diagnostikovat
a poznat ucebné Styly Ziakov a premyslene ich zlepSovat takymi metédami ucitelovej prace,
ktoré budu smerovat k optimalnemu priebehu vyucovacieho procesu a k dosahovaniu Ziaducich
vysledkov.

E. Petldk, vychadzajuc z myslienok J. Maresa (1998), pri u¢ebnych styloch zdorazriuje, Ze:

- ,SU to vlastné postupy (vlastné Ziakovi - priprava a plan ucenia sa, prispdsobovanie si
uciva...),

- pri ktorych sa uplatfiuje metakognitivne ucenie (,,viem ako sa mam ucit),

- su uplatriované v urcitom obdobi $kolskej dochadzky (ale menia sa),

- su zavislé na povahe ucdiva apredmetu (udivo konkrétne, abstraktné, teoretické,
praktické),

- vedu k istému vysledku (zapamatanie, porozumenie, aplikdcia),

- vznikaju na vrodenom zaklade,

- rozvijaju sa spolupdsobenim vnuatornych avonkajsich podmienok (vplyvov), do urditej
miery ich mozno ovplyvriovat a menit” (Petlak, E., 2000, s. 81).

Ucéebny $tyl Ziaka sa nemusi zhodovat s poZiadavkami a olakdvaniami ucitela, z ¢oho &asto
pramenia neuspechy v dosahovani uc¢ebnych vysledkov. Metddy vyucovania mozu negativne
pbsobit na proces ulenia, ak nekoreluju so $tylmi ucenia, pripadne ak ucitel o Styloch uéenia
svojich Ziakov ni¢ nevie avtejto suvislosti neakceptuje individudlne zvlastnosti Ziakov. Z.
Kalhous a O. Obst definuju ucebny styl ako spOsob, postup pri uceni, ktory sa ukazdého
uéiaceho sa jedinca lisi kvalitou, Struktdrou, pruznostou aspdsobom aplikdcie. Vznika na
vrodenom zédklade, pricom uzko suvisi s kognitivnym Stylom a rozvija sa pdsobenim vnutornych
i vonkajsich podmienok, tym méze menit svoju kvalitu (Kalhous, Z, Obst, O., 2002, s. 209).

V literatire sa mdZeme stretndt s mnohymi typoldgiami Stylov uéenia. KedZe nam nejde
o podrobnu analyzu, ale o poukdzanie na vyznam ucebnych Stylov na optimalny vyber
vyucovacich metdd, uvedieme niektoré z nich, ktoré su u nas najznamejsie:
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V odbornej literature je casto uvadzana typoldgia ucebnych Sstylov podla zmyslovych
preferencii, znama je tito typoldgia pod akronymom VARK (visual — aural - read/write —
kinesthetic) (Fleming, N., 2001):

Vizudlny - zrakovy typ - vyuziva zrakovd pamit, pred poéuvanim uprednostni Citanie,
pozorovanie, ,Studuje” obrazky a schémy, text spractiva do grafickej podoby (nacrtky, schémy
apod.). Nemotivuje ho metdda prednasky, monoldgy ucitela, neilustrované ucebné texty, preto
by u¢itelia mali vyuzivat rézne demonstratné metddy aco najviac nazornych ulebnych
pomdcok.

Auditivny - sluchovy typ - uprednostiiuje ,ucenie sa sluchom®, rad pocuva, rad vedie
rozhovor, pyta sa, nahlas sa uci, pisané slovo mu robi problémy. Ucitelia by mali pri vyuZivani
monologickych metdd premyslene pracovat s intonaciou hlasu. Vhodné je i vyuzivanie réznych
metdd skupinovej prace, metddy rozhovoru, vyzyvat Ziakov k diskusidm, mali by takymto
ziakom dat moZnost pouZivat magnetofdn, aby si vyklad mohli nahrat.

Verbdlny - slovno-pojmovy typ - sa vyznaluje tym, Ze dokaZe rozlidovat podstatné od
nepodstatného, je mu blizke abstraktné ucenie, najradsej sa uci ¢itanim textov, pocuté si radsej
zapisuje, mda dobre rozvinuté abstraktné myslenie a dokaze Studovat aj samostatne, preto je
vhodné vyuZivat rozne metddy individualnej prace a samostudia. Ucitelia by pri vyklade uciva
mali pisat hlavné myslienky uciva na tabulu, & priesvitku, mali by pre Ziakov zabezpelit
primerant Studijnd literatdru.

Kinesteticky - hmatovy a pohybovy typ - %iak si lahSie zapamita to, ¢o mdze ohmatat,
s &im moze experimentovat, pri ueni a opakovani si uciva sa prechadza a pod., najradsej sa uci
¢innostou. Ucitelia by do vyu€ovania mali zaradit metddy manipulédcie s predmetmi, umoznit
Ziakom pracu s trojrozmernymi ucebnymi pomdckami, pri vyklade uciva uvadzat ¢o najviac
praktickych prikladov. Takymto Ziakom najviac vyhovuju metddy projektového vyucovania,
inscenacné metddy, laboratérne préce, praktické cvienia, exkurzie apod.

Ak u Ziaka dominuje niektory z uvedenych Stylov ucenia, preferuje ho nielen pri prijimani
informacii, ich prezentacii, ale aj pri vystupe z ucenia. Preto sa ¢asto stretdvame s tym, Ze niekto
uprednostnuje slovné vyjadrenie, pre niekoho je prinosnejsi pisomny sposob komunikacie
a pod.

InU typoldgiu vytvorili autori S. Marton a R. Saljo, ktori uvadzaju, Ze fudia sa liSia dvoma
odlisnymi pristupmi k uc¢eniu:

1. ,Povrchovy pristup kuceniu - spociva vreprodukovani uciva, pasivnom prijimani
poznatkov, najmad v paméatovom uceni, memorovani, ¢asto mechanickom ,biffovani®,
kvantitativnom rozsirovani poznatkov bez vacsieho usilia o pochopenie.

2. Hibkovy pristup k uéeniu - spotiva najma v snahe porozumiet ugivu, vystihnat jeho  vyznam,
chépat veci a javy okolo seba“ (In Turek, 1., 2004, s. 105-106).

V zmysle efektivneho osvojovania si uciva odporuéame, aby sa ucitelia snaZili vplyvat na
tiakov spdsobom, ktory povedie iaka od povrchového pristupu k $tylu zalofenom na hibkovom
pristupe k uéeniu. Pre tento Ucel je vhodné volit metddy, ktoré podnecuju aktivitu Ziaka, zaujem
o ucivo, jeho snahu po sebazdokonalovani a maju vysoky motivacny vplyv na Ziaka v procese
ucenia.

E. P. Torrance pri skimani uéenia vychadzal z toho, do akej miery Ziak pri uceni preferuje
pravu alebo lavi hemisféru, kedZe obe sa zameriavaju na iné typy ¢innosti.

- Pravd mozgovd hemisféra reaguje emociondlne na vonkajsie situdcie, interpretuje neverbdlne
spravanie inych, produkuje humor, umoZiuje interpretéciu, do popredia sa dostava tvorivost,
intuicia, divergentné myslenie, déraz kladie na hru, fantaziu, zazitok, farby atd.

- Lavd mozgovd hemisféra rozliSuje zmysel slov, produkuje logické myslenie, objektivne
spracuva nové informacie, zdérazfiuje abstraktné myslenie, racionalnost, analyzu, vnima &as
atd. Intelektové cinnosti v favej hemisfére spadaju do oblasti inteligencie, v pravej hemisfére do
oblasti tvorivosti (In Mares, J., 1998, Turek, 1., 2004).
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Je dolezité, aby v praxi ucitelia vyuZivali také vyucovacie metddy a navodzovali také ucéebné
¢innosti a situacie, ktoré rovnomerne rozvijaju &innost oboch mozgovych hemisfér, kedze
redlne pracuju s odliSnymi Ziakmi, u ktorych sa rozdielnym spdésobom uplatriuje dominancia tej
ktorej hemisféry.

So stylmi ucenia sa niekedy davaju do suvisu irézne druhy inteligencie, ktoré prevazuju
u jednotlivcov a prave rozdielnou mierou rozvoja inteligencie sa od seba Ziaci v Skole liSia. H.
Gardner vytvoril tedriu viacndsobnej inteligencie (theory of multiple inteligences), podla ktorej
existuje minimalne sedem druhov inteligencie, ktorymi ludia disponuju v rozdielnej miere. Ide
o tieto druhy inteligencie: ,lingvistickd (jazykova), logicko-matematickd, priestorovd, telesne-
kinestetickd (pohybova), muzikdina (hudobna), interpersondlina, intrapersondina (Gardner, H.,
1993, s. 8 — 9). Neskor knim pridal eSte prirodnd inteligenciu a uvaZzuje aj o duchovnej,
spiritualistickej a existenciondlnej inteligencii (In Mares, J., 1998, s. 73).

Kazdy Ziak ma prevaZujuci typ vrodenej inteligencie, ktory ho predurcuje na rychlejsie
zapamatavanie a uéenie jemu vlastnym spdsobom. Dobry uéitel by mal vediet aky typ, ktory
Ziak je, ako sa najlepsie uéi a podla toho vyberat a prispdsobovat jednotlivé metddy a postupy.
V stvislosti s Groviiou inteligencie mézeme mat v triede napriklad Ziaka, ktory v matematike
neprospieva, ale na druhej strane disponuje vysokou urovriou telesne-kinestetickej inteligencie.
Na zéklade uvedeného konstatujeme, Ze pri vybere metdd by mali uditelia premyslat oich
vhodnosti pre konkrétnych Ziakov v triede a sucasne podporovat netradiéné, v dnesnej skole
menej podporované zloZky inteligencie a viacej sa sustredit na oblasti, v ktorych Ziaci dosahuju
Uspechy.

Inou typoldgiou ucebnych stylov je klasifikdcia od autora A. F. Grasha (Grasha, A. F., 1996, s.
128), ktory klasifikuje u¢ebné styly do Siestich kategoérii. Uvadza tri pary Stylov: nezdvisly -
zavisly, spolupracujici - sutaZivy, participujici — vyhybajuci sa. Dichotomicky vztah je vsak
vyjadreny iba pri Styloch participujlci - vyhybajlci sa, pretoZe u ostatnych Stylov neboli zistené
vysoké korela¢né koeficienty bipolarneho vztahu. Autor charakterizuje jednotlivé ucebné styly
nasledovne:

1. Nezdvisly uéiaci sa (Independent learner) - Ziaci, ktori radi samostatne uvazuju a su si isti
svojimi u¢ebnymi schopnostami. Preferuji ucenie ked' citia, Ze obsah uciva je doleZity a skor
uprednostriiuju samostatnu pracu, neZ spolupracu s ostatnymi Ziakmi.

Vseobecné ucebné preferencie: Samostatné ucenie. Vlastné tempo vo vyucovani. Ulohy, ktoré
umoZziuju Ziakom uvazovat samostatne. Projekty, ktoré moéZu navrhnut Ziaci sami. Skor
Ziakocentrické nez ucitelocentrické navrhy.

2. Vyhybajlci sa (Avoidant) - Nie st nads$eni z udiva a z U¢asti na vyucovani. Nespolupracuji
so Ziakmi a ucitelmi v triede. SU nezaujati a zdrveni tym, €o sa deje v triede.

VsSeobecné ucebné preferencie: Vo vSeobecnosti su odradeni vacsinou ucebnych aktivit.
Preferovali by vyucovanie bez testov a skusania. Uprednostriiuju systém hodnotenia ,vyhovel -
nevyhovel”. Nemaju radi entuziastickych ucitefov. Nemaju radi ked'ich v triede vyvolaju.

3. Spolupracujuci uciaci sa (Collaborative) - Charakteristicky ucebny styl pre Ziakov, ktori citia
potrebu ucit sa prostrednictvom zdielania mysSlienok aschopnosti s ostatnymi Ziakmi.
Spolupracuju s ucitefom a radi pracuju s ostatnymi Ziakmi. Niekedy mézu byt zavisli od inych
a nie vzdy st schopni rovnako dobre pracovat sami tak, ako s ostatnymi.

Vseobecné ucebné preferencie: Vyklad spojeny s malymi skupinovymi diskusiami. Ulohy v
malych skupinach. Ziakmi navrhnuté ¢asti hodin. Skupinové projekty.

4. Zavisly uciaci sa (Dependent) - Prejavuju malo intelektudlnej zvedavosti a ucia sa len to, ¢o
sa od nich vyZaduje. Ucitela arovesnikov povazuju za zdroj, ktory im poskytuje systém a
podporu a od autorit o¢akavaju Specifické instrukcie toho, ¢o maju robit.

VSeobecné ucebné preferencie: Prehlady alebo poznamky na tabuli. Jasné terminy a instrukcie k
Gloham. Ucitelocentrické vyucovacie metddy. Co najmenej nejasnosti vo vietkych aspektoch
vyucovania.
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5. Sutazivy uciaci sa (Competitive) - Ziaci, ktori sa ucia ucivo preto, aby vynikli nad ostatnymi
v triede. Veria, Ze musia superit s ostatnymi Ziakmi vo vyulovani pre odmenu, ktord je
ponuknuta. Su radi centrom pozornosti a radi prijimaju uznanie za ich dosiahnuté vysledky v
triede.

VsSeobecné ucebné preferencie: Byvaju veducimi skupinovych diskusii. UcCitelocentrické
vyucovacie postupy. V triede su vyzdvihovani za dobre vykonanu pracu. Ucebné cinnosti,
v ktorych mézu vyniknat nad ostatnymi.

6. Participujuci uciaci sa (Participant) - Radi sa zUcastiiuju na vyucovani a zapdjaju sa do

uéebnych aktivit ako je len mozné. Zvycajne chcu splnit ¢o najviac povinnych ivyberovych
poZiadaviek.
VSeobecné ucebné preferencie: Vyklad s moznostami diskusie, aby mohli diskutovat o uéive.
Ucitelia, ktori vedia dobre analyzovat a zhffiat informdcie. Participujuci udiaci je niekto, kto je
motivovany ¢imkolvek, ¢o od neho vyucujuci Ziada. Rad spolupracuje bez ohladu na to, aky
druh ¢innosti vyucujuci zvoli.

Vyssie bolo naznalené, Ze Styly ucenia Ziakov mozno ovplyvnit Einnostou uditela, to
znamena, Ze vyber a uplatnenie vyucovacich metéd umoziiuje reSpektovat a v pripade potreby
aj réznou mierou ovplyvnit uéebny $tyl Ziaka. Ak sa zvolend metdda zhoduje s uéebnym Stylom
Ziaka vedie k efektivnejSiemu dosahovaniu u¢ebnych vysledkov. Pri volbe vyucovacej metddy by
mal uditel prihliadat k $tylom uéenia Ziakov v triede. Na tuto skuto¢nost poukazal i Z. Kalhous,
ked’ vyjadril myslienku, Ze ,sp6sob, akym vyucujeme, vychadza z nasich predstav o tom, ako sa
fudia ucia” (Kalhous, Z., Obst, 0., 2002, s. 42).

K tomu, aby si mohol uditel spravne zvolit vyu€ovaciu metddu pre konkrétnu triedu, na
konkrétnu vyucovaciu hodinu, potrebuje mat dostato¢né poznatky o procesoch udenia sa
Ziakov. Adekvatne uplatfiovanie metdd, ktoré sd vyhovujice individudlnemu $tylu, potrebam
a celkovému vyvinu jedinca, umoziiuje zabezpecit primerany rozvoj osobnosti vo vietkych jeho
strdnkach. Na identifikaciu $tylov u¢enia moze volit rdozne diagnostické metddy, vychadzajic
z pozorovania Ziakov v priebehu ucenia, z analyz Ziackych produktov, z rozhovorov o Ziackych
spOsoboch uéenia, dotaznikov a pod.

Jednostrannost vyucovacich metéd nepodporuje Styly ucenia sa Ziakov. Ak ucitel pouZiva iba
mdlo vyucovacich metdd, Ziak sa snazi prispdsobit ucitelovi, napodobriuje ho. Ak uditel pracuje
rutinne, potom ani od Ziaka nemoZno ocakdvat pokrok a osobnostny rozvoj. Pre pozitivhe
ovplyvriovanie ucebnych stylov H. Grecmanova odporuca ucitefom, aby uplatriovali tzv. ,spésob
obloZeného chleba”, to znamena uplatiiovanie kombindcie viacerych réznorodych metdd, a tym
ucitelia umoznia vSetkym ziakom vyuzivanie réznych spdsobov uéenia (Grecmanovd, H., 2000, s.
153). Vo vyudovani nie je mozné reSpektovat vsetky diferencie vyskytujice sa v uéeni
u jednotlivych Ziakov v triede, preto je délezité podporovat rozmanitost uéebnych Stylov
prostrednictvom variability stratégii a metdd vyucovania. Ak si ucitel odskusa aj nové metddy
anebude sa pridrziavat iba uplatfiovania starych, osvedenych postupov vyudovania, tym
povedie Ziakov k vyuZivaniu novych spdsobov ucenia a k sebazdokonalovaniu.

Osobnost uéitela a vyuéovacia metéda

VyucCovacia metdéda nadobuda osobity priebeh a charakteristiku prinosom uditelovej
osobnosti na jej realizaciu. Posobenie osobnosti ucitela v priebehu uplatiiovania vyucovacej
metddy zabezpecduje imotivacény, vychovny aformativny aspekt obsiahnuty v konkrétnej
metdde. Mdzeme teda suhrnne konstatovat, Ze k udinnosti vyuCovacej metddy pozitivhe
prispieva aj jej primerany vztah k ucitelovi. Problematika individudlnych osobitosti Ziaka nie je
v pedagogike ni¢im novym, avsak v tomto smere sa menej skimaju otazky individuality ucitela
v procese vyuCovania. Fakt, Ze ucitelia sa od seba navzajom liSia povahovymi c¢rtami,
osobnostnymi vlastnostami, temperamentom apod. je v pedagogickej praxi redlnou
skutocnostou, ¢o dosvedéuju i mnohé typoldgie uditefov, dostupné v domacej izahranicnej
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odbornej literattre. Tieto existujice odlisSnosti sa premietaju ido konkrétnej vyucovacej
a vychovnej ¢innosti ucitela. Neexistuje univerzalny ucitel, ale rozliSujeme ucitelov skusenych,
neskusenych, emotivnych, racionalnych, dynamickych a malo vyraznych a pod. Jedni dokdzu
viest triedu prikazmi, iny nemaju vysoké poZziadavky na Ziakov. Toto v3etko sa premieta do
vyucovacich metdd a ma vplyv na stavbu a priebeh vyucovacej hodiny.

Z hladiska optimélneho vyberu vyucovacich metdd je pri analyze osobnosti ucitela potrebné
uvaZzovat otych strankach ucitela, ktoré sa priamo vztahuju kjeho praci na hodine ako
napriklad uéitefova odbornd a metodickd pripravenost, jeho skusenosti, pedagogické
majstrovstvo apod.

J. K. Babanskij podrobnejsie rozpracoval kritérid vyberu metdd, pricom uvddza Sest hlavnych
kritérii tzv. optimélneho vyberu vyuc¢ovacich metdd:

a) ,zdkonitosti a z nich vyplyvajuce principy vyucovania,
b) ciele a ulohy vyucovania,
c) obsah a metddy danej vednej discipliny a ich odraz v zodpovedajicom predmete,
d)  ucebné moznosti Ziakov:
- vyvinové osobitosti Ziakov,
- Uroven pripravenosti ziakov (ich vzdelavatelnosti a vychovavatelnosti),
e) osobitosti vonkajSich podmienok vyucovania,
f) moZnosti samotnych ucitelov, ¢o zahfna:
- Uroven ich teoretickej a praktickej pripravy,
- Uroveri metodického majstrovstva a schopnosti ovladnut urcité metddy, prostriedky,
- osobnostné vlastnosti a skisenosti” ( In Fenyvesiova, L., 2006, s. 40).

Podobne aj V. Svec (1986) odporuca pri vybere vyucovacich metéd uvazovat o cieloch
vyucovania, o charaktere uciva, sohladom na charakter odboru a skusenosti uUcastnikov
vzdeldvania, ich vekové aindividudlne osobitosti, ale aj prihliadat na vlastné moZnosti
vyucujuceho.

Z vlastnych skusenosti vieme, Ze rozni uditelia pristupuju k uceniu odliSnym sposobom, a
podobne ako sa Ziaci odlisuju rozdielnymi Stylmi ucenia, tak aj ucitelia sa navzajom lisia svojim
vyucovacim Stylom. A. Furman pomerne Siroko vysvetluje ,vyucovaci styl ako opakujuci sa
subor cinnosti ucitela, ktorych charakter zdvisi na podmienkach vyucovania v triede” (In Marik,
J.,, 1997, s. 85). Vodbornej literatire sa moZno stretnit sdvoma pristupmi v ponimani
vyucovacieho Stylu. Prvy vysvetluje tento pojem vo vSeobecnejsej rovine ako spésob ucitelovho
vyucovania. Druhé ponimanie je naopak uzsie a vyuc¢ovacim Stylom rozumie subor vyucovacich
metdd, ktoré ucitel uplatfiuje. V. Svec sa k problematike $tylov vyjadruje vtom zmysle, Fe
ucebny a vyucovaci $tyl si navzajom prepojené a zavislé, a preto ich vysvetluje stcasne. Styl
(u€enia, vyucovania) chape ako ,integrovand, individualnu charakteristiku ¢innosti subjektu
(ziaka, ucitela). Vyucovaci styl je ucitelov spésob videnia uciva, Ziaka, vyucovacich metdd, ucenia
a vyucovania, komunikdcie so Ziakmi apod., ktory sa premieta do jeho vyucovania “ (Manak, J.,
Svec, V., 2003, s. 30).

Podla J. Maresa ,vyucovaci styl je svojbytny postup, ktorym ucitel vyucuje, subor cinnosti,
pedagogického typu, pravdepodobne nezdvisle od témy, od triedy a pod. Vyucovaci styl vznikd
z ucitelovych predpokladov pre pedagogicku cinnost, rozvija sa spolupésobenim vonkajsich
a vnutornych faktorov. Vedie k vysledkom urcitého typu, ale zabratiuje dosiahnutiu vysledkov
inych. Je relativne stabilny, obtiaZne sa meni“ (Pricha, J., Walterova, E., Mares, J., 2003, s. 287 -
288). Vyucovaci Styl je vlastne spésob akym ucitel vyucuje, zahffia stibor vyu€ovacich metdd a
postupov ktoré ucitel uplatriuje.

Vyucdovaci $tyl ako komplexnd osobnostnd charakteristika ucitela vztahujuca sa na jeho
ponatie vyucovania, uvaZzovanie akonanie v réznych pedagogickych situaciach sa ndsledne
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premieta do volby ucitelovej stratégie vyuCovania ado vyberu a uplatiiovania vyucovacich
metdd. Z hladiska toho, aké vyuéovacie metddy uditel pouZiva, mdzeme hovorit o Style
formdinom, pre ktory je prizna¢né pouZivanie formalnych vyucovacich metéd a neformdlnom,
uplatfiujicom neformalne metddy vyucovania. D. Fontana (2003, s. 367) vo vseobecnosti
uvazuje o formalnych a neformalnych metédach vyucovania a o ich vplyve na to, ako sa deti
uéia. Formdlne metddy kladu déraz na prislusny predmet, pricom Glohou ucitela je uviest Ziakov
do jeho podstaty, zatial ¢o neformdine metddy kladu doraz na deti, pricom uUlohou ucitela je
rozpoznat ich potreby a poskytnat im uéebni skisenost zodpovedajicu tymto potrebam.
Formalne metddy obvykle obsahuji pomerne vysoky podiel vykladu uditela a prace, ktora ucitel
Ziakom zaddva, na druhej strane vsak neformalne metddy ddvaju vacsi priestor iniciative deti
a poskytuju viac prileZitosti pre tvorivost a zodpovednost. Takéto delenie je viak podla nasho
nazoru prili§ zovieobeciiujice pre potreby vychovno-vzdelavacej praxe. Styl je podmieneny
viacerymi Cinitelmi, z ktorych je ovplyvneny najméa predpokladmi a dispoziciami konkrétneho
ucitela, ku ktorym patri napriklad kognitivny Styl, temperament, odborné vedomosti
a sposobilosti a pod.

Podla M. Sirotovej (2000, s. 118) je Styl determinovany nasledovnymi skupinami Cinitelov:

1. spolocensko-historickymi podmienkami — vplyvom meniacich sa spolocenskych zriadeni,
ekonomickych a politickych podmienok sa v jednotlivych obdobiach dominantné Styly menili
a pretvarali,

2. osobnymi skusenostami a vlastnostami ucitela — do pedagogického poésobenia kazdého
utitela zasahuje jeho vlastna skisenost a vyrazny vplyv maju i jeho osobnostné érty, vzdelanie
a pedagogicka prax,

3. viastnostami a skusenostami Ziakov, ich sprdvanim vo vyucovacich hodindch — Lewinove
vyskumy okrem iného potvrdili, Ze deti zvyknuté napr. na autoritativny interakény Styl
provokuju obzvlast nového ucitela k takymto formam a spdsobom sprévania.

M. Zelina suhrnne uvadza, Ze uplatnenie vyucovacieho Stylu zalezi od:

1. ,osobnosti ucitela,

2. od Ziakov, osobnosti v skupine,

3. od konkrétnej situdcie a uloh” (Zelina, M. 1993, s. 31).

Uvedené determinanty pdsobia vo vzajomnej interakcii a ak by sme uprednostriovali iba
niektoru z danych podmienok, nase chapanie ucitefovho sStylu by bolo nekomplexné a znacne
skreslené.

J. Manak rozliSuje vo vyuc¢ovacom Style ucitela niekolko vrstiev. Najhlbsiu vrstvu podla neho
tvori kognitivny styl, ktory je do znacnej miery vrodeny. Na tuto vrstvu nadvazuje ucitelovo
poriatie vyucovania, na ktoré dalej nadvazuje vrstva zloZend z ucitelovych spdsobov riesenia
pedagogickych situdcii. Tato vrstva sa do urcitej miery prekryva svrstvou ucitelovych
pedagogickych vedomosti, zrucnosti a skusenosti, ktoré su zdroven najviac a najjednoduchsie
ovplyvnitelné (Mariak, J., Svec, V., 2003, s. 39).

Z uvedeného mézeme teda konstatovat, Ze vyucovaci $tyl mozno chapat ako prevlddajuci
a pre ucitela typicky spdsob ¢innosti vo vyucovacom procese. Premieta sa do ucitelovej
individudlnej koncepcie vyucovania, do jeho ponatia vyufovania. Prejavuje sa najma
v metodickom postupe ucitela, v spdsobe riadenia a organizovania prace na vyucovacej hodine
i v interakcii ucitela so Ziakmi.

Holandski autori T. Wubbels, H. A. Creton, H. P. Hoomayers (1987) (In Gavora, 2003, s. 53)
vytvorili osem dimenzionalny model ucitelov, ktory sa skladd z 8 charakteristik ucitelovej
interakcie.

Jednotlivé dimenzie interakcie su:

1. organizdtor vyucovania — svoj vyucovaci predmet vyucuje s nadsenim, a tak sa od neho Ziaci
mnoho naudia, jasnym a zaujimavym vysvetlovanim vie udrzat pozornost Ziakov, vie o vietkom
¢o sa deje v jeho triede,
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2. napomdha Ziakom - snazi sa pomahat Ziakom, je k nim priatelsky a ohladuplny, ma zmysel
pre humor a vytvara v triede dobru atmosféru,

3. chdpajuci — je trpezlivy a dokaZe akceptovat Ziakov, diskutuje s nimi, dava im priestor na
vyjadrenie svojho nazoru,

4. vedie Ziakov k zodpovednosti — dédva Ziakom moznost rozhodovat o veciach tykajlcich sa
triedy, ak k tomu vedu vhodné argumenty jeho rozhodnutia su Ziakmi ovplyvnitelné,

5. neisty — je plachy a véhavy, pri vysvetfovani u¢iva pésobi neisto, ziaci ho dokazu lahko vyviest
z miery,

6. nespokojny — je nespokojny, mrzuty a nestastny, vocli Ziakom podozrievavy, hlavnym
vychovnym prostriedkom je trest,

7. karhajuci — byva €asto nahnevany anie je trpezlivy, Ziaci ho dokazu lahko nahnevat
a prestane sa vtedy ovlddat, mava pichlavé aZz povySenecké poznamky,

8. prisny — vyZaduje bezpodmienecnl poslusnost, je ndroény, md vysoké poziadavky, Ziaci
byvaju z neho vystraseni.

Kazdy uditel napifia kazdu interaként dimenziu inaksie. To znamena, 7e jednotlivi utitelia sa
liSia svojimi interakénymi Stylmi. Niektori ucitelia dominuju v istych dimenzidch avinych su
slabsi, inf ucitelia maju podstatne iné ,naplnenie” dimenzii.

Vychadzajuc z viacroénych vyskumov, autori tohto modelu konstatuju, Ze i ked' je skimanie
vztahu medzi interakénym Stylom udéitela a Ziackymi vysledkami dost zloZité, pretoze vysledky
uéenia moézu ovplyvnit aj iné Cinitele (napr. mnoZstvo a spdsob samostatného ulenia Ziaka,
pomoc spoluziakov alebo rodi¢ov, dostupnost ué¢ebnych pomécok a pod.), predsa len mozno
isté vztahy povaZzovat za pravdepodobné. ,NajlepSie vedomosti a zruénosti maju Ziaci vtedy,
ked' je ucitel dobry organizator vyucovania a je dostatocne prisny. Niektoré udaje vSak ukazuju
aj dostatoény vplyv karhania na vykon Ziakov. Ale prili3na neistota ucitela a jeho nespokojnost
produkuje skor slabsie vedomosti a zrucnosti Ziakov. Podobne je to aj s kladenim prilis velkej
zodpovednosti na Ziakov. Zaujimavy je i druhy aspekt vysledkov pdsobenia ucitela — vplyv na
jeho afektivnu stranku, na motivéciu Ziakov ucit sa dany vyucovaci predmet a pozitivny vztah
k ucivu. Tu ma najvacsi vplyv ucitelovo napomahanie Ziakom, to Ze ich chape, ale aj to, Ze vie
dobre organizovat vyucovanie. Naopak, nespokojnost, karhanie a neistota maju skér negativny
dopad na afektivne vysledky vyucovania“ (Brekelmans, M., Wubbels, TH., Creton, HA., 1990;
Woubbels, TH. Levy, J., Brekelmans, M., 1997).

V suvislosti s uvedenym sa naskyta nelahka uloha pre ucitelov a je na mieste zodpovedat si
otazku, ¢i su dolezitejSie vykony avedomosti Ziakov, alebo rozvoj afektivnej zlozky Ziackej
osobnosti.

Inu typoldgiu Stylov podava A. F. Grasha (1996, s. 154), ktory uvadza 5 typov vyucovacich
Stylov uditelov v zdvislosti od uplatriovanych metdd vo vyucovani atypu interakcie medzi
ucitelom a Ziakom a Ziakmi navzajom:

1. Expert (prendsac - transmiter informacii) - Ma vedomosti, zruénosti a odbornost, ktord
Ziaci potrebuju. Usiluje sa udrzat si status experta medzi Ziakmi predvadzanim detailnych
vedomosti avyzyvanim Ziakov zvySovat si svoje schopnosti a kompetencie. Je zaujaty
sprostredkovanim informacii a tym sa poistuje, Ze Ziaci st dobre pripraveni.

Vyhoda: Informacie, vedomosti a zrucnosti, ktoré tito jednotlivci ovladaja.

Nevyhoda: Prehnand ukazka vedomosti méze byt zastrasujica pre menej skisenych Ziakov.
Nemusi vzdy odhalit zakladné myslienkové procesy, ktoré produkovali odpovede.

2. Formdlna autorita (urcuje kritéria a definuje akceptovatelné sposoby prace)

— Je to ucitelocentricky pristup, kde sa ucitel citi zodpovedny za poskytovanie a kontrolu toku
obsahu, ktory ma Ziak prijat a asimilovat. Formdlna autorita sa nezaujima o vytvaranie
vlastného vztahu k ziakom, ale je dolezité, ¢i si ziaci buduju vztahy k sebe navzajom.

Vyhoda: DOraz na jasné poZiadavky a prijatelné sposoby vykonavania ¢innosti.
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Nevyhoda: Silnd investicia do tohto $tylu moéze viest k rigidnym, Standardizovanym a mélo
flexibilnym spésobom vedenia Ziakov.

3. Osobny model (vyuCuje prostrednictvom ilustracii apriameho prikladu) — Je to
ucitelocentricky pristup, kde ucitel demonstruje a modeluje to, ¢o sa oCakava (zru¢nosti a
procesy) a potom vystupuje ako tréner alebo sprievodca v asistovani Ziakom pri aplikacii
vedomosti. Tento Styl povzbudzuje Ziacku participaciu a vyuZiva variabilné uc¢ebné styly.
Vyhoda: D6raz na priame pozorovanie a nasledovanie osobného prikladu.

Nevyhoda: Niektori u¢itelia mézu verit, Ze ich pristup je najlepsi spésob veduci ziakov k tomu,
aby citili, Ze st neschopni, ak nevedia splfiat takéto o¢akavania a $tandardy.

4. Facilitator (vedie ausmeriuje Ziakov otazkami, objavovanim mozZnosti, navrhuje
alternativy) — Je to Ziakocentricky pristup, kde ucitel facilituje a sustreduje sa na cinnosti.
Zodpovednost prebrat iniciativu na dosiahnutie vysledkov v rozmanitych dlohéch je na Ziakoch.
Ziaci, ktori si samostatni, aktivni, kolaborujtci, prosperuji vtomto prostredi. Ucitel typicky
navrhuje skupinové aktivity, ktoré vyZaduju aktivne ucenie, spolupracu navzajom medzi Zziakmi
a riesenie problémov.

Vyhoda: Osobnd flexibilita, doraz na potreby aciele Ziakov aochota objavovat moZnosti
a alternativy réznych spésobov konania.

Nevyhoda: Tento $tyl Casto zaberd vela €asu aniekedy sa neda uplatnit, ak je potrebny
direktivnejsi pristup. MoZe Ziakov znepokojovat, ak nie je vyuZity pozitivne.

5. Delegdtor (rozvija schopnost Ziakov fungovat autondémne) — Je to Ziakocentricky pristup,
pri ktorom ucitel prideluje a uklada vacsiu kontrolu a zodpovednost za uéenie na jednotlivcov
alebo skupiny Ziakov. Tento typ uditela ¢asto vyzaduje od Ziakov navrhovat a implementovat
komplexné ucéebné projekty a vystupuje vyhradne vrole poradcu. Ziaci si ¢asto poziadani
pracovat samostatne alebo v skupindch a musia byt schopni efektivne pracovat v skupine
a zvladat rozmanité interpersondlne roly.

Vyhoda: Pomdha Ziakom vnimat samych seba ako nezavislych uéiacich sa.
Nevyhoda: Mébéie si nespravne vysvetlit Ziacku pripravenost pre samostatnd pracu.
Niektori Ziaci mdzu znervdzniet, ak sa im poskytne autondmia.

Autor empirickym skiimanim zistil, Ze existuju Statisticky vyznamné rozdiely medzi muzmi
a 7enami v zastdpeni jednotlivych vyucovacich stylov. Zeny dosahovali nizsie skére pri $tyloch
expert a formdlna autorita a o nieco vyssie skére pri Styloch facilitdtor a delegdtor v porovnani
s muzmi (Grasha, A. F., 1996, s. 166).

Rozdiely v Styloch podla vyucovanych predmetov sa preukdzali nasledovné: vyucovaci styl
expert bol castejsi vpredmetoch matematika, informatika, a v esteticko-vychovnych
predmetoch. Styl formdina autorita sa Castejéie vyskytoval vjazykovom vyucovani, osobny
model sa Castejsie vyskytoval v spolocenskovednych predmetoch. Styly facilitdtor a delegdtor
boli menej zastipené v matematike a prirodovednych predmetoch neZz vinych oblastiach
vzdelavania.

Moznosti prispdsobenia ucitelovho vyucovacieho stylu Ziackym u¢ebnym stylom

A. F. Grasha (1996, s. 177) kjednotlivym, vysSie uvedenym spojeniam ucebnych Stylov
priraduje spojenie vyucovacich Stylov, ktoré najviac podporuje ten ktory klaster aje snim
kompatibilny. Tieto vyucovacie $tyly pomahaju posilnit a rozvijat u¢ebné styly Ziakov v danom
klastery.

Tab. €. 1 Vztah vyuéovacich a uéebnych stylov podla klasifikacie A. F. Grasha

Vztah vyuéovacich a uéebnych stylov

Klaster 1:
Primarne vyudovacie Styly: Expert/Formdlna Autorita
Primarne ucebné styly: Zdvisly /Participujuci/ SutaZivy
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Klaster 2:
Primarne vyucovacie $tyly: Osobny model/Expert/Formdina Autorita
Primarne ucebné styly: Participujuci/ Zdvisly/ Spolupracujici

Klaster 3:
Primarne vyucovacie $tyly: Facilitdtor/Osobny model/Expert
Primarne ucebné styly: Spolupracujici/ Participujici/ Nezdvisly

Klaster 4:
Primarne vyucovacie Styly: Delegdtor/Facilitator/Expert
Primarne ucebné styly: Nezdvisly/ Spolupracujci/ Participujluci

V beznej pedagogickej praxi uCitelia kazdodenne pracuji so skupinami, resp. triedami Ziakov
s rozmanitymi ucebnymi potrebami, schopnostami, zdujmami, srdéznou Uroviiou motivécie
k uéeniu asrozmanitymi individudlnymi osobitostami. Kvalitny a efektivny ucitel neustdle
uvazuje o sposoboch a metddach svojej pedagogickej prace s cielom prispdsobit sa potrebam
Ziakov resp. ulahéit ucebnl Einnost vsetkych Ziakov v skupine. Permanentne si musi
uvedomovat, Ze niektori Ziaci sa lahsie uéia fakty, kym ini preferuji konkrétne priklady, dalsi
vytvaraju koncepty, ini sa fahko ucia z abstraktnych prikladov. Vyucovacie metddy sa tiez
odliduju. Niektori uéitelia prednasaju, ini demonstruju alebo diskutuju, niektori preferuji pamat
aini porozumenie apochopenie. To ¢o sa Ziak vtriede naudi je zcasti ovplyvnené jeho
prirodzenymi schopnostami a predchadzajucou pripravou, ale tiez kompatibilitou jeho
uc¢ebného stylu a ucitelovho vyucovacieho stylu.

Vicina komponentov uéebnych a vyucovacich $tylov s vzajomne paralelné. Ziak, ktory
preferuje napriklad intuitivnhu percepciu pred zmyslovou, bude dobre reagovat na ucitela, ktory
kladie déraz na koncepty (abstraktny obsah) neZ na fakty (konkrétny obsah), Ziak, ktory
preferuje vizualnu percepciu bude najspokojnejsi s uéitelom, ktory pouziva tabulky, obrazky
a filmy.

Pre ilustraciu uvadzame metddy, ktoré odporica A. F. Grasha ako najvhodnejsie
k jednotlivym klasterom, spojeniam vyucovacich a u¢ebnych stylov:

Tabulka €. 2

Vyucovacie metdody v spojeni k jednotlivym klasterom vyucovacich a u¢ebnych stylov

Klastery vyucovacich a u¢ebnych Stylov

Metddy a techniky

Klaster 1:

Primarne vyucovacie styly
Expert/Formdlna autorita
Primarne ucebné styly

Zavisly /Participujuci/ SutaZivy

Ddraz na skusanie a znamky

Beseda s hostom

Vyklad, Mini prednasky

Rozhovor riadeny ucitefom

Diskusia riadend ucitelom

Doucovanie, konzultacie s ucitelom

Vyucovanie podporované didaktickou
technikou

Klaster 2:

Primarne vyucovacie styly

Osobny model/Expert/Formdlna autorita
Primarne ucebné styly

Participujuci/ Zdvisly/ SutaZivy

Demonstracné metddy

Diskusia o alternativnych moZnostiach
rieSenia uloh

Vymena myslienkovych postupov

Vymena osobnych skdsenosti

Napodobovanie uditela

Indtruovanie /vedenie Ziakov
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Klaster 3: Pripadové studie,

Primérne vyucovacie styly Kognitivne (pojmové) mapy
Facilitator/Osobny model/ Expert Diskusia zamerana na kritické myslenie
Primarne uéebné Styly Akvarium (Ziaci rozdeleni na dve skupiny,
Spolupracujuci/ Participujici/ Nezdvisly vnutri ,ryby“ sa bavia, vonku ,,rybari“ ich

pri tom sleduju)
Diskusia o kfu¢ovych vyrokoch
Kinepdzium (pohyblivé sympdzium)
Laboratérne projekty
Metddy problémového vyucovania
Skupinova diskusia
Riadené uéenie (Guided design)
Hranie roli /simulécie
Diskusia za okruhlym stolom
Ziak utitefom dria (Student teacher of the

Day)
Klaster 4: Metdda kontraktov vo vyucovani
Primarne vyucovacie styly Triedne sympdzium, Diskusné metddy
Delegdtor/Facilitdtor/ Expert Pomahajuce trid (Helping trios)
Primarne ucebné styly Individudlne $tudium/skdmanie
Nezavisly/ Spolupracujici/ Participujiuci Skladacka (Jigsaw groups)

Diskusia o zozname Ziackych tém k ucivu
(Laundry list discussions)

Ucenie vo dvojiciach, Modularne vyucovanie
Panelova diskusia

Postojové uvahy (k ucivu, k téme,...)
Praktické metody

Cyklické interview (Round Robin interviews)
Metddy samostatného objavovania

Metddy skupinového vyucovania

Ziacke denniky

(Grasha, A.F., 1996, s. 234

Niektoré techniky a metédy vhodné pre potreby vSetkych uéebnych Stylov (Felder, R., M., K.
Silverman, L., K., 2002, s. 3):

e Je nevyhnutné neustale motivovat Ziacke uc¢enie. Co najviac sa snaite spéjat prezentované
ucivo s predchadzajucim a s nasledujucim udivom vdanom predmete, stémami inych
predmetov a obzvlast s osobnou skisenostou Ziakov.

e Poskytujte rovnovdhu medzi konkrétnymi informaciami (fakty, data, skuto¢né alebo
hypotetické experimenty aich vysledky) a abstraktnymi konceptmi (principy, tedrie,
matematické modely).

e Poskytujte rovnovahu materidlu, ktory kladie doraz na metddy praktického riesenia
problémov s materidlmi a metddami, ktoré zdorazriuju fundamentdlne pochopenie a
porozumenie ucivu.

o Poskytujte explicitné ilustracie intuitivnych modelov a vzorcov (logickd domnienka, rekognicia
modelu, generalizdcia) avnemovych modelov a vzorcov (pozorovanie okolia, empirické
experimentovanie, vnimavost pre detail), povzbudzujte vietkych Ziakov k precvi¢ovaniu si
oboch. Neocakavajte, aby niektora skupina zZiakov bola ihned schopna uplatnit procesy druhej
skupiny.
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¢ Uplatiujte vedeckd metddu pri prezentovani teoretického materialu. Davajte konkrétne
priklady fenoménu, ktory tedria opisuje alebo predpovedd; potom vytvorte tedriu alebo
formulujte postup; ukdzte ako moze byt tedria alebo postup uplatneny avyvodte z neho
nasledky; a prezentujte aplikacie.

® Pouzivajte obrazky, schémy, grafy a jednoduché nacrty pred, v priebehu aj po prezentovani
verbdlneho materialu. VyuZivajte filmy. Uplatriujte demonstraciu, praktické skisenosti, ak je to
mozné.

» \/yuZivajte vyucovanie podporované pocitami — pozitivne podporuje zmyslové vnimanie.

« Nevypliiajte nevyhnutne kazdu minutu vyuéovacieho ¢asu prednasanim a pisanim na tabulu,
ale poskytujte Ziakom intervaly na premyslanie o tom, ¢o im bolo odprezentované.

e Poskytujte Ziakom moznosti nieCo aktivhe vykondvat popri prepisovani a zapisovani
poznamok. Brainstormingové aktivity v malych skupindch, ktoré netrvaju dlhsie ako pat minut
su extrémne efektivne pre tieto ucely.

® Pouzite niektoré ,drilové” cvi¢enia na precvicovanie nauceného, ale neprehdanajte to s nimi.
Na druhej strane, tiez poskytujte otvorené problémy a cvicenia a uUlohy, ktoré vyZaduju analyzu,
syntézu a hodnotiace postupy myslenia.

¢ Umoznite Ziakom kooperovat na domadcich ulohdch v ¢o najvicsej miere. Aktivni Ziaci sa vo
vSeobecnosti najlepsie ucia vo vzajomnej interakcii s inymi.

e Odmeiite vsetky tvorivé riesenia, aj tie nespravne.

* Rozpravajte Ziakom o ucebnych styloch. Tak ich ubezpecite, Ze objavenie ich akademickych
tazkosti nemusi byt spdsobené iba osobnymi nedostatkami. Vysvetlenim ako sa Ziaci
s rozlicnymi ucebnymi 3tylmi najefektivnejSie udia, méze byt doleZitym krokom v pomoci
pretvorit ich u¢ebnu skusenost, tak aby mohli byt Uspesni.

Ak si ucitelia osvoja uvedené spdsoby prace, prispeju tym k zefektivneniu uplatriovania
vyucovacich metdd a k optimalizécii ucebnych vysledkov Ziakov. ReSpektovanim uvedenych
poZiadaviek je moZné adresne zabezpedlit respektovanie rozmanitosti u¢ebnych S$tylov Ziakov
v triede a zdokonalovanie vlastného vyucovacieho $tylu ucitela.

Moznosti rozvijania vyucovacieho stylu

Sme toho nazoru, Ze vyucovaci Styl ucitela mozno zdokonalovat rozvijanim jeho jednotlivych
vrstiev, najma vrstvy pedagogickych vedomosti, zru¢nosti a skisenosti a vrstvy ucitefovho
ponatia vyucovania. Na rozvijanie ucitefovho $tylu vyucovania, zameraného na zefektivnenie
vyucovacich metdd a ucitelovych vyucovacich postupov vplyva najma:

- poznanie tradi¢nych, ale i réznych alternativnych metdd vyucovania, najma uvedomenie si
moznosti uplatnenia modernych aktivizujicich a tvorivych metdd,

- evaluacia kvality a efektivnosti vyucovacieho procesu, uplatriovanie autodiagnostiky
jednotlivych zloZiek vlastného vyucovacieho stylu, pravidelna sebareflexia,

- kontinudlne sebavzdeldvanie, studium odbornej literatury, rozsirovanie svojich vedomosti
o vyucovacich metddach a didaktickych postupoch, rozvijanie zruénosti tieto postupy prakticky
pouZivat,

- aplikacia novych vedomosti a zruénosti vo vlastnej pedagogickej praci a zaclenenie modernych
vyucovacich metdd a postupov do vlastného vyucovacieho S$tylu, obmieranie a striedanie
rozmanitych metéd vo vyucovani.

Nakoniec m6zeme konstatovat, Ze preto, aby bola metdda primerana uditelovi je délezité,
aby ucitel vyuZival také metddy, ktoré ovlada, a ktoré zodpovedaju jeho vlastnostiam
a vyucovaciemu Stylu. Vyucovacia metdda, ktord je efektivna v rukdch jedného uditela sa moze
ukdazat ako absolUtne neléinna pri pouZiti inym ucitefom. DéleZité je vsak to, aby sa ucitel
neustdle vzdelaval v pedagogike, v psycholdgii, v odbornych didaktikach, aby rozvijal svoje
pedagogické schopnosti, vysledkom ¢oho md byt, Ze ucitel dokdZe spravne pracovat so
vsetkymi vyucovacimi metddami. K efektivnej pedagogickej praci moze ucitel dospiet neustalou
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sebareflexiou a naslednym sebazdokonalovanim, ktoré mu umoZnia dokonalé osvojenie si
metod.

Ako uvadza O. Simonik (2005, s. 42) zmena ponimania vyucovania a vyucovacieho $tylu ucitela
smerom k edukacii rozvijajucej aktivitu, samostatnost a tvorivost Ziakov zahffia tieto zakladné
atributy realizacie v praxi: ,Nahradenie modelu transmisivneho modelom konstruktivistickym.
Zmena vyucovacieho Stylu uditela a pristupu k Ziakom. Predpokladd sa okrem iného casté
opytovanie Ziakov a prerusovanie ucitelovho vykladu, pochybovanie, Ziacky nesuhlas, kritika,
chyby a omyly, ale idocenenie originality Ziakovho vykonu, prijimanie netradi¢nych a zatial
nerealnych rieSeni, ocenenie predstatvivosti, fantazie, imagindcie a vlastnych vytvorov.
Prostrednictvom ucitela musi Skola zamerne vytvarat situacie, ktoré uvedené ¢innosti priamo
vyZzaduja“.

Z empirickych skiamani

Vychdadzajic z prezentovanych teoretickych vychodisk bolo v nasom skimani hlavnym
zamerom zistit ndzory ucitelov na chdpanie pojmu efektivnost vyucovacej metddy, zistit aké
metddy redlne v praxi uplatriuju, ktoré Ccinitele podmieriuju vyber a uplatnenie metdéd vo
vyucovacom procese a takisto bolo nasou ulohou identifikovat preferovany vyucovaci Styl
ucitelov.

Vyskum sa realizoval v obdobi september 2007 — april 2008 a vyberovy subor tvorilo 50
participantov, ktorych sme ziskali nahodnym vyberom. Vzorka respondentov sa skladala z 50
utitelov 1. stupfia ZS, vyulujucich jazyk, s dizkou pedagogickej praxe od 3 do 30 rokov. Vek
respondentov od 29 do 54 rokov. Vacésina respondentov bolo Zenského pohlavia, vo vyskumnej
vzorke boli zastupeni dvaja respondenti muzského pohlavia.

Pre ucely empirického vyskumu sme pouzili dotaznikovi metddu, v ramci ktorej sme uplatnili
dva druhy dotaznikov.

Zdévodu ziskania komplexnejSieho pohladu a mozZnosti komparacie ziskanych udajov
vztahujlcich sa na problematiku vyuc¢ovacich metdd v praxi sme pouZili Dotaznik na ponimanie
efektivnosti vyucovacich metéd, ktory sme skonstruovali Specialne pre tento vyskum.

Dotaznik je komunikativna metdda ziskavania primarnych informacii, v naSom pripade o
vedomostiach, postojoch, motivoch, preferencidch respondentov (uditelov). Dotaznik bol
uréeny pre ucitefov Z§ a zistovali sme nim ich nazory a postoje tykajlice sa aplikacie jednotlivych
vyucovacich metdd a ponimania efektivnosti metddy ucitefmi. Vzhladom k tomu, Ze
vychadzame z vypovedi ucitefov v dotaznikoch, ktori prezentuju svoje nazory, postoje,
vedomosti a teoretické poznatky problematiky uplatfiovania didaktickych postupov a metdd vo
vyudovani, jednd sa vo vysledku o preZivanu a prezentovant podobu predstav ucitela o jeho
vlastnom spbsobe vyucovania. Dotaznik pozostdval zdeviatich poloZiek vo forme
nedokonéenych viet s moZnostou otvorenej odpovede, ktoré mali respondenti doplnit.

V prvej polozke dotaznika, sme sa zamerali na zistenie zvy¢ajného spdsobu sprostredkovania
uéiva ucitelmi vo vyudovani. Respondenti mali uviest akym spbésobom najastejsie
sprostredkuvaju Ziakom udivo, tym, Ze mali doplnit nedplnd vetu v zneni: ,Obyéajne Ziakom
sprostredkujem ucivo tak, Ze.....”

Analyzou dotaznikovych poloZiek sme dospeli k zdveru, Ze z pomedzi vyucovacich postupov,
ktorymi ucitelia najcastejSie sprostredkdvaju ucivo, dominuji slovné metddy, z ktorych
respondenti uvadzali vyklad ucitela a monologické metddy (38%) a dialogické metddy - diskusia,
rozhovor (32%). Respondenti casto uvadzali v odpovediach aj spojenie slovného vykladu
s didaktickymi prostriedkami a demonstraénymi metdédami. 20% respondentov odpovedalo
vtom zmysle, Ze striedaju rézne metddy, resp. vo svojich odpovediach vymenuvali viaceré
metddy a didaktické postupy. Bohuzial, iba 4% respondentov uviedlo metddu rieSenia
problémov, aj napriek tomu, Ze v sucasnosti sa v pedagogicko-psychologickej tedrii zdéraznuju
pocetné kladné stranky uplatfiovania tejto metddy. Metdda rieSenia problémov je casovo
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naro¢na metdda z hladiska pripravy ucitefa na hodinu iz hladiska jej samotnej realizécie, ¢o
méze byt zrejme jednym z dévodov jej sporadického pouZzivania ucitelmi v praxi.

Ojedinele sa objavila v odpovediach na tuto polozku poZiadavka vyuZivania medzipredmetovych
vztahov a skusenosti Ziakov pri sprostredkdvani nového uéiva.

V druhej polozke sme zistovali, ktoré vyucovacie metddy ucitelia povazuju za efektivne, resp.
ktoré metddy sa respondentom osvedcCili ako najefektivnejSie z hladiska ich vyucovacieho
predmetu. Respondenti mali doplnit polozku: ,V maojej prdci sa mi osvedcili tieto — podla
méjho ndzoru efektivne - vyucovacie metédy.....".

Z dotaznikov sme ziskali réznorodé odpovede od konkrétnych vyucovacich metdd, cez

skupiny metdd, koncepcie vyucovacieho procesu, organizacné formy az po vyuZitie didaktickych
prostriedkov vo vyu¢ovacom procese.
Slovné metddy monologické i dialogické ardzne druhy demonstraénych metdd prevazovali
v odpovediach respondentov. Pri tejto polozke nas vsak prekvapilo, Ze ucitelia v odpovediach
uvadzali okrem konkrétnych metdd aj rozne skupiny adruhy vyucovacich metdd, ale aj
pedagogické koncepcie acasto sa vodpovediach objavovali namiesto metdd didaktické
principy, pristupy a didaktické funkcie.

V tretej dotaznikovej polozke sme sa zamerali na zistovanie nazorov ucitelov na efektivnost
vyucovacej metddy. Zaujimalo nds, ¢o si ucitelia predstavuju pod ,efektivhou vyucovacou
metédou”, ako chapu efektivnost metddy, a&i sa medzi odpovedami respondentov objavia
znacéné rozdiely, pripadne nejaké nejasnosti vchapani pojmu. Respondenti mali dokonit
nelplnu vetu v zneni: Pod , efektivnou vyucovacou metédou” si predstavujem....

Co sa tyka ponimania efektivnosti vyucovacich metdd, 26% ucitelov chape efektivnost

vyucovacej metddy ako dosiahnutie vytyCeného ciela alebo istého vysledku. Uvedené
ponimanie je pochopitelné, pretoZe ciel ma prioritné postavenie v priprave iv realizacii
edukacného procesu, urcéuje povahu jeho priebehu a determinuje spésoby prace na hodine.
22% opytanych vyjadrilo chapanie efektivnosti vyu¢ovacej metddy ako istu Uroven pochopenia
uciva Ziakmi, tu sa podla nasho nazoru prejavilo tradi¢né ponimanie, v ktorom ma dominantnu
Ulohu ucivo a rozvijanie vedomosti na Ukor inych strdnok osobnosti Ziaka.
Avdak objavili sa inazory (14% respondentov), v ktorych by efektivna metdda mala spifiat
poZiadavku zapojenia vietkych Ziakov do ucebnej Cinnosti. U 12 % ucitelov sa vyskytovalo
i hladisko praxeologického ponimania efektivnej metddy, tato skupina respondentov si pod
efektivnou vyucovacou metddou predstavuje taku, ktorej vysledkom je aplikdcia nauceného,
resp. schopnost Zziakov ulivo prakticky uplatnit vréznych konkrétnych situaciach. 10%
respondentov uviedlo tradicné ponimanie efektivnosti, ktoré sa spaja s Usporou ¢asu. Pozitivne
hodnotime, Ze v niektorych odpovediach (16%) sa objavilo i spajanie efektivnosti metddy
s pdsobenim na dalSie stranky osobnosti resp. v odpovediach sa vyskytovali i dalSie funkcie,
ktoré by mala efektivna metdda naplfiat (napr. motivacia Ziakov, aktivizujuci vplyv na Ziaka,
trvdcnost vedomosti apod.).

Vo Stvrtej polozke dotaznika mali respondenti doplnit nasledujicu vetu: ,,Rad/a by som vo
svojej praci vyskusal/a vyucovacie metddy, spocivajuce v.....“. Nasim cielom bolo pri tejto
polozke zistit, s ktorymi metdédami zatial uditelia nemaju praktické skusenosti, resp. ktoré
metddy by podla ich ndzorov bolo vhodné uplatnit v ich pedagogickej praci.

Napriek tomu, Ze uditelia spravne chdpu vyznam a podstatu vyucovacich metod
v edukacnom procese, na zaklade nasich skimani konstatujeme, Ze v praxi prevazuje vyuZivanie
klasickych vyucovacich metdd. | ked' si uvedomujeme, Ze nase zistenie nie je prevratné, taktiez
nds zaujimalo, v éom by mali spocivat metddy, ktoré by uditelia vo svojej praci radi vyskasali.
27%ucitelov uvadzalo metddy vychddzajice z réznych koncepcii vyucovania ako projektové
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vyucovanie, integrované tematické vyucovanie, a ¢o nas skutocne prekvapilo bolo i uvddzanie
skupinového vyucovania, z ¢oho dedukujeme, Ze spomedzi ulitelov su itaki, ktori metddy
skupinovej prace vObec vo svojej praxi neuplatiuju. 20% respondentov by chcelo vo svojej praci
vyskusat metddy spocivajlce v zapojeni vsetkych Ziakov do vyuéovacieho procesu a do procesu
ucenia, z coho nam vyplyva, Ze vyucovacie metddy si zasluhuju nasu pozornost aj z hladiska
diferencovaného pristupu k Ziakom vo vyuéovani. Upozorfiujeme vSak na skutoénost, Ze
problém nespociva v tom, ¢i maju ucitelia dostatok podnetov pre tvorivy diferencovany pristup
k vyuébe, ale primarne vtom, ¢i avakom rozsahu tieto diferencované metddy vyucovania
uplatfiuju v praxi s prihliadanim na mozZnosti Ziakov a ich spdsoby ucéenia. 18,75 % opytanych by
vyskusalo metddy spocivajtce vo vyuZivani modernych didaktickych prostriedkov a to najma IKT,
interaktivnej tabule a vyucbové programy. Toto tvrdenie nas opat utvrdzuje v nazore, Ze
nedostatok financii sa prejavuje i v tejto oblasti a ¢asto su Skoly nutené pre zlepSenie situacie
vyuZivat rozne sponzorské dotacie, pretoze nemaju dostatok finanénych prostriedkov na nakup
narocnejsich pomocok.

V odpovediach sa objavili inazory, v ktorych ucitelia vyjadrili snahu uplatiiovat metddy
spocivajuce v tvorivosti Ziakov i ucitela (14,58%) a v aktivite Ziakov vo vyuCovacom procese
(12,5%). Zaznamenali sme ojedinele aj zaujem ucitelov o metddy podporujice samostatnost
Ziakov, metddy, ktoré by vzbudili zdujem Ziakov, pripadne by boli efektivnejsie ako doterajsie
zauZivané v praxi. Kuvedenému by sme snad dodali len tolko, Ze prenos a odovzdavanie
hotovych poznatkov nekoreSponduje s poziadavkami na suéasnu Skolu. Ucitelia sa musia
zamyslat nielen nad tym ako ucivo Ziakom sprostredkujd, ale i nad tym, ako svojimi vyucovacimi
postupmi ovplyvnia dalSie stranky osobnosti Ziakov, ich sposoby myslenia a ucenia sa.

KedZe situacia na nasich Skoldch je taka, ako vyplynulo z predchadzajicich zisteni, zaujimalo

nas i to, o by uditelov podnietilo k obohateniu vlastnych vyucovacich metdd a postupov
v praxi, ako by sa dal uvedeny stav pozitivne zmenit smerom k vyuZivaniu modernejsich metéd
vzdeldvania. V piatej polozke bolo preto tlohou respondentov volne doplnit vetu: , K tomu, aby
som obohatil/a svoje vyuéovacie metédy a postupy, by som asi potreboval/a........... “. Touto
otdzkou sme nepriamo zistovali prekazky a dévody, ktoré brdnia ucitelom pri uplatriovani
progresivnych metdd vo vyucovani. Vysledky su nasledovné:
30% respondentov uvadzalo ¢as (¢as na pripravu, ¢as na realizaciu) za vyznamné kritérium,
ktoré byva Castou prekazkou uplatriovania progresivnych vyucovacich metdd. S uvedenym
bodom suvisi i dalSia skupina odpovedi, do ktorej sme zahrnuli 28% odpovedi respondentov,
ktory uvddzali materidlne, financné zabezpecenie a legislativnu reformu za najpodstatnejsie pre
obohatenie ich vyucovacich metédd. Vo vztahu ktomuto konstatovaniu, na rozdiel od
predchadzajuceho sa priklariame k tomuto nazoru, pretoZze skutocnost je taka, Ze v nasich
Skoldch je zasadnym pretrvdvajucim nedostatkom deficit materidlneho a financného
zabezpecenia s &im Uzko suvisi i legislativne zabezpecenie. Od vysky financnych prostriedkov
v Skolstve sa odvija cely rad dalSich sudvislosti ako je technické vybavenie triedy a Skoly,
zabezpecenie modernych didaktickych pomocok, viac finanénych prostriedkov na nové
metodiky, knihy, uCebnice. Realita je taka, Ze v nasich skolach chybaju skolské knihy a ucebnice,
ktoré by nielen Ziakov, ale aj ucitefov podnecovali do tvorivejsej pedagogicko-didaktickej prace.
Sme presvedceni, Ze je potrebné vyddvat viaceré alternativne ucebnice pre jednotlivé rocniky
a predmety, pretoZe je len malo takych ucitelov, ktori transformuju ucivo do problémovych
situdcii, ktori spolu so Ziakmi pripravuju ,vlastné knihy”“ apod. Stym suvisi ilegislativne
zabezpecenie kontroly resp. vydavania novych uéebnic, metodickych priruciek atd. V tejto
oblasti ma vyznamné postavenie i legislativna reforma, ¢o sa objavilo iv odpovediach
respondentov. Ti povaZzuju za potrebné legislativne umoznit pruzné narabanie sucebnymi
osnovami a s asovymi dotaciami pre jednotlivé tematické celky.
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24% respondentov by potrebovalo k obohateniu svojich vyucovacich postupov konkrétne
priklady metdd (viac praktickych skoleni a seminarov na precvicenie novych metdd a postupov,
moznost niekde si to vyskdsat, prip. viac ukdZok, podnetov napr. aj od inych kolegov, vidiet
vyuéovanie hodiny, kde sa uéi novymi metddami, Cerpat poznatky z literatiry a naudit sa
pracovat s modernymi technoldgiami a pod.). 12% ucitelov uviedlo ako pri¢inu pocty Ziakov
v triede. Sme vsak toho nazoru, Ze nizSie pocty Ziakov v triedach nie su ,vSeliekom” na
zefektivnenie a optimalizaciu vyucovacieho procesu. VSeobecne sa konstatuje, Ze pocty Ziakov
v triedach su pri¢inou toho, Ze ucitelia uprednostriuju klasické metddy, avsak pri kompardacii
prace v triedach svy$sim poctom Ziakov avtriedach sniz$im poctom sme pocas nasich
hospitdcii nezaznamenali zasadné rozdiely z hladiska pouZitych vyucovacich metéd. 4%
respondentov uvdadzali, Ze k tomu, aby obohatili svoje vyucovacie postupy by potrebovali menej
uciva. Podla nasho nazoru je to vSak podobné ako pri predchadzajicom tvrdeni, pretoZe tito
poZiadavka sa vo vieobecnosti konstatuje nielen pri analyze vyucovacich metdd, ale takmer pri
kazdom pedagogickom jave.

Na zaver musime suhlasit sjedinym respondentom, ktory uviedol, Ze je potrebné ,viac
entuziazmu, nadsenia“, pretoZe podla nasho nazoru hladat pric¢iny a dévody ako sa ¢o nedd
uskutoénit je vidy jednoduchsie ako ¢elit prekazkam.

Toto su priCiny, ktoré uvédzali ucitelia, avktorych vidia to, preo sa vnaSich skolach
neuplatriuju modernejsie vyucovacie metddy a z toho vyplyvajlca tvorivejsia praca ucitelov.

V Siestej otdzke nas zaujimalo, podla ¢oho si ucitelia vyberaju vyucovacie metddy, ktoré
pouZiju na konkrétnej hodine a aké su najcastejsie kritérid vyberu metdd v praxi. Ucitelia
reagovali na nasledujucu polozku: ,Za najdoleZitejsie kritéria pre volbu konkrétnej metédy na
vyucovaciu hodinu st pre mia......“

Proces vyberu konkrétnej vyucovacej metddy na vyucovaciu hodinu je ovplyvneny mnohymi
faktormi. Najrozhodujlcejsimi je podla ucitefov udivo asamotni Ziaci vtriede. Nasim
empirickym skimanim sme zistili, Ze 36% opytanych ucitelov povazuje za primarne vychodiska
planovania a pripravy svojej vyucovacej €innosti ucivo (tému, naro¢nost uciva, ciel hodiny, resp.
didakticku funkciu konkrétnej vyucovacej hodiny a pod.) a Specifikd Ziakov v tomto poradi. 16
% uvdadzalo za najdoleZitejsie kritérium volby vyucovacich metdd ucivo (téma, ciel,...) daného
predmetu a konkrétnej vyucovacej hodiny. Ak tieto Udaje zosumarizujeme, vychadza nam, ze
odpovede, v ktorych sa ako kardindlne kritérium vyberu metdd vyskytovalo ucivo, tvoria 52%
vsetkych odpovedi.

Individudlne osobitosti Ziakov a zloZenie triedy povazuje za najvyznamnejsie kritérium 26 %
opytanych. 18 % uvéddzalo za dolezZité hladisko okrem Ziakov i charakter uciva. V niektorych
odpovediach sa objavili okrem predchadzajucich zretelov aj kritéria ako cas a dostupnost
pomdécok, avsak aj u tychto odpovedi na prvom mieste dominovali Ziaci a ucivo. Celkovo teda
46% respondentov povazovalo Ziakov za primdrne kritérium. Vychddzajuc z uvedeného

a prostriedky si zvolia. Zretel na Ziaka, na rozvijanie jeho psychickych funkcii a respektovanie
individudlnych osobitosti a ucebnych Stylov Ziakov je aZz na druhom mieste v hierarchii
vyznamnosti.

V siedmej polozke bolo nasim cielom zistit, akym spésobom aakymi metdédami ucitelia
spristupnuju ucivo svojim Ziakom v pripade, Ze mu pri prvotnom sprostredkovani neporozumeli.
Ucitelia reagovali na nasledujicu polozku: , Ked' &ast Ziakov nerozumie tomu, é¢o sme prebrali,
rieSim to takto:
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V odpovediach respondentov sa v zdsade vyskytovali 3 sposoby rieSenia uvedenej situacie.

Tabulka €. 3 Kategdrie odpovedi dotaznikovej polozky ¢. 7

Poradie Kategdria N %
1 Znovu vysvetlim ucivo 19 38
2 Zmenim metddu, spdsob sprostredkovania udiva 21 42
3 Individudlne doucovanie Ziakov 10 20
Spolu odpovedi 50 100

Nasim skdmanim sme tieZ ziskali informdcie o tom, aké nové metddy su v praxi ucitefom
najcastejsie odporucané. Nasim vyskumnym ciefom pri 6smej polozke bolo zistit, aké metddy
byvaju uciteflom v praxi odporucané, ¢i uz zo strany kolegov, vedenia 3kl alebo nadradenych
Skolskych a poradnych orgdnov. Uclitelia reagovali na nasledujucu polozku: ,Stdle ndm
odporucaju nejaké nové metddy, napr.:“

V tejto otazke podobne ako pri polozke ¢. 3, uvadzali ucitelia koncepcie vyucovania
a didaktické prostriedky, avsak vich odpovediach sa nevyskytli Ziadne odporicania na
konkrétne metddy.

64 % respondentov uvadzalo, Ze su im odporucané nové metddy spocivajuce v roznych
koncepciach vyucovania, konkrétne uvadzali mastery learning, kooperativne vyucovanie a
skupinovl pracu, programové, projektové, problémové vyucovanie, globalnu vychovu a
integrované tematické vyucovanie. 20% respondentov uvdadzalo im odporucané metddy
v spojeni s modernymi didaktickymi prostriedkami ako napr. vyucbové pocitaCové programy,
vyuzivanie novych technolégii ako napr. interaktivny systém, pocitaové programy apod.

Alarmujucimi zisteniami vsak boli tie, ktoré nas presvedcili o tom, Ze i v sucasnosti, v obdobi
reforiem a modernizacie Skolského systému v SR vedenia niektorych $kol len malo presadzuju
novsie pristupy k praci. Pri tomto tvrdeni vychadzame z Udajov, v ktorych 6% respondentov
odpovedalo, Ze nikto im Ziadne nové metddy neodporuca.

Jeden respondent uviedol, Ze su im odporucané metddy rozvijajice sebahodnotenie, a tiez iba
jeden respondent odpovedal, Ze st im odporucané metddy na zvysSovanie Citatelskych zrucnosti.

V poslednej polozke dotaznika na ponimanie efektivnosti vyucovacich metéd mali
respondenti blizSie objasnit svoj nazor a postoje k predchadzajucej otdzke. Nasim vyskumnym
zdmerom pri tejto otdzke bolo zistit ndzory a postoje ucitelov k uplatfiovaniu vyuéovacich
metdd, resp. kinovacii svojich metodickych postupov. Ucitelia reagovali na nasledujicu
polozku: ,,Moje stanovisko je, Ze:*

Vo vieobecnosti mézeme zhrnlt, Ze vo vacsine odpovedi respondentov prevazovali pozitivne
stanoviskd k moznosti inovacie vlastnych postupov vo vyuéovacom procese a k uplatfiovaniu
novych metdd. uditelia si uvedomuju déleZitost modernizacie vyucovacich metdd, aviak aj
napriek tomu z nasich zisteni vyplyva, Ze praktickd stranka ich uplatiiovania nadalej zostava
problematickda a opominana. Zistili sme, Ze 36 % ucitelov by sa rado oboznamilo alebo
i vyskusalo nové metddy vo svojej praci a 14% sa stotoZriuje s nazorom, Ze je dolezité striedat
rozmanité metody vyucovania. Avsak skeptickejsie vyznievaju ostatné odpovede, v ktorych 24%
ucitefov uvddzalo existenciu rozlicnych prekazok pri uplatiiovani novych metdd v praxi, 10 %
ucitelov je toho ndazoru, Ze metddy, ktoré pouZivaju sa neodliSuju od tzv. efektivnych metdd
arovnaké percento respondentov odpovedalo, Ze kazdy ucitel si voli metddy podla svojich
vlastnych potrieb

V nasom vyskume sme sa dalej zamerali na identifikaciu prevladajucich vyucovacich Stylov
uéitelov, ktoré sme zistovali prostrednictvom dotaznikov. PouZili sme Dotaznik vyuéovacieho
Stylu uditela od autorov A. F. Grascha a S. Reichman-Hruska (1996, s. 160 — 164), ktory sme
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preloZili do slovenského jazyka. Dotaznik obsahoval 40 poloZiek, na ktoré mali respondenti -
uditelia odpovedat formou $kalovanej odpovede s moZnostou vyberu z piatich stupriov. Skéla
obsahovala stupne dplne nesuhlasim, mierne nesuhlasim, neviem sa rozhodnut, mierne
sthlasim, dplne suhlasim, prostrednictvom ktorych mali uditelia zhodnotit svoj vlastny
vyucovaci Styl. Dotaznik bol anonymny, administrovali sme ho priamo konkrétnym
respondentom. Dotaznik bol zamerany na identifikovanie piatich vyucovacich stylov uditela,
o ktorych sme sa zmienili uZ v teoretickej ¢asti Studie.

Vyskumnl vzorku tvorilo 10 vybranych ucitefov zo stboru respondentov, ktorym bol
administrovany dotaznik na ponimanie efektivnosti metdd. Vyber tejto vzorky bol podmieneny
ochotou spolupracovat.

Pri skimani vyucovacich stylov ucitelov sme zistili, Ze dominantnym preferovanym stylom
u ucitelov bol styl delegator, pri ktorom traja z desiatich ucitefov dosiahli vysoké skére, siedmi
dosiahli Uroven stredné skoére. Nasledovali Styly expert, facilitator, osobny model a formdina
autorita. Pre ilustraciu sme vysledky zndazornili graficky:
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Na zaklade urovne skoére jednotlivych vyucovacich Stylov ziskanych prostrednictvom
dotaznikov, sme zoradili Styly ucitefov podla ich vyznamnosti u daného ucitela.

Znasich zisteni vyplynulo, Ze u v3etkych desiatich uditelov nasej vyskumnej vzorky sa
vyskytoval vyucovaci Styl Delegdtor na prvom alebo druhom mieste vyznamnosti spomedzi
ostatnych skimanych Stylov. Na tomto mieste modZzeme konstatovat, vychddzajic
z charakteristik jednotlivych Stylov (uvedenych v teoretickej Casti prace), Ze nami skimani
uéitelia vo vysokej miere ukladaju zodpovednost za udenie na jednotlivych Ziakov, vo
vyudovacom procese vystupujd v role poradcu, u Ziakov sa snazia rozvijat samostatnost.

Dotaznikmi sme identifikovali tieto konkrétne spojenia vyudovacich Stylov a uskutocnili sme
pozorovania vyucovacich hodin u jednotlivych uditelov (vyucovacie $tyly si zoradené podla
vyznamnosti u konkrétneho uditela):

Ucitel €. 1: Expert/ Delegator/ Osobny model/ Formalna autorita/ Facilitator
KedZe dominantnymi Stylmi uucitefa ¢. 1 boli Expert/Delegdtor/Osobny model, tomuto
spojeniu zodpovedali i metddy, ktoré uplatnil vo vyucovani. Expert ma vedomosti, zruénosti
a odbornost, ktord Ziaci potrebuji. Usiluje sa udriat si status experta medzi Ziakmi
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predvadzanim detailnych vedomosti, comu zodpovedalo uplatnenie metédy vysvetlovania
atie? diktovanie poznamok Ziakom. Styl delegdtor vypoveda o tom, e ucitel prideluje a uklada
uplatnenim metddy samostatnej prace ziakov na hodine. Tento typ ucitela ¢asto vyzaduje od
Ziakov navrhovat a implementovat komplexné ucebné projekty, ¢o uditel realizoval metédami
rozhovoru a diskusie na hodine. Demonstraciou ¢innosti sprostredkoval Ziakom vlastny priklad,
poskytol model toho, ¢o od nich oc¢akava.
Uditel €. 2: Expert/ Delegator/ Formdlna autorita/ Facilitator/ Osobny model

Styl expert sa v pedagogickej ¢innosti tohto ucitela prejavil uplatnenim metéd vysvetlovania,
demonstraciou obrazového materidlu, diktovanim poznamok, ktorymi sprostredkoval
informacie. Delegdtor rozvija schopnost Ziakov fungovat autonémne, metddou rozhovoru sa
snazil vzbudit iniciativu Ziakov vo vyucovacej hodine, okrem uvedeného boli Ziaci poziadani
pracovat na hodine samostatne s vyuZitim ucebnice.

U dalSich dvoch ucitelov (€. 3, €. 4) sme identifikovali rovnaké primarne vyucovacie Styly
Delegdtor/Osobny model/Facilitdtor. Uvedené spojenie predstavuje Ziakocentricky pristup k
vyucovaniu. Uéitelia prideluju vacsiu kontrolu a zodpovednost za ucenie na jednotlivcov alebo
skupiny Ziakov, tito uditelia prideluju Ziakom samostatnu pracu alebo pracu v skupinach, ucia
ich zvlddat rozmanité inetrpersonalne role. Tito ucitelia vystupuju vrole poradcu, asistuju
Ziakom pri aplikacii vedomosti.

U uditelov €. 5 a €. 6. sme identifikovali nasledovné styly a vyucovacie metddy:

Ucitel €. 5 : Delegator/ Expert/ Osobny model/ Formdlna autorita/ Facilitator
Ucitel €. 6 : Delegator/Expert/ Facilitator/ Osobny model/ Formdlna autorita

U nasledujucich ucitelov sme identifikovali rovnaké spojenie primarnych Stylov:
Ucitel €. 7: Delegator/ Facilitator/ Expert/ Formalna autorita/ Osobny model
Ucitel €. 8 : Delegator/ Facilitator/ Expert/ Osobny model/ Formdlna autorita
Ucitel €. 9 : Delegator/ Facilitator/ Expert/ Formalna autorita/ Osobny model

U uvedenych troch uditelov sme identifikovali spojenie primarnych vyucovaciich Stylov
Delegator/Facilitator/Expert, ktoré predstavuje Ziakocentricky pristup uéitela vo vyuéovacom
procese. Posiela spravu Studentom - "Ja som tu, aby som s vami konzultoval a vystupoval ako
zdroj informdcii." Je vytvorend teplejSia emociondlna klima a Ziaci a uditelia spolupracuju,
zdielaju informacie a hranice medzi ucitefom a Studentom nie su také formalne.

U Utitela & 10 sme identifikovali spojenie vyu€ovacich 3tylov vtomto poradi: Delegdtor/
Formdlna autorita/ Expert/ Osobny model/ Facilitdtor.

Spojenie Expert/Formdlna autorita, predstavuje ulitelocentricky pristup uditela k zZiakom
a k vyucovaniu.

Na zaver tejto Casti Studie konstatujeme, Ze si uvedomujeme, Ze vysledky nasho skimania
nemozno celoplo$ne zovieobecnit. Subor bol zdmerne vybrany, nie viak s cielom uskuto¢nit
reprezentativne Statistické zistenie. Z tohto dévodu prevlada v nasej praci slovna interpretacia
vysledkov. Avsak aj napriek uvedenym skuto¢nostiam sme dospeli k zdverom, Ze vo vyucovacich
hodindch dominuje aplikacia slovnych metdd. Ucitelia vmalej miere uplatriujd metddy
rozvijajuce kreativitu, samostatnost, komunikaéné zru¢nosti a emocionalitu a vyucovacie $tyly
ucitelov zodpovedaju prevladajucim klasickym metédam uplatiovanym vo vyucovacich
hodinach, nadalej vSak zostadva otdzne, Ci su skutocne vyhovujuce u¢ebnym potrebam Ziakov
a preferovanym Ziackym Stylom.

Zaver

Ucebné Styly vacsSiny ziakov ¢i Studentov a uplatfiovany vyucovaci Styl vacsiny ucitelov su
Casto nekompatibilné v niekolkych dimenziach. Vela, resp. vacsina Ziakov i Studentov su
vizualni, zmyslovi, induktivni a aktivni, a niektori z najtvorivejsich Ziakov a studentov su globalni,

93



ale napriek tomu vacsina edukacie je auditivna, abstraktna (intuitivna), deduktivna, pasivna.
Toto nenadvézovanie vedie k slabym vykonom, ucitelskej frustrécii a k strate potencionalnych
excelentnych odbornikov pre spolo¢nost. Hoci existuje velkd rozmanitost Stylov, ktorymi sa Ziaci
a Studenti ucia, ich permanentné diagnostikovanie a na tomto zdklade inkluzia relativne
malého poctu adekvatnych technik do ucitefovho repertoaru, by umozZnila zabezpecenie
potrieb vacsiny alebo i vSetkych Ziakov v hociktorej triede. Ak odstranime z vyucovacich hodin
jednotvéarnost a stereotypné postupy zabezpefenim zmien pocdas vyuéovania, ktoré budu
vychadzat najmi z obmieriania a striedania vyuéovacich metdd, jednoznatne tym podporime
zvySenie ucebnych vykonov a umoZnime pozitivne smerovanie Ziakov k dosahovaniu Ziaducich
vysledkov. Takymto spdsobom budu Ziaci na vyucovanie viac motivovani a adekvatnym
uplatfiovanim metdd zabezpedime ich vy33iu zainteresovanost v procese ucenia a vyucovania.

,Styl uCenia Ziakov mdze byt pozitivne alebo negativne ovplyvneny spdsobom realizovania
vyuéby. O pozitivnom vplyve mozno hovorit, ak su zvolené vyucovacie metddy v sulade so
Stylmi jednotlivych Ziakov. Adekvatne zvolenymi wvyucovacimi metdédami, umozfiovanim
uplatriovania takého ucenia sa, ktoré je relevantné pre individualny Styl, potreby avobec
celostny Specificky vyvin kazdého Ziaka poskytuje uéitel svojim Ziakom pomoc stat sa rozvitymi
osobnostami” (Fenyvesiova, L., 2006, s. 72).

Vyucovat v stlade so $tylmi vyzaduje, aby si uditel zodpovedal otdzku ,Kto som ako uéitel?“ a
,Cim sa chcem stat?” na zaklade tohto poznania sa moino posunut od vyucovania takym
spésobom, akym ucili nas, alebo zopakovanim postupu ako sme odudili hodinu naposledy,
k vyuovacim stratégidm a metdédam zaloZzenym na poznani vyucovacich a ucebnych Stylov.
Potom ndm vyuCovacie metddy zaénd slizit a smerovat k 3Sirsim filozofickym, teoretickym
a konceptudlnym cielom. Ak vsak ucitelia budd prili$ rigidne zotrvavat pri uplatfiovani svojich
osvedéenych metdd, budi dogmaticky verit tomu, ze vyluéne ich metdédy su tie najlepsie
a najefektivnejSie, potom zbavuju Ziakov arovnako isamych seba vyskusat si mnoiZstvo
moznych skusenosti z vyucovania.

,Aj ked treba redlne povedat, Ze ani jedna tedria doposial $kolu vyrazne nezmenila, ani od
uvedenych tedrii — inteligencie, Styly ufenia sa a myslenia — nemozno ocakdvat zasadné
a prevratné zmeny. Avsak na druhej strane treba zdsadne zdéraznit, Ze ak by sa v 3koldch
neprecenovala len jazykovd a matematicka inteligencia, ak by sa skuto¢ne brali do Uvahy $tyly
myslenia a ucenia sa Ziakov, vyucovanie by bolo prirodzenejsie, putavejsie, neformalne, urcite
by sa zvysila aj jeho efektivnost a ¢o je podstatné — aj Ziaci by sa spokojnejsie ,pohodovejsie”
ucili“ (Petlak, E., 2007, s. 11).

Napriek tomu, Ze sa objavuju mnohé vyhody a pozitiva prispésobovania vyucovacieho stylu
k u¢ebnému Stylu, javi sa, Ze len toto samotné nezabezpecuje lepsie Ziacke vykony. Vek, droven
vzdelania a motiva¢ny vplyv moézu spdsobit zmenu preferovaného ucebného Stylu. Z tohto
hladiska je dolezité, aby ucitelia neustale uplatiiovali diagnostiku vlastnej pedagogickej prace
i diagnostikovanie Ziackeho ucenia, zahffajuce pozorovania, rozhovory, hodnotenie Ziakov
a kritickG sebareflexiu. Je doleZité, aby sa ucitel citil prijemne a sebaisto vo vyucovacom
procese, preto by sa nemal snaZit prebrat taky tyl, ktory ho zneisti a nie je s nim dostato¢ne
stotoZzneny. Na druhej strane, vyuZivanim viacerych primeranych vyucovacich Stylov na
hodindch, je mozné Ziakov aktivne zapojit do vyucovacieho procesu a re3pektovat ich rozmanité
uéebné Styly, zabezpedit diferencované ucebné potreby a motivy v procese ucenia. Kazdy styl
zahrfna odliSnu mieru Ziackej participacie a aktivneho zapojenia, avsak kazdy Styl si vyZzaduje dva
zakladné predpoklady ucitela — jeho dékladnu pripravu a pedagogicky entuziazmus.
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HRA A JEJ VYZNAM V ROZVOJI ZRAKOVEHO VNiMANIA A POZORNOSTI PRI
STIMULOVANI LITERARNEJ GRAMOTNOSTI DETi PREDSKOLSKEHO VEKU

Monika Téthova

,UEme ludi tak, aby o tom nevedeli”.

D. Carnegie

Hru mozno zaradit k praktickym metédam pomocou ktorych si Ziaci osvojuju vedomosti

azruénosti na zdklade manipulacie apriamym pozorovanim predmetov ajavov. Zohrédva

vyznamnu ulohu v celkovom (a to tak kognitivnom, ako i nonkognitivhom vyvoji jedinca). Jej

nespornou vyhodou je skuto¢nost Ze ma velky aktivizujici naboj, ¢im pdsobi motivacne na
osobnost ¢loveka.

1 Tvorivy a motivacno — aktivizujuci potencial hry v edukacnych suvislostiach

Hra sa stala najprirodzenejSou ¢innostou deti a neodmyslitelnou suéastou ich detského
sveta. Z charakteristik hry je zrejmé, Ze autori Casto poukazuji na mnohé spolo¢né znaky
v odlisnom kontexte a suvislostiach. Najvaési vyznam a pritazlivost hry, nielen pre dieta, ale pre
kazdého jedinca, spociva v tom, Ze uspokojuje a rozvija mnozstvo jeho potrieb. J. Svetlikova - E.
Fllopova (1998, s. 9) konkrétne hovori o potrebach senzorickych, kognitivnych, ako i potrebe
experimentdcie, sebautvédrania, sebauplatnenia, o uspokojovani potreby patrit k nejakej
socidlnej skupine, mat istu socidlnu rolu. Mnohostrannost vyznamu hry pre dieta popisuje
nasledovne:

- prakticko-formativny vyznam hry spociva v tom, Ze dieta stykom so skuto¢nostou ziskava
skdsenosti, poznava tuto skuto¢nost a na zdklade tohto poznania dokaze samostatne konat,

- eticky vyznam spociva v tom, Ze dieta prostrednictvom hry poznava skuto¢nost, vytvara si
vlastny nazor a vlastny postoj k svetu,

- socidlno-vychovny vyznam hry vidia autori vtom, Ze hrou sa dieta stdva sucastou
kolektivu, vytvéra si vztahy k svojim vrstovnikom a komunikuje s nimi,

- intelektudlny vyznam mozno hladat v tom, Ze hrou dieta ziskava urcité skusenosti, ktoré
potom opatovne preveruje. Hrou sa tieZ rozvijaju zaujmy dietata a odhaluju sa jeho schopnosti.

Délezitym prinosom hry pre Zivot dietata je skutocnost, Ze rozvija jeho telesné a dusevné
schopnosti. V tejto stvislosti mozno hovorit o najvyraznejsom pozitive hry (v zmysle didaktickej
hry), kedy si dieta pristupnou, nendsilnou formou osvojuje nové poznatky a prenasa do hry svoj
dusevny svet. Hra mu tak zérover prinasa radost a uspokojenie.

Vyznamnost hry sa pripisuje predovietkym pred$kolskému obdobiu. V. Trubiniova (1999,
s. 74) poznamenava, ze mnohé dlhodobé psychologické a pedagogické vyskumy potvrdili, Ze hra
u dietata v predskolskom veku je hlavnou €&innostou, prostrednictvom ktorej sa vSestranne
rozvija. Z. Kollarikova - B. Pupala (2001, s. 135 opisuju hru ako najlepsi spdsob, ako méze dieta
postupne zvladat predpoklady k rozvoju vietkého, ¢o bude v Zivote neskdr potrebovat. Na to,
Ze hra v sebe koncentruje v najprirodzenejsej podobe znaénu formativne Gcinnd vychovnu silu
pri rozvijani poznania icelej osobnosti dietata najma v predskolskom obdobi poukazala V.
Trubiniova (1999, s. 73).

Vyznam hry je mnohostranny. V literatlre sa s objasfiovanim vyznamu hry stretdvame
dvojakym spbésobom. Vyznam hry je bud objasfiovany samostatne, alebo je vyznam hry
prezentovany ako integrita napr. pojmového vymedzenia s vyznamom. Cielom nasho prispevku
je poukézat na pedagogicko-psychologické suvislosti hry vkontexte predskolskej edukécie,
konkrétne na jej vyznam v jazykovej vychove. Z tohto dévodu néasledne poukdzeme na vyznam
hry z pohladu, ktory je aplikovatelny v predskolskej edukacii, najma priplneni vychovno-
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vzdeldvacich cielov, ktoré su formulované v Programe vychovy a vzdeldvania v MS (Guziovi, K.,
1999).

Mimoriadny vyznam ma hra pre intelektudlny vyvin. Prave ona sa stava prostriedkom
ziskavania informacii, prehlbovania a upeviiovania poznatkov, ktoré dieta ziskalo na zaklade
pozorovania a myslenia, ¢&im nevyhnutne rozvija poznavacie procesy a schopnosti dietata.

Nesmierny vyznam ma hra pre mravny rozvoj. Dieta ziskava konkrétne socidlne
skusenosti, formuje si vztah kinym fudom, Eestnost, spravodlivost a pod. Hry su cenné pre
rozvoj cielavedomosti, vytrvalosti, u¢ia sa brat ohlad na druhych a ponuknut pomoc.

Osobitny vyznam ma hra pre pracovnu a technicku éinnost (ako poukazuju aj klasifikacie
hier) kde dieta ziskava zruénosti, ndvyky a organiza¢né schopnosti. Prirodzené pohyby pri kazdej
hre Géinne vplyvaju na jeho telesny vyvin, najma ¢innost jednotlivych organov.

Hra vyznamne podnecuje vyvin reci. Stimulacia redi v predskolskom veku je jednym zo
zakladnych cielov, lebo sa stdva predpokladom rozvoja komunikacnych schopnosti ako
nevyhnutnych predpokladov pre vyucovanie &itania a pisania v 1. roéniku ZS. Jej dlhodoby
vyznam vsak smeruje k rozvoju kultirnej gramotnosti ako novoformulovanému dlhodobému
cielu vzdelavania na vietkych stuprioch skol (Kollarikova, Z. — Pupala, B., 2001).

Vyznamne vplyva hra na citovy vyvin, ¢o dokumentuju charakteristiky, Ze vyvoldva radost,
nadsenie, zaujem prepojeny s vyznamom estetického citenia, ako cibrenia vkusu a rozvijania
aktivnej estetickej ¢innosti.

Vyznam hry vo vseobecnosti vidime v znakoch hry A. Masarikovej — P. Masarika (2002, s.
90). Podla nich sa hra vyznaduje nasledovnymi znakmi:

- hra je aktivita, pri ktorej dieta uplatfiuje svoju osobnost ariadi svoju &innost podla
vlastnych schopnosti a moznosti,

- hranapitia dieta radostou,

- cielom hry nie je vysledok, ale zazitok,

- hra je vyvinovou potrebou a zéroven prejavom Urovne rozvoja osobnosti,

- sliZi uéeniu — dieta sa vhre uéi zdokonalovat svoje vedomosti azruénosti, rozvija
psychické procesy — pozornost, myslenie, pamét, re¢ a pod.,

- prostrednictvom hry poznava Zivot a vytvara si k nemu vztah,

- umozniuje humanizaciu vo vztahu k ostatnym detom a dospelym,

- vytvdra vhodny priestor pre formovanie prosocidlneho spravania a empatie,

- prindsa ukludnenie a vyrovnanost,

- upevnuje dosiahnutu Uroven a rozvija zdravé sebavedomie.

Vyznam hry vystizne uzatvara charakteristika hry ,ucitela narodov” J. A. Komenského,
ktory ju zaclenil do svojej pedagogickej sustavy a objasnil jej mnohostranné moznosti pri
vychove deti a mladeze. Pokladal hru u najmensich deti za tak dolezZitu pre zdravy vyvoj ako
jedlo a spanok. U predskolskych deti pozoroval v hre prirodzeny prejav ich aktivity, ktora im
prindsa radost a poteSenie. Hra sluzi detom k zdbave, k obohateniu znalosti, rozvoju zmyslov
a myslenia. Od spontdnnej hrovej ¢innosti maju byt deti vedené k zamernej, Gcelnej praci.
Rozvijanie detskej hry vyZaduje styk s prirodou, s predmetmi dennej potreby aj s hrackami-
pre telesné zdravie a duSevnu Culost. Pre ne sa doporucuju pohybové hry (s loptou, kolkami,
gulickami) a hry intelektudlne (hadanky, Zarty). Radost typicka pre hru, by mala mat svoje
miesto aj v Skole, aby aj uéenie bolo prijemné a zdbavné (In Misurcova, V. — Fiser, J. — Fixl, V.,
1989, 5.10).

Zaoberat sa otazkami motiva¢ného a aktivizujiceho Gc¢inku hry ma svoje opodstatnenie
ivzhlfadom kveku dietata, konkrétne stimulaciou motivacie pomocou hry. Ako uvédza J.
Hartanska (2004, s. 25) ,malé deti sa rady hraju a ucia sa najlepsie, ked maju z ¢innosti radost.
Beru sa vazne a myslia si, Ze to o robia je ,0zajstna praca“. Hra samotna je potrebou dietata
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ajej vyuzitie, najma v nizsich rocnikoch zdkladnej skoly je pre vychovno-vzdelavaci proces
jednoznaéne prospesné. Ziaci sa hrou nielen ucia nové poznatky, ¢&i ziskavaji nové schopnosti
a navyky, ale zaroven hra, ktora Ziakov zaujme, zvySuje ich motivaciu k uceniu a aktivizuje dieta
k u¢ebnej ¢innosti. A to je presne to, ¢o chce uditel dosiahnut. Vhodne zvolend hra je pre uéitela
vybornou metodickou poméckou. V triedach kde je didakticka hra Casto vyuZivana, je vyssSia
motivacia k uceniu, ¢o je prirodzeny désledok zdujmu o hru zo strany deti.

Cez motivaénu hru ucitel nadvizuje s detmi bezprostredny a nezavazny kontakt. Vyuzit ju
méze v Uvodnej, motivacnej Casti vyutovacej hodiny, ale aj v hlavnej a zdvere¢nej Casti. Dieta
sa do hry viije, stotoZfiuje sa snou. Motivacnd hra uvolfiuje atmosféru, prispieva
k harmonickému vztahu uditel — Ziak. Hra naplfiuje volny €as, prinasa uvolnenie, radost, zdbavu,
napatie avzruenie. Je to Cinnost, ku ktorej sme nuteni, apredsa sme knej pritahovani
magickou silou vlastného ziujmu. Tymito a mnohymi daldimi charakteristikami hra napifia
motivacny potencial v linii aktivizujiceho a stimulacného prostriedku.

Hra je taka aktivita, pri ktorej dieta rozvija svoju osobnost a riadi ¢innost podla vlastnych
schopnosti a moznosti. Podstatnym znakom hry je to, e napliiia dieta radostou. Potla¢anie hry
a hrovej aktivity a nahradzovanie aktivitami podobnymi hre, deformuje zdravy vyvin dietata
(napr. televizia, video, atd") V hre deti odrazaju svoje pocity, pohlad na svet, sthlas a nesuhlas
na to, ¢o sa deje okolo nich. Dieta sa aktivne prejavuje pri kresleni, po¢dvani rozpravky, no v hre
je najaktivnejsie.

,Ved niet takej hry, ktora by nevyZzadovala pohyb bez zdpalu, bez dusevnej aktivity by bola
hra nemyslitelnd” (Ondrejka, K. — Bilova, A., 1996, s. 25). Podstata hry je vtom (ak je spravne
realizovana), ze vychadza z moznosti dietata, pre dieta je prirodzene zvladnutelna a podporuje
psychickd rovnovahu. Formuje sa disciplinovanost, sebaovladanie a sebakontrola. Co je viak
v suvislosti s motivaciu dolezité, hra je sama o sebe prijemnou aktivitou. Je zaujimavé, Ze
napriek tomu, Ze pri nej dieta vynaloZi vela energie, nie je prefi Unavna. Ak sa predsa aj unavi,
tak zmena hrovej ¢innosti opatovne dieta stimuluje k zdujmu a aktivite.

1.1 MoZnosti uplatnenia hry v jazykovej vychove

V predchadzajicej kapitole sme sa venovali hre ako dolezitému fenoménu v Zivote
dietata. Na tomto mieste sa vSak pokusime zamerat na jednu vychovnu zloZku a to na jazykovu
vychovu, v ktorej hra taktiez ako aj v inych vychovnych zlozkach, zohrava dolezitu ulohu.

Vzhladom na fakt, Ze jazyk a rec sprevadza takmer vsetky vychovno-vzdelavacie ¢innosti
dietata v materskej skole, mozno chapat jazykovu vychovu (ide sucasne aj o recovu vychovu)
ako integrujicu vychovnu zlozku. Samostatné rozpracovanie cielov a obsahu jazykovej vychovy
v $truktdre vychovnych zloziek pomaha ucitelke orientovat sa v aktualnej jazykovej a reCovej
sposobilosti dietata a systematicky stimulovat a rozvijat jazyk are¢ dietata tak, aby dosiahlo
vekuprimeranu Uroven. Znamena to, Ze v zavere predskolského obdobia md dieta rozvinutu
sposobilost suvisle, v podstate jazykovo spréavne a zrozumitelne sa vyjadrovat a dorozumievat
s detmi i dospelymi (Guziova, K., 1999, s. 123).

J. Manniova (2000, s. 22) uvadza, Ze rozvijanie materinského jazyka u deti predskolského
veku v materskych $koldch ma uZ osvojenu tradiciu. Ako si dieta zaéne osvojovat a rozvijat
poznatky o jazyku, aky vztah nadobudne k svojej rodnej reci, zavisi od prostredia materskej
Skoly a od odborného pdsobenia uciteliek, pretozZe tu nastava prudky vyvin reci a jej kvalitativne
i kvantitativne zdokonalovanie. Dalej uvadza, ze ,ciele jazykovej vychovy v materskej $kole su
zamerané na rozvoj hovorenej reci arecovych kompetencii deti vo vhodnom jazykovom
prostredi“. Program vychovy a vzdeldvania v materskych Skolach (1999, s.123) nam predklada
hlavny ciel' a poslanie jazykovej vychovy, ktorym je ,rozvoj kognitivnych a nonkognitivnych
funkcii osobnosti dietata, osvojenie zakladov kultivovanej spisovnej slovenciny este pred
vstupom do zadkladnej Skoly“. Pre dosiahnutie tohto ciela vyuZiva materska Skola rozne
vychovné metddy a prostriedky (Guziovd, K., 1999). Vychdadzajic zobsahu vychovy
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a vzdelavania v jazykovej vychove podla K. Guziovej (1999), v kazdom okruhu je mozné za
pomoci vhodnej motivécie aspravnej metddy rozvijat kreativitu deti. Obsah vychovy a
vzdeldvania v jazykovej vychove je rozpracovany do Styroch okruhov:

1.  Rozvijanie slovnej zasoby.

2. Spisovna vyslovnost a zretelnost reci.

3. Gramaticka spravnost hovorenych prejavov.

4.  Rozvijanie komunikativnych schopnosti.

D. Fontana (2003, s. 95) povaZuje za jeden z najdoleZitejSich sposobov ako povzbudit deti
k uplatfiovaniu a rozvijaniu reovych vedomosti spdsob navodit také situdcie, kde je objektivne
potrebné hovorit. Niektoré deti uz od pociatku hovoria radi a nepotrebuju vela dévodov, aby sa
rozhovorili. U mnohych deti viak potom, ¢o zvlddnu re¢ natolko, Ze dokdzu povedat svoje
bezprostredné potreby, nastava dalsi pokrok len vtedy, ked si jasne uvedomia, Ze im ich
sucasna vedomost nepostacuje k zvladnutiu mnohych buducich dloh. Zdujem o pobavenie,
ktoré vyvolavaju jazykové hry, podnecuje deti, aby vyuZivali vietky ich zndme jazykové stratégie
a aby sami nachddzali stratégie nové a experimentovali s nimi.

V metodike jazykovej vychovy v materskych skolach ndjdeme uvedené, ze prave hra je
najdolezitejsim prostriedkom jazykovej vychovy deti predskolského veku. Vo vychovnej praxi
v materskej Skole sa uplatriuju didaktické, tvorivé a pohybové hry.

Didaktické hry. Didakticka hra je pri jazykovej vychove prostriedkom, pomocou ktorého
uéitelka spaja spontannu detskd &innost s ciefavedomym plnenim planovanych uloh jazykovej
vychovy. Je charakteristickd tym, Ze ucitelka planovite usmerfiuje hrovi ¢innost deti na
osvojovanie novych jazykovych javov, na upeviiovanie uZ osvojenych javov, resp. na
upevriovanie a rozvijanie recovych zruc¢nosti a ndvykov prostrednictvom pravidiel hry. Podla
obsahu a ciela jazykovej vychovy sa didaktické hry rozdeluju do niekolkych skupin.

1) Didaktické hry zamerané na fonetické javy. Jazykovym obsahom hier tohto druhu su
rozlicné jazykové ukony s hldskami, slabikami aintondciou. Pravidld hry urcuju druh
a postupnost Ukonov, ktoré ma dieta vykonavat, rozdelovat slovd na slabiky, alebo skladat
slabiky do slov, napodobriovat hlaskami, rozli¢nymi spésobmi obmeriovat intonaciu vety a pod.

2) Didaktické hry zamerané na rozsirovanie slovnej zasoby. Hry tohto druhu sa spajaju
s vychovnymi Ulohami, ktorymi sa sleduje opakovanie a spresfiovanie osvojenych slov
a rozvijanie poznania vyznamovych alebo formalnych vztahov medzi slovami. Pri tychto hrach
dieta rozvija svoju schopnost pomenovat predmety, osoby, vlastnosti; podla istych znakov
vyberat a pomenovat predmety, ktoré s oznacené slovami, a uvadzat do vztahu synonymné,
antonymné a homonymné slovd alebo slova, ktorych vyznam je vo vztahu rodového
a druhového pojmu.

3) Didaktické hry zamerané na suvislé vyjadrovanie. Jazykovym obsahom hier tohto
druhu st monologické a dialogické prejavy deti, ktoré sa viazu na uréené témy. Vyrazne sa pri
nich prejavuje tvoriva ¢innost zamerand na rozvijanie ich schopnosti pruzne sa prispdsobit
podmienkam istej komunikacnej situacie. Tato zamernost hier vyZaduje od ulitelky rozvijat
schopnost deti vyjadrovat sa primerane k zvolenym témam re¢ovej komunikacie.

4) Tvorivé hry. Tvorivé hry maju osobitny vyznam pri jazykovej vychove, a to preto, lebo
pri nich sa dieta nevyhnutne dostdva do styku s inymi detmi, takZe sa do popredia dostava jeho
schopnost dorozumievat sa s nimi. Tieto hry svojou podstatou podnecuju dieta k reCovému
prejavu, ¢im uskutoénuju ulohy jazykovej vychovy. SU ucinnym prostriedkom na rozvijanie
slovnej zasoby a suvislého vyjadrovania deti, ako aj na upeviiovanie gramatickej stavby ich reci.

5) Pohybové hry. Kym didaktické atvorivé hry maju Ustredné postavenie medzi
prostriedkami jazykovej vychovy, pohybové hry sa pouZivaji ako doplnkovy prostriedok.
Pohybové hry v jazykovej vychove sa reguluji pravidlami, ktoré usmerriuju nielen pohybovu
aktivitu dietata, ale aj jeho jazykové reakcie. Pohybové hry spojené s jazykovou vychovou sa
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vyuZivaju pri upeviiovani a nacvi¢ovani zvukovych javov, ¢ize ide o pohybové hry zamerané na
zvukovu stranku reéi (Ko&is, F., Gloznekovd, C., Dungelovd, H., 1987).

M. Klimova, E. Opravilova a J. Stastna (1970) uvédzaju $pecialne prostriedky a metddy pre
planované a systematické precvicovanie reCovych organov:

Jednym z najucinnejsich prostriedkov su uz spominané didaktické hry a napodobriovanie
zvukov. Tieto hry, ktoré by sa mali robit s detmi mladsieho a stredného veku ¢o najcastejsie,
umoziuju nendsilnou apre deti zaujimavou formou rozvijat azlepSovat &innost recovych
organov. Ucitelka v nich ukazuje spravnu vyslovnost hlasok tym spdsobom, Ze napodobriuje
zvuky znamych zvierat a veci. Deti ich po nej opakuju, a tak svoje recové organy cvitia. Pri
vybere zvukov pre hru je treba zvolit zvuky zvierat a veci, ktoré deti poznaju; je na prospech
veci, aby uéitelka ukdzala detom pred hrou skutoény predmet alebo zviera na obrazku.

Okrem toho wvyuZiva ucitelka k cviceniu detskych recovych organov a k pestovaniu
spravnej vyslovnosti rozpravky a pribehy s napodobovanim zvukov. Ucitelka vybera tieto
rozpravky pre jednotlivé triedy materskej Skoly podla toho, ako narocny je obsah, dej ijazyk
tychto pribehov a rozpravok.

Velmi délezitym prostriedkom k vSestrannému precvi¢ovaniu re¢ovych organov su ludové
hry so spevom alebo slovnym doprovodom, primerané veku deti. V tychto hrach robia deti
spravidla pri recitdcii riekanky, basnicky alebo pri speve jednoduché rytmické pohyby; slovo
a pohyb alebo slovo, hudba apohyb st vnich spravidla spojené v jednotu. Bezprostredny
vyznam pre vsestranné precvicovanie recovych organov apre rozvijanie jasnej avyraznej
vyslovnosti ma rytmicky prednes riekanky, basnicky alebo spev. K riekanke prikladaju dolezitu
ulohu aj F. Kébele a B. Pavkova (1988, s. 12) ,Riekanka je vyznamnym prostriedkom prave
k rozvijaniu rytmickej, dynamickej a melodickej stranky detskej reci“.

Precvi¢ovanim recovych organov sa zaoberala aj D. Kutldkova (2005, s. 31) a uvadza, ze
dobra pohyblivost re¢ovych organov je sice len jednou z podmienok spravnej vyslovnosti, ale
zaroven podmienkou velmi doleZitou. Vyzdvihuje vyznam hry v tom, Ze pokial sa rozne cvicenia
motoriky recovych orgdnov ponukaju ako hra- mézu byt dobrou prevenciou pre mensie deti.
Ako priklad uvédza hru na grimasy, ¢im ucelne vyuzivame napodobriovaci reflex.

Hru, ako hlavnu ¢innost dietata, povaZzuje za velmi uZitonu pre rozvoj jazyka M.
Dumitrana (2006, s. 25). Upozornuje, Ze niektoré hry viac a iné menej prispievaju k rozvoju
jazyka. Hovori o vyskume detskej hry, ktory ukdazal, Ze ani dievcata, ani chlapci nerozpravaju
vela, ked sa hraju s autami. Najviac komunikuju, ked' sa hraju s babikami. Odporuca sa preto,
aby pri vytvdrani jazykovo podnetného prostredia vyuzivali ucitelky babiky, babky, zvierata.
UzZito€ny je aj telefén. Ak budd umiestnené na rozliénych miestach v triede, budd provokovat
deti, aby ich pouZivali. Podobne je to aj s takymi hrackami, ako je napriklad mikrofén. Hudobné
nastroje priam vyzyvaju deti, aby si zaspievali (teda hovorili), ale aj aby pocuvali, imitovali
rytmus, o je doblezité pre rozvoj fonematického sluchu, pre uéenie sa novych slov a fraz.

Jednym zcielov jazykovej vychovy je stimulovat tvorivost, samostatnost a aktivitu
v re¢ovom prejave. KedZe dieta v predskolskom obdobi ma rozsiahlejsiu pasivnu slovni zasobu
(K. Guziova, 1999), ucitelka musi vytvarat priaznivi atmosféru v triede, vdaka ktorej sa dokaze
uvolnit a straca zabrany pri tvorbe aktivnej slovnej zasoby. Ponlikame detom mnozstvo zaZitkov
a skusenosti, ktoré provokuju deti k tomu, aby ich aj slovne vyjadrili.

Pomocou metdd na rozvijanie tvorivosti je moZné dosiahnut idalSie Ciastkové ciele
jazykovej vychovy:

- posilfiovat cit pre sémantickd a formalnu pribuznost slov,

- zdokonalovat schopnost jasného, zrozumitelného a plynulého vyjadrovania myslienok,

- posilfiovat zdravé sebavedomie a sebadéveru v recovom prejave,

- posilfiovat interpersonalnu odvahu v re¢ovom prejave a primerant schopnost presadit sa

v skupinovom rozhovore,
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- posilfiovat verbalnu zlozku socialnej komunikécie a neverbalnu zlozku postupne zosuladit

s obsahom slovného oznamu alebo vypovede.

Velkym prinosom pre uditelku, aby ziskala o detoch ¢o najviac informacii, je prave
pozorovanie hry. D. Fontana (2003, s. 57) uvadza, Ze ,pozorovanie detskej hry vidy ucitelovi
poméha sledovat, ako dieta pouziva re¢ ako prostriedok vyjadrovania myslienok iako
prostriedok priebezného a zodpovedného komunikovania s druhymi.

Je délezité, aby sme chapali, ako si dieta osvojuje jazyk. To ndm napomaha k tomu, aby
sme lepsie vytvarali podmienky stimulujice osvojovanie jazyka u deti. Musime sa vSak aj
kontrolovat, aby sme nechceli dieta naucit privela, alebo aby sme nepouZivali metddy, ktoré by
mohli narusit, ¢i spomalit jazykovy prejav dietata. V sic¢asnej dobe nam literatdra ponuka velké
mnozstvo didaktickych  hier, ktoré prispievaju  krozvoju reCového prejavu ak
rozvoju fonematického sluchu. Tieto hry nie su zostavované ndhodou, deti potrebuju
komunikovat a rozvijat svoju slovnu zésobu, a preto nezostafime voci ich rozvoju slepi.

2 Zrakové vnimanie ako suéast rozvoja jazykovej gramotnosti

Najjednoduchsie a pritom zdkladné informacie ovonkajSom svete, ako aj o stave
vlastného organizmu ¢lovek ziskava prostrednictvom analyzatorov. Clovek sa viak v prostredi
neorientuje iba na zaklade jednotlivych izolovanych pocitov, ale vsnahe komplexnejsej
orientacie vidy zapaja do poznavacieho procesu viac analyzatorov. Ciefom tohto komplexného
vnimania je snhaha ziskat suhrn v3etkych navonok sa prejavujucich vlastnosti vnimaného
predmetu, javu, skutonosti. ,SGéinnost analyzatorov pri odrazani vonkajSiecho sveta
nazyvame vnimanim avysledok procesu vnimania vnemom. Vnem je odrazom suhrnu
vlastnosti tychto predmetov a javov, ktoré momentdlne posobia na nase analyzatory (Drlikova,
E. — Duri¢, L. — Gréac, J. akol., 1992, s. 26). Dominujlice postavenie pri vnimani ma zrakové
vnimanie.

Vnimanie teda povaZiujeme za psychicky proces, pomocou ktorého poznavame
vonkajSie predmety ajavy prostrednictvom ich p6sobenia na nase zmyslové organy. Je
zdrojom informacii o vonkajSom a Ciastocne aj o vnutornom prostredi cloveka ateda
zakladnym poznavacim procesom. Vysledok vnimania (Cinnosti zmyslovych organov)
predstavuje vnem. Vnemy — takisto ako pocity — vznikaju iba priamym pésobenim predmetov
ajavov na receptory, vznikaju sucasne stymto podsobenim asu nazornym odrazom
vonkajsieho sveta.

Vyznam zrakového vnimania

Snad' najvacsim nebezpefenstvom pre rozvoj dietata (a nielen dietata ale i¢loveka) je
pasivita. Obzvlast svoj vyznam nadobuda pri rozvoji zmyslového vnimania. Technicky dokonalé
hracky a pristroje pri minimalnej aktivite dietata (¢asto ilen jednoduché a ndhodné buchnutie

o tlacitko) spustia celu plejadu zvukov a pohybov.

a) Nedostato¢na zrakovd pamat spdsobuje, Ze dieta si tazko ukladd do pamati tvary, teda
pismena, ktoré sa mu zdaju podobné, napr. p, d, b.

b)  Nedostatoénd presnost zrakového vnimania komplikuje i vyvoj vyslovnosti — vaésinou tym,
Ze dieta ,,nedotahuje” artikulaéné pohyby.

c) Vadsina ludi sa narodila ako tzv. zrakovy typ - nasa pamat je uspOsobend tak, Ze si
najlepsSie a prednostne pamatame zrakové informdacie. Slaby déraz na rozvoj zrakovej
pamate ma za nasledok obtiaznejSiu orientdciu v textoch, pricom ¢élenenia textov, rézne
druhy pisma (farby, velkosti), tabulky, grafy nepdsobia efektivnejSie k pochopeniu
a uloZeniu informacii do pamati (Kutédlkovd, D., 2005). Ak je dietatu od prirody dané
pouzivat prednostne zrak ako zdroj informécii a poznatkov, a dospeli dovolia aby sa rozvoj
tejto schopnosti nepodporil, je evidentné, Ze sa tato skutoénost ¢asom prejavi.
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Vyvin vnimania dietata s dérazom na vyvin zrakového vnimania

Ak nahliadneme do ucebnic anatémie zistime, Ze nerv veduci informéciu od oka do mozgu
je velmi silny. Je to nevyhnutné iz dbévodu, Ze tretina vSetkych zmyslovych informacii su
informacie zrakové (Kutalkova, D.,2005, s. 45). O¢ami sa zoznamujeme s realnym svetom okolo
nas a neskér aj s tym ostatnym prostrednictvom obrazkov, knizZiek, fotografii, filmov, obrazovky
—TV, video, internet a pod.

Vo svete sa orientujeme predovietkym oami. Vyvin vnimania dietata predstavuje proces
postupného zvySovania jeho citlivosti na vnimané objekty a taktieZz vzrastanie poctu nim
vhimanych objektov. Dieta pri vneme uréitého objektu ho musi oddelit od mnoZstva inych,
ktoré sucasne alebo nédsledne pdsobia na jeho nervovu ststavu. Za normélnych okolnosti teda
nie je riziko vabsencii podnetov, ale naopak riziko spociva skér v nadbytku zrakovych
informacii. Dalsie riziko vznika v stvislosti s kvalitou vnimanych objektov ¢oho nasledkom je, 7e
vnimanie deti byva chybné a nepresné. Malé deti casto mylne vnimaju predmety, ktoré su im
mélo zndme — ide o jav nespravneho Sirokého zovieobecriovania. V procese vnimania dietata
maju velkd dlohu skdsenosti. S nadobddanim skusenosti zacina dieta vnimat komplexne a teda
vznika koordinovand zmyslova ¢innost.

Na zmyslové orgdny novorodenca posobi odrazu vela podnetov, ktoré v intrauterinnom
vyvine priamo k nemu nemali pristup. Ztoho d6évodu by mali pdsobit podnety z prostredia
v Ziaducom mno#stve, intenzite, aj v primeranej dizke trvania.

Po narodeni dietata je zrakové vnimanie vyvinuté v porovnani sostatnymi zmyslami
najmenej. Okolie sa novorodencovi javi ako splyvajlci obraz bez zretelnych obrysov a farieb. Na
intenzivne vizudlne podnety z prostredia (najma svetelné) novorodenec reaguje Sokovito, kym
na slabé zrakové podnety nereaguje vobec. Dieta v tomto vyvinovom obdobi vnima zrakom len
podnety z prostredia rozoznatelné od pozadia. Schopné je vnimat len odlisnost predmetu od
prostredia, nevnima jeho tvar ani farbu. Po zachyteni predmetu zrakom dieta kratko fixuje
predmet, potom ho o¢ami sleduje a sustreduje sa nan.

Predpoklada sa, Ze v oblasti zraku novorodenec reaguje len na tmu asvetlo arozne
predmety nerozliSuje, pretoZe esSte nie je dokonéend myelinizacia prislusnych dostredivych
nervov. A az koncom Stvrtého tyZzdna sa pohlad novorodenca zastavi na tvari, ktord sa k nemu
sklara. V tomto Case tiez zadina sledovat zavesenu hracku pohybujucu sa v jeho zornom poli.
V oblasti sluchu reaguje novorodenec na ndhle asilné zvukové podnety negativne, obrannou
reakciou. Medzi Stvrtym aZ Siestym tyZzdfiom sa vytvara tzv. zrakova asluchova dominanta
(sustredenie), ked dieta zacina pozitivne vnimat zrakové a sluchové podnety a sustreduje sa na
ne (Kuric, J., 1992). Nadmerny prisun podnetov mdze novorodenec vnimat rusivo a, naopak,
prostredie chudobné na podnety brzdi a nepodporuje primerany vyvin dietata. Na pozitivny
vyvin vnimania dietata ihned po narodeni mdéZe pésobit najmi matka, a to citlivym a
empatickym pristupom ku svojmu dietatu — prijemnym prihovaranim sa, spevom, priblizovanim
sa knemu tvarou, pouZivanim vyraznejsej (nie prehnanej) mimiky, pohybovanim farebnymi
predmetmi vacsich rozmerov v jeho zornom poli a pod. Kazdy podnet je pre novorodenca novy,
preto treba babatko chranit pred ndhlymi, prudkymi &i prili$ intenzivnymi vnemami.

Vyrazné zrenie centrdlneho nervového systému nastdva v dojéenskom obdobi.
Zdokonaluje sa cinnosti jednotlivych zmyslovych organov, ktoré sa stavaju zakladom rozvoja
roznych ¢innosti a zdokonalovania psychickych procesov a psychickej ¢innosti vobec. V prvom a
druhom mesiaci dietata pozorujeme, Ze upiera pohlad na pohyblivé predmety, ktoré su jasné,
svetlé a lesklé. Dieta sa uci zrakovej percepcii, schopnosti fixacie predmetov, konvergencie
(o¢né osi sa pretinaju a vich prieseéniku je najostrejsie videnie) a akomodacie (zmenou tvaru
ocnej SoSovky dochadza kzaostrovaniu na blizke avzdialené predmety) — akomodacia sa
objavuje na prelome 3. a 4. mesiaca.
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Vtretom mesiaci velmi rychlo vzrasta zrakové sustredenie sa na predmety, ak nimi
pomaly pohybujeme pred oami dietata. Dieta dokaze velmi dlho a sustredene pozorovat ludi,
ktori sa pohybuju aj vo velkej vzdialenosti od neho. Ked' lezi na chrbatiku, ¢asto pozera ponad
hlavu, ¢&i niekto nestoji za nim. Velmi zaujimavym zrakovym podnetom pre dieta je ludska tvar,
do ktorej sa dokdze intenzivne zahladiet. V Siestom mesiaci dietata nastavaju vyrazné zmeny
v zrakovom vnimani, dieta nielen vidi, ale aj hladi, za¢ina aktivne pozerat, ¢o vyvolava ufiho
sprievodné emocionalne reakcie (vykriky, pohyby a pod.). Podla nazoru niektorych odbornikov
malé dieta diferencuje zrakom najmaé to, ¢o je prefi emocionalne vyznamné.

S postupujicim vekom dietata pésobia podnety z prostredia menej rusivo. Dieta ich
prijima prirodzene, ¢i dokonca ich aktivne vyhladava. Vnimanie sa tak vyvija ako zdkladna
kognitivna funkcia. V $tddiu raného detstva (resp. $tadium batolata) dochddza pri vnimani
k diferenciacii  jednotlivych  kvalit predmetov ajavov ik presnejSiemu rozozndvaniu
a vyznamovému pozndvaniu predmetov, javov a oséb ako celku. Batola uZ rozliSuje zdkladné
farby a niektoré vyraznejsie odtiene, no tvary predmetov su pre neho délezitejSie ako farba.
Farby tieZz maju vtomto vyvinovom obdobi este podradny vyznam v porovnani s dimenziou
velkosti vnimanych predmetov. RozliSuje zédkladné tvary predmetov, nedokaze viak este urcit
ich charakteristické znaky. V obdobi tretieho aZ Siesteho roka nastdvaju vo vnimani malého
Clovietika dalsie zmeny — dieta zacina viac vnimat detaily. Takisto stale intenzivnejSie vnima
farby.

Vnimanie v predskolskom veku nesie este znaky nedokonalosti, povrchnosti a vyznacuje
sa nedostato¢nou hibkou a presnostou. Oproti dospelému &loveku vo vnemoch zachytava len
obmedzenl Cast skuto€nosti. Zadinaju sa objavovat prvé ndznaky Umyselnej pozornosti,
vyZaduje vSak usmernenie a vynaloZenie znacného Usilia.

Pred vstupom do $koly mé vnimanie dietata synkreticky raz. NerozliSuje dostatoéne medzi
Zivym a nezivym, nediferencuje adekvatne vnimanie priestoru a ¢asu, veci rozliSuje mnohokrat
nahodne. Tento synkretizmus este zotrvava aj po vstupe do $koly, no postupne sa oslabuje
a pod vplyvom posobenia Skoly sa straca okolo 6smeho roku. Aktivita Ziaka mu v edukacnom
procese umozZfiuje rozliSovat na vnimanych predmetoch rozmanité vlastnosti, zdokonalovat
pocity avnemy, ktoré nikdy nie su len kdépiami vonkajsSieho sveta, ale aktivnym odrazom
vmozgu, dozrievajuceho pod vplyvmi predchddzajucich skusenosti, na ktorych vyznam
Vv procese vnimania sme uz upozornovali.

U kazdej schopnosti, o ktorej rozvoj sa u dietata snazime, potrebuje isti dobu — nielen
prislusny pocet mesiacov, ale najma urcité obdobie, kedy sa osvojuje najjednoduchsie. Ked' sa
toto obdobie premeskd, nie je vSetko Uplne stratené, ale je uz potrebny aj isty nacvik, aby sa
nedostatok odstranil. Bez predchadzajucich podpornych ¢innosti by teda nebolo mozné vnimat
a postihovat napr. rozdielnosti v kvalite a kvantite podnetov, ¢i vébec samotné podnety.

U mladsieho Ziaka sa teda schopnost pre rozliSovanie rozliénych podobnych podnetov
(napr. vysky ténov, velmi jemné odtiene farieb a pod.) vyvija dalej. V Skolskom obdobi sa
citlivost pre rozliSovanie farebnych odtiefiov zvysi az o 60%, sluchova citlivost o 50%. Nepresne
rozliduju Ziaci aj podnety podla vahy, dizky, dialky, rychlosti pohybu a pod. Ako pri jednoduchej,
tak i pri zloZitej diferencidcii (dialka, ¢as) badat medzi detmi toho istého veku znaéné rozdiely.
Zlozitejsie diferenciacie pri vnimani priestoru a ¢asu sa vytvdraju v celom obdobi mladsieho
Skolského veku a zdokonaluju sa najma v nasledujicom vyvinovom obdobi.

Vyrazna zmena v procese vnimania nastava vsiedmom roku dietata. V tejto vyvinovej
faze sa vnemy stdvaju vyraznejSimi a vnimanie realistickejSim, oslobodenym od predstdv.
Veducou kvalitou zrakového vnimania stava tvar. Vplyvom ukladanych Skolskych uloh prestava
mat vnimanie Ziaka rdz nahodilosti a meni sa na organizovany a usmerneny proces. Pri vnimani
sa zatina viac uplatfiovat analyzujica schopnost, dieta za¢ina analyzovat skutoénost, no este
Casto len z jedného stanoviska. V danom momente bez pomoci nevie z vnimaného vyvodit
zaver. Ucitel pri zaveroch zddraziuje tie znaky veci alebo javu, ktoré su pren charakteristické.
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Koncom mladsieho $kolského veku Ziak uz sdm vnima isty predmet alebo jav zviacerych
stanovisk, prestava byt vzaveroch jednostranny, prechiadza od vnimania konkrétnych
predmetov ku vieobecnému a plnSiemu vnimaniu, ktoré sa stava zakladom zovSeobecriovania
pri procesoch myslenia.

Okolo desiateho roku sa vyvin vnimania ukonéuje a dieta je v zrakovom vnimani schopné
presne diferencovat tvar, velkost aj farby. Teoreticky to znamena, Ze dieta je schopné vnimat
srovnakou citlivostou a presnostou ako dospely, ale toto porovnanie neplati na urovni
praktickych skusenosti. UZ v detskom veku sa vnimanie stava postupne vyberovym. Potom uZ
nie je len odrazom skutocnosti, ale aj psychickym procesom, na ktorom sa zucastriuju
osobnostné vlastnosti, zaujmy, schopnosti atd.

3 Metodické namety na rozvoj zrakového vnimania a pozornosti pri rozvoji literarnej
gramotnosti v predskolskom veku

G. Heuss (1974) uvadza tieto hlavné ulohy pre nacvik zrakového vnimania v priprave na
zaciatoc¢né Citanie:

1. Dieta sa musi naucit udrziavat smer pohybu o¢i zlava doprava (priprava na sledovanie
textu v riadku) a dalej sa musi naudit sledovat objekty v smeru zhora dole (priprava na postup
od riadka k riadku).

2. Dieta sa uéi zachytdvat za ur¢iti vymedzenu dobu stale vacsi pocet objektov.

3. Musi sa naudit stale rychlejsie rozlidovat jednotlivé prvky v skupinach grafickych znakov.

Okrem vyssie uvedenych vidime v oblasti zrakového vnimania v predskolskej edukacii
nasledovné ciele:

1. Klast déraz na cielavedomé a sustredené vnimanie deti. Mnoho hraciek a kniziek,
o ktoré dieta prejavuje zdujem, aich €asté striedanie sa Casto interpretuje ako zdujem, ¢oho
nasledkom je poskytnutie diefatu daldich hraciek a kniziek. Casto viak ide o povrchnost
vnimania, ktora naopak brzdi kvalitu vnemov pricom sa dieta ,pozerd“ ale ,,nevidi“.

2. U dietata je potrebné rozvijat zruénosti pre spoloéné hlasné &itanie formou vnimania
obrazkov apredmetov anaslednym rozvojom slovnej zdsoby formou ich slovného
pomenovania.

3. Je potrebné dieta ucit vnimat predmety v okoli, pomenuvavat ich komplexne alebo ich
jednotlivé Casti.

4. Dieta je potrebné nautit identifikovat a oznaéit chybajtice &asti celku.

5. Deti u¢ime rozlisovat predmety podla farby, velkosti, tvarov a materialu.

6. Deti u¢ime hladat rozdiely a spoloéné znaky.

7. Deti u¢ime rozstrihavat jednoduché a zloZité obrazky.

8. Deti u¢ime skladat jednoduché a zloZité obrazky.

9. Deti u¢ime triedit rézne predmety.

3.1. Didaktické hry a cvicenia na rozvoj zrakového vnimania a pozornosti v jazykovej
vychove

1. VNIMANIE PREDMETOV

1.1. Zrakové vnimanie réznych predmetov odliSnych farbou, materidlom, Strukturou,
kompoziciou a pod.

1.2. Zrakové vnimanie spojené s hmatovym a zrakovym vnimanim.

Priklady konkrétnych cviceni:

a) Citanie obrazkov. Na papieri maju deti za sebou nakreslené obrazky a postupne ich
pomenovévaju. Cviéenie je vhodné ako priprava na budicu vyucbu ¢&itania. Dieta sa udi
udrZiavat pohyb o¢i zlava doprava (paralela s pisanym textom). CviCenie je zadrover vhodné na
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koncentraciu pozornosti a pri hlasnom ¢itani obrazkov je vhodné na pripravu hlasného ¢itania
pisaného textu.

b)  Ktoré obrdzky na tabuli pribudli, ubudli, ktoré sa tam nachadzaju. Dieta ma pred
sebou (alebo na tabuli) obrazky. Po istej dobe uéitelka niektory/é obrazok prid4, alebo vezme.
Ulohou dietata je obrazky pomenovat a identifikovat tie ktoré pribudli alebo ubudli. MnoZstvo
obrazkov a ich podobnost je zavisla od schopnosti dietata.

c) Co som videl na prechddzke? Na vychadzke podnecujeme deti kvyuZivaniu
zrakového vnimania (nevynimajic ostatné zmysli). Pamit areé aktivizujeme naslednymi
otazkami o tom Co deti videli, na ¢o sa im to podobalo, kde sa podobné veci nachadzaju a pod.
Zéroven je mozné zrakom a hmatom pozorovat Struktiru réznych materialov, prirodnin (rozne
druhy papiera, dreva, kory, pokozky,....).

d) RozliSovanie odtlackov a stép zvierat, fudi, predmetov a stép v snehu, v blate, na
zemi a pod.

e) Sledovanie linii — labyrinty, pavuiny a pod. Dieta sleduje smer ¢iar a linie.

2. VYHLADAVANIE ROVNAKYCH OBRAZKOV A PREDMETOV

2.1. Hladanie rovnakych predmetov.

2.2. Spajanie predmetov rovnakého tvaru, velkosti, farby, réznych druhov triediacich
znakov.

Priklady konkrétnych cviceni:

a) Dieta v miestnosti ukaze na vsetky gulaté veci, drevené veci a pod. Vonku potom
mozeme spolo¢ne hladat autd rovnakej farby, autd podla znacky atd.

b) KIMOVKA - ucitel ukazuje detom za sebou obrazky (napr. 4), priom dva z nich su
totozné. Ulohou dietata je identifikovat opakujlci sa obrazok. Mnozstvo obrazkov je zavislé na
veku a schopnostiach dietata.

3. SKLADANIE PODLA PREDLOHY

Vsetky navrhované varianty skladania podla predlohy su podnetmi, ako nendsilne
a dlhodobo podporovat presnost zrakového vnimania, zrakovej pamate a pozornosti zaroveri.
MnozZstvom jednotlivych sucasti (dielov) je moZné variovat. Narocnost je zavisla od veku
a schopnosti dietata. Okrem optickych schopnosti tieto hry kladu vysoké naroky na trpezlivost
a vytrvalost.

3.1. Obrazkové kocky.

3.2. Puzzle (rozstrihané na rovnaké: velkostou i tvarom, alebo Uplne rozdielne tvary). Deti
mozu puzzle skladat do vopred pripravenej $ablony (ktora kopiruje jednotlivé tvary).

3.3. Mozaika. (z roznych materidlov: hrach, SoSovica, papier, textil...).

3.4. Skladanie objektov (0s6b, zvierat, veci, predmetov, .....) napr. z geometrickych tvarov
podla predlohy.
Priklady konkrétnych cviceni:
a) Zmalych pali¢iek postavime niekolko rovnakych obrazkov (domcéeky, vlaciky a pod.), z
ktorych iba jeden je Uplny a u ostatnych vidy niektord pali¢ka chyba. Dieta potom chybajice
palitky dopiiia tak, aby vietky obrazky boli GpIné. Tuto hru mézeme hrat aj naopak - dieta nam
postavi 1 kompletny obrazok a jeden nelplny, my potom "hadame", kde chybaju palicky.
Obdobne hru mobéZeme realizovat aj pomocou dokreslovania chybajucich palidiek,
geometrickych tvarov, farieb. Obmenou ku kresleniu méze byt dokladanie rdéznych Casti
z r6znych materialov (papier, drevo, plast, nite, prirodné materialy,...).
b) Co na obrazku chyba. Dieta ma pred sebou nakresleny alebo vyskladany obrazok, ktorému
chyba/ju niektoré ¢asti. Ulohou deti je slovne pomenovat (alebo dokreslit) chybajtce ¢asti.
c) Kreslenie tiera. Ucitel Ziakom rozda prefoteny obrazok a ich tlohou je:

a) dokreslit mu druhu polovicku presne podla prediohy,
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b) dokreslit mu druht polovi¢ku volne podla fantazie.
d) Skladacka - umiestfiovanie geometrickych tvarov do otvorov.

4. TRIEDENIE DROBNYCH PREDMETOV PODLA:

4.1. farieb - napr. kocky - na jednu stranu Cervené, na druhi modré, to isté s geometrickymi
tvarmi, gombikmi, kordlkami a pod.

4.2. velkosti - velké a malé predmety, radenie od najmensieho po najvacsi

- predmety mdZzeme ukladat na stdl, prilepovat, zatlacat do plasteliny alebo navliekat na nit

4.3. materidlu - veci sklené, drevené, z latky, umelej hmoty a pod.

4.4. tvaru — trojuholniky, $tvorce, kruhy, obdiZniky a pod.

Priklady konkrétnych cviceni:

a) V krabicke medzi velkymi gombikmi hfaddme maly, medzi modrymi guli¢kami ¢ervenu, medzi
rovnakymi kockami jednu odliSnu tvarom alebo materidlom a pod.

Vhodné pomocky na rozvoj zrakového vnimania a pozornosti: malé geometrické tvary
roéznych farieb vystrihnutych z papiera, alebo iného materidlu, pexeso, lubovolné obrazky,
koralky, gombiky, alebo napr. plodiny (hrach, $o03ovica, ....), palicky, nit, 3nurky, plastelina,
rozstrihané obrazky, popr. Sablona krozstrihanym obrazkom, puzzle, kocky, knihy, okolity
priestor, osoby, hracky a pod.

Hlavnou spésobilostou, prostriedkom, ktorym sa ¢lovek zvyznamfuje vo svete,
uskutocriuje svoje sny, tuzby iidedly je komunikacia. Cely svoj Zivot jedinec preziva v udskej
spoloc¢nosti, v ktorej neustale vyuZiva re¢, komunikuje prostrednictvom svojho tela, pohybmi,
vyrazom tvare, gestami. Sustavne vedie dialdg ¢i uz so sebou, alebo s okolim.

Dieta je spocCiatku len pasivnym prijimatelom recového prejavu inych, uli sa chapat
vyznamy slov, slovnych spojeni, viet. Postupne sa snazi re¢ dospelého napodobriovat, pretoze
na zaklade skusenosti zistuje, Ze prostrednictvom reci vie dosiahnut svoje potreby. Je na
profesionalite ucitelky, akym spdsobom bude jeho re¢ dalej rozvijat acibrit. Pre uditela
v materskej skole je tato skutocnost vyzvou, pretoze deti v predskolskom obdobi prekonavaju
vo vyvine jazyka cestu sice kratku, ale velmi bohatu na vysledky. Prave v materskej skole sa
kladu zaklady kultury jazyka ako prostriedku dorozumievania a styku s fudmi.
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DIALOGICKA KOMUNIKACIA V SKOLSKEJ PRAXI

Elena Zelenicka

Komunikdcia, ktora sa uskutoc€riuje v Skolskom prostredi, je proces dynamicky a Zivy, piny
rozli¢nych varidcii a neakanych zvratov, o musi mat na mysli pedagdg, ktory pracuje na 1.
stupni ZS. Formalnu podobu komunikacie, mame na mysli dialogicki, do znacnej miery
ovplyviiuju aj socidlne a osobné vztahy komunikantov.

Komunikacia je definovana ako Specificka forma prenosu informacie pomocou jazyka, ale i
ako proces, ktory sprostredkuje vzajomné informacie [udi. KedZe informacie medzi
komunikantmi sa realizujd a S$iria nielen klasickymi jazykovymi prostriedkami, ale aj
nejazykovymi signalmi, oblast jazykovej komunikacie obsahuje vietky spdsoby a prostriedky,
ktorymi sa komunikanti dorozumievaju. Ide teda o mnohostranny subor vyrazovych
prostriedkov i okolnosti tohto procesu (Encyklopédia, 1993, s. 203).

Vyskumy dialogickej komunikacie v stUcasnosti akcentuju popri jej obsahovej (vymena
informacii) a pragmatickej stranke (ciele, zdmery) najma potrebu hibsieho skiimania vztahov
partnerov v komunikdcii. Na jednej strane ide totiZz o ovplyvriovanie komunikdcie tymito
vztahmi, na druhej o zmeny, vyvoj vztahov medzi partnermi vyplyvajice z danej komunikacie.
Vzajomné vztahy medzi partnermi determinuju verbalizovand rovinu dorozumievania.

Verbdalny komunikacny proces implikuje ucastnikov komunikacie, obsah informdcie,
kédovanie a dekodovanie informdacie pomocou prirodzeného kdédu - jazyka. Zakladny
komunikaény model predstavuje vztah medzi vysielatefom a prijimatelom. Medzi G¢astnikmi
verbalnej komunikacie sa pomocou jazyka ako kédu prenasa istad informacia (obsah). Jazyk tu
pIni funkciu kédu a chape sa ako komplex znakov a pravidiel ich spajania a sluzZi na vyjadrenie a
prenos informacie jazykovy kdéd). Obsah signalizovany vysielatefom sa po prijati prijimatefom
dekdduje, t. j. identifikuje. Komunikaciu mozno uskutoénit len za predpokladu, Ze UGéastnici
komunikacie ovladaju rovnaky jazykovy kéd. Dorozumievaci kdéd je velmi zlozZitd entita, ktord
zahrnuje nielen jazyk, t.j. komplex zvukovych, gramatickych, lexikdlnych, ale i cely rad inych
prostriedkov, ktoré doplifiajd jazykovy systém a tymi st mimojazykové vyrazové prostriedky.

Ak model komunika¢ného procesu premietneme do S3kolskej praxe, potom
komunikatorom (vysielatelom), od ktorého vychadza informacia v zaciato¢nej faze (Uvodny
vstup), je ucitel, neskér moze byt aj ziak, obsah informécie je ucivo (gramatické, lexikdlne
prostriedky) urcené na osvojenie, komunikacny kanal, spdsob prenosu informacie je sluchovy,
zrakovy vnem, komunikantom (prijimatefom), na ktorého sa informacia prenasa je Ziak.

M. Zelina (1994) uvadza, Zze komunikacia je najprirodzenejsi spdsob a prostriedok, ktory
pouZiva pedagdg na rozvoj osobnosti Ziaka, ale zdroven rozvijanie a ziskavanie komunikativnej
kompetencie je aj cielom vyucovania a podmienkou spolocenskej a socidlnej existencie Ziakov.
Je to proces dynamicky a Zivy, plny rozli¢nych variacii a necakanych zvratov.

Dialogicka komunikacia

Dialdg tvori podstatni ¢ast pedagogickej komunikdcie. Pedagogickd komunikécia je
$pecifickym druhom socidlnej komunikécie. Specifickost je dana jej funkciou, rolami, ktoré v nej
komunikanti zaujimaju a prostredim, v ktorom sa uskutocruje. Hlavnou funkciou pedagogickej
komunikacie je sluZit pedagogickym ugelom. Vystupuju v nej komunikujdci v rolach uéitel - Ziak
a uskutoénriuje sa v priestore na to vymedzenom — v $kole.

V pedagogickej spisbe (J. Gavora, a kol., 1988, J. Mares — J.Kfivohlavy, 1989) je
pedagogickd komunikacia definovana ako vzajomna vymena informacii medzi Gcastnikmi
vychovno-vzdelavacieho procesu. SIUZi na dosiahnutie vychovno-vzdelavacich cielov. Informacie
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sa sprostredkuvaju verbalnymi a neverbdlnymi prostriedkami. Riadi sa osobitnymi pravidlami,
ktoré urcuju pravomoci jej Ucastnikov a ma svoje priestorové a ¢asové dimenzie. Jej podstata
spoCiva vo vzajomnom ovplyviiovani os6b, ktoré vstupuju do interakénych vztahov.
Pedagogickd interakcia ako Specificky druh socidlnej interakcie sa vyznacuje niekolkymi
délezitymi zvlastnostami. Je vidy Ucelova, cielend, ma dlhodoby charakter, stanovené formalne
pravidla pre vzdjomny styk partnerov a jej Glohou je sprostredkovat myslienkovy obsah, na baze
ktorého sa rozvija lexikdlno-gramaticky plan vypovede. Myslienkovy obsah, resp. obsah
komunikatu, to, ¢o chceme povedat, implikuje reéovd formu, ktord ho nasledne realizuje.
Cielom pedagogickej interakcie je nielen re¢ovou formou sprostredkovat myslienkové obsahy,
ale i pretransformovat ich do vedomia na urovni poznatkov.

Daliu zvlastnost, ktori moieme pozorovat v pedagogickej komunikécii, obzvlast vo
vypovediach ucitela, je predmet jeho reci, t. j. samotny jazyk, samotna rec. V re¢ovom prejave
sa preto vyskytuje ,rec¢ o reci”, ,komunikdcia o komunikacii“ (L. Rejmankova, 1998, s. 4). To
znamen3, Ze v cudzojazycnej vyucbe vlastne hovorime o metakomunikdcii, o metajazyku, resp.
metareci.

Uvedené 3pecifikd nadobudaju novy rozmer zvlast v cudzojazyénej vyucbe. Tu vsak
pozorujeme evidentny rozdiel v osvojovani cudzieho jazyka v porovnani s inymi predmetmi.
Tento rozdiel prameni predovsetkym z toho, Ze cielom cudzojazy¢nej vyucby, je osvojenie reci,
ovlddanie prislusnych zrucnosti a navykov, rozvijanie recovej komunikacnej kompetencie.
Osvojenie jazykovych prostriedkov je len pripravnou fazou, osvojenie kulturologickych
poznatkov je nadstavbovou fazou.

Osvojovanie a nadobudanie re¢ovych zruénosti sa v cudzojazy¢nej vyucbe uskutoénuje na
ucebnych dialogickych textoch, ktoré su vlastne metatextami prirodzenych dialégov. Je teda
prirodzené, Ze pri cudzojazyénej vyucbe prebieha vo vacsine pripadov nie redlna komunikacia,
ale tzv. metakomunikacia.

Cudzojazyéna vyucba sa svojim charakterom odliSuje od vyucby inych predmetov.
Prirodzene, obsah vyucovania ruského jazyka ma svoju vlastnu Specifiku, ktora vyplyva z danosti
objektu, t. j. jazyka, ktory je vo vyu¢ovacom procese zarover cieflom a prostriedkom.

Dialég ako prostriedok vzdjomného pdsobenia a ovplyviiovania moZe v cudzojazyénej
vyucbe nadobudat niekolko podéb. Jednak je to dialég ohraniéeny pedagogickou tematikou
(organizovanie, usmerfiovanie a hodnotenie ¢innosti na vyucovacej hodine), a jednak u¢ebnou
tematikou (nadobudanie, rozsirovanie vedomosti, recovych zruénosti a navykov).

V prvom pripade je to prevazne dialég medzi ucitefom a Ziakom, v druhom pripade dialég
Ziaka so Ziakom pod priamym alebo nepriamym vedenim ucitela.

V dialogickej komunikacii sa uplatfiuju i dalsie faktory, napr.: socidlne roly partnerov, ich
osobné ciele, vzdelanie, skusenosti, vek, pohlavie, prostredie, téma rozhovoru atd. Tieto
ovplyvriuju dialogicki komunikdciu vtom zmysle, Ze v rdmci jedného typu méZzu vznikat
rozhovory, ktoré sa moézu odliSovat, pretoze osobné vlastnosti partnerov mézu ovplyvnit
rychlost komunikacie, socialne roly zase m6zu ovplyvnit komunikéciu, vzhladom na dominanciu
jedného z partnerov.

Za najdolezitejSie z uvedenych faktorov povaZujeme pocet partnerov (v Skolskom
prostredi Ziakov), spontannost/riadenost komunikacie, vopred stanoveny/nestanoveny ciel
komunikacie, moZnost vplyvu objektu, t. j. uritého prvku, na ktory pri nejakej ¢innosti subjekty
spolocenskej komunikaénej situacie pdésobia (alebo tento je cielom ich pracovnej ¢innosti), druh
kontaktu (komunikdcia bezprostrednd alebo sprostredkovana). Podla suhry uvedenych faktorov
je mozné charakterizovat jednotlivé typy komunikacnych situdcii a priradovat k nim konkrétne
rozhovory, ktoré prebiehaju v zakladnych sférach komunikacie sucasného cloveka: v Skole
medzi Ziakmi, doma, na pracovisku (pracovné/sikromné, odborné/neodborné) atd. Tieto
faktory ovplyviiuju charakter dialogickej komunikdacie, ale za rozhodujuci faktor, zakladné
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kritérium, podla ktorého sa dialogy delia na dve skupiny, povazuje O. Miillerova (1984) opoziciu
spontdnnost/riadenost.

So spontannostou/riadenostou ¢asto koreSponduje predbezné stanovenie ciela. V
riadenej komunikacii byva ciel stanoveny vopred (napr. odborna diskusia, vyklad uciva) na
rozdiel od komunikacie spontannej (konverzacia medzi priatelmi, kolegami).

PredbeZzné stanovenie/nestanovenie ciela nachadza odraz v spontidnnom a riadenom
dialégu. Spontanne dialdgy sa vyznacuju velkou situaénostou, ciel nie je vopred stanoveny.
Typickymi spontannymi dialégmi s rozhovory medzi Zziakmi, priatelmi, susedmi, alebo ndhodna
konverzacia v réznych situacidach i prostrediach. V riadenych dialégoch je situacnost
uplatfiovana menej a ciel byva ¢asto vopred stanoveny. Specifickym typom riadeného dialégu je
dialdg, ktory sa uplatriuje vo vyu¢ovacom procese, pri vyucbe cudzich jazykov, v naSom pripade
ruského, a napokon dialogicky text, ktory je sucastou cudzojazyténého udiva. A prive on je
predmetom nasho badania.

Dialdég v pedagogickej komunikacii

Dialdg, ako taky, tvori podstatnu ¢ast pedagogickej komunikdcie. Rozumieme nim situacne
zakotveny rozhovor dvoch alebo viacerych komunikantov, ktori su v priamom a vzajomnom
kontakte. Obmedzujeme sa pritom na dialég medzi ucitelom a Ziakom, resp. medzi Ziakmi
samymi. Vo vyuCovacom procese je dialég vo vacsine pripadov riadeny ucitelom. Ucitel
vyzbrojeny odbornostou, metodickou pripravou a skisenostami vplyva prostrednictvom dialégu
na pracovnd a ucebnu &innost Ziaka, tym Ze ho usmertiuje, obohacuje jeho vedomosti. Za
zédkladné podmienky uskutocnenia dialégu povazujeme vhodnu atmosféru, pripravenost ucitela
i Ziakov na dialog, ako i existenciu primeranej témy pre dialég. Priaznivd atmosféra vznika
ochotou U&astnikov viest dialég. Riadi sa osobitnymi pravidlami, ktoré uréuji pravomoci jej
ucastnikov. M4 svoje priestorové i Casové dimenzie.

V hladiska potrieb dalSich badani je opodstatnené porovnanie prirodzeného spontanneho
dialégu a Skolského dialégu.

Skolsky dialdg sa odliduje od spontanneho u? tym, e je priestorovo i éasovo ohraniceny.

Do popredia vystupuju aj socidlne roly Gcastnikov dialégu, kde mozeme pozorovat
symetriu, resp. asymetriu vo vztahoch, pripravenost/nepripravenost  dialdgu,
Standartne/ne$tandartné situacie a v neposlednom rade aj profesiondlno-intelektualnu uroveri
komunikantov.

V $kolskom dialégu méZeme pozorovat asymetriu vo vzajomnych vztahoch, ktora prameni
z profesiondlno-intelektualnej urovne komunikantov, ale aj veducej ulohy ucitela. Rozdiel medzi
spontannym a skolskym dialégom je mozné predpokladat aj vo vybere vyrazovych prostriedkov,
hoci ide v oboch pripadoch o bezprostredni komunikaciu. V spontdannom dialégu pozorujeme
minimalnu starostlivost o spésob vyjadrovania sa, v $kolskom sa sustreduje pozornost na
profesionalnu presnost re¢i a spisovnost.

Charakteristickou értou $kolského dialégu je retazec opytovacich vypovedi s cielom
upresnenia otazky, alebo s cielom obratit na nie¢o pozornost.

Vspontannom dialégu sa vodpovedi stretdvame srdznorodymi upresneniami,
vysvetlovanim, konkretizaciou, ¢o v Skolskom dialégu sa vyskytuje ojedinelé. Upresnenie,
pripadov pripraveny, ma vopred stanoveny ciel, Standardné témy, situacie, reCové prostriedky.

Porovnédvanim spontanneho a skolského dialégu sme dospeli k poznaniu, Ze pre $kolsky
dialég je charakteristicka: oficialnost, pridrZiavanie sa témy, Standardné situdcie, urdity stuperi
profesiondlnej kompetencie, spisovnost, dominancia otazkovych replik, vlastnd terminolégia.
Na zéklade uvedenych charakteristik mézeme konstatovat, ze Skolsky dialdég je samostatnym
zvlastnym fenoménom jazyka.

111



Dialég pedagogicky a uéebny

Vramci Skolského dialégu povaZujeme za potrebné, najmd v cudzojazytnej vyucbe,
vyClenit dialég pedagogicky a ucebny. Pod pedagogickym dialégom rozumieme dialogicku
komunikaciu, ktord zabezpecuje plynuly priebeh vyucovacej hodiny vinterakcii ucitel-Ziak.
Ucebny dialdg je zamerany na precvi¢ovanie recovych zruénosti vréznych komunikaénych
situdcidch vinterakcii Ziak-uCebnica-ucitel; Ziak-Ziak-uCebnica-ucitel a hovorime o rfiom
v suvislosti s vyu€bou jazykov (najma cudzich, ale aj materinského).

Pedagogicky dialég sa vcudzojazytnej vyucbe maximdlne priblizuje prirodzenému
dialégu. Je orientovany na ziskavanie informacii organizacného charakteru, zabezpecenie
plynulého chodu vyucovania. Hlavny podiel interakcie spociva samozrejme na ucitelovi, ktory
nielen Ze sprostredkovava svojim Ziakom nové poznatky, ale svojimi otazkami, vyzvami,
podnetmi, hodnotenim ich aktivizuje, vedie k rieSeniu problémov, k spravnym odpovediam,
stimuluje ich Gcast v komunikacii. Ucitel zaujima v interakcii dominantné, Ziak naopak
postavenie sekundarne. Toto rozliSenie je typické pre pedagogicku interakciu, resp. interakciu
ucitel - Ziak.

Vztah ulitela a Ziaka je teda asymetricky. Tato asymetria vyplyva zo $pecifickej socidlnej
situacie, rozdielnej poznatkovej zakladne ucitela a Ziaka a ich rozdielnych funkcii v priebehu
komunikacie. Toto sa nasledne odraza v podiele a obsahovom zamerani ich jazykového prejavu
a v jeho jazykovej vystavbe. Asymetricky vztah medzi ucitefom a Ziakmi sa prejavuje v tom, Ze
vo vidsine pripadov uditel rozhoduje o tom, kto ma komunikovat, avéak méZe vyvolat situacie, v
ktorych aktivizuje ziakov k Uéasti na komunikacii. Potom len schvaluje Ziadosti Ziakov o Uéast v
komunikacii. V takomto type vztahov ucitel je vlastne koordinatorom komunikacie.

Jazykovy prejav ucitela, ale i Ziaka ma urcité charakteristické zvlastnosti, vyplyvajice z ich
rozdielnych funkcii vo vyu¢ovacom procese. Ucitel - iniciuje, informuje, vysvetluje, presviedca,
pyta sa, odpoveda, pozaduje, nariaduje, kontroluje, opravuje, hodnoti atd. V jeho prejave teda
prevladaju iniciacné repliky. A naopak, Ziak - reaguje, odpoveda, vykondava, akceptuje, zvaZuje
atd’, takZe v jeho prejave zase prevladaju reagujuce repliky.

V pedagogickej komunikdcii sa najCastejSie stretdvame s trojicou replik typu otazka -
odpoved - sthlas, potvrdenie, kladné hodnotenie, alebo doplnenie odpovede a pod.

Ucebny dialdg je simulovany, je zamerany na precvi¢ovanie re¢ovych zru¢nosti v roznych
komunikac¢nych situdciach i nadobudania komunikaénej kompetencie. Pod u¢ebnym dialégom
rozumieme cudzojazyéné dialogické texty (napr. v ucebniciach, konverzaénych priruckach),
ktoré su podkladovym materidlom na osvojenie cudzojazyénych zru¢nosti (najma uUstneho
prejavu a pocuvania), su prezentované v pisomnej podobe (uéebnicou), alebo aj vo zvukovej
podobe (nahravkou) a spravidla zabezpecduju Sirsi tematicky diapazén kazdodenného Zivota.
Ucebné dialdgy su istym typom metatextu a odliSuju sa Ciastocne od prirodzenych, spontannych
dialégov. Pragmatické zameranie ucebného dialégu sa prejavuje hlavne vtom, Ze sa pracuje
s témami, ktoré prezentuju bezné Zivotné situdcie.

V ucebniciach a priruckach sa najéastejsie stretdvame s tematickym usporiadanim
ucebnych dialégov. Vo vacsine pripadov ide o pomerne uzatvoreny, stereotypny subor
najfrekventovanejSich tém: rodina, zdravie, praca, $kola, vzdelanie, $port, zaujmy, volny cas,
nakupy a ceny tovarov, mdda, pocasie, doprava atd. Tieto hlavné témy su Casto sprevadzane
Ciastkovymi tematickymi komponentmi. Napriklad, pri téme pocasie sa zvycCajne hovori o
teplote, zrazkach, poveternostnej situdacii, o meteorologickej predpovedi pocasia, Casto sa
hodnoti primeranost poéasia vzhladom k rofnému obdobiu, vplyv poéasia na Cinnost
komunikantov.

Pokusime sa v u¢ebnom dialdgu 3pecifikovat isté pravidla komunikacnej interakcie, t. j.
ako je organizované striedanie replik jednotlivych Ucastnikov i zoskupenie replik do sekvencii.
Pre dany typ dialégu je priznacné, Ze podiel ucastnikov na komunikacii byva vyvazeny. Vo
vacsine pripadov ide o komunikéciu dvoch Gcastnikov (interakcia Ziak-Ziak), ktori sa pravidelne
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striedaju v replikach, ak ich je viac predpoklada sa aj ich G¢ast. Pre priebeh je prizna¢né hladka
plynulost, sprevadzand dokonalym sebaovlddanim sa uUéastnikov, taktnym a zdvorilym
vystupovanim. V niektorych pripadoch dialég méze nadobudat i charakter expresivny a citovo
angaZovany, o je vlastné ruskému rozhovoru (pouziva sa hyperbola, silne hodnotiace vyrazy,
intenzifikatori typu omauyHo, y#cacHo, dalej citoslovcia a pod.).

KedZe vychddzame zo snahy hlbsie a dokladnejsie poznat, ako prebieha pedagogicky a
ucebny dialég vo vyucbe ruského jazyka, potom je skumanie jeho modalnej vystavby a
komunika¢nych zamerov opravnenou vedeckou poziadavkou, ktord sme si poloZili v nasom
badatelskom zamere.

Dialogicky text

Dialogické texty su 3pecifické verbdlne prejavy, ktoré si zachovdvaju istu celistvost i
napriek tomu, 7e ich S$trukturuju dvaja alebo viaceri Gcastnici komunikacie. Ucastnici
komunikacie sa podriaduju koncepcii spolocného komunikacného zameru, ktory kazdy z nich
integruje v svojej sérii replik. Dialogicky text, ako vysledok komunikaénej interakcie v désledku
striedania partnerov prehovoru ¢lenime na jednotlivé repliky. Pri vymedzovani terminu replika
sa pridrziavame v lingvistike zauzZivaného vymedzenia repliky ako Useku textu, ktory prednesie
bez prerusenia jeden z partnerov dialogickej komunikacie. Jednotlivé repliky sa mézu skladat z
jednej alebo viacerych vypovedi, ktoré si vymedzené intonacne, syntakticky a vyznamovo. Ak
vychddzame z toho, Ze text je jazykovo-tematickd Struktira so zamernym usporiadanim
vypovedi, ktorymi sa vyjadruje relativne uzavrety myslienkovy komplex, tak musime zdéraznit,
Ze budeme dalej pouzivat termin vypoved a ponimat ju ako jednotku tohto komplexu. Vypoved
chdpeme ako konkrétnu, elementdrnu, komunikacnu kontextovo a situacne zakotvenu
jednotku prehovoru. Vypoved je teda relativne samostatna jednotka reci realizovand s ur¢itym
zamerom, pri uréitych podmienkach jednym hovoriacim.

Kazda vypoved ma svoju modalnu hodnotu, ktord popri vecnej informacii do nej vklada
sdm autor. Modalnost definujeme ako kategériu, pomocou ktorej sa vyjadruje spésob a miera
platnosti prisudzovania so zretelom na autora prehovoru. Autor méze vyjadrit svoj postoj k
vecnému obsahu vypovede, istotu o stupni platnosti svojej vypovede, ale aj vélovy vztah
Cinitela k deju vypovede. Na zdklade tychto aspektov rozliSujeme tri druhy modality: postojovu
(konstitutivnu), istotnl (persuasivnu) a volovu (voluntativnu). Prvd z nich je povaZovana za
zakladnu, pretoZe je obsiahnutad v kazdej vypovedi, zatial ¢o dalSie dva druhy modalnosti su
fakultativne.

V beznej komunikacii najfrekventovanejsimi replikami, resp. vypovedami su oznamovacie.
V podstate ozndmenie tvori pozadie aj otazke a Ziadosti, pretoze otdzka je vlastne akymsi
oznamenim neistoty, zvedavosti, a Ziadost zase oznamenim Zelania, rozkazu pripadne zékazu.
Oznamovacou vypovedou hovoriaci podava obsah ako spravu, informdciu, konstatovanie a pod.

Opytovacie vypovede, resp. repliky st ¢astym prejavom prave ucebnej interakcie. Otazka
je jednym z urcujucich stimulov vedenia pedagogického dialégu, jednym z faktorov, ktory
ovplyviiuje komunikéaciu. Odosielatel fiou vyjadruje snahu alebo Zelanie zistit nie¢o o
skutoénosti od prijimatela, pricom ocakava odpoved. V odbornej literatire sa stretdvame s
réznymi klasifikdciami opytovacich vypovedi, aviak my budeme vychadzat z domacej tradicie a
otdzky, resp. opytovacie vypovede ¢lenime na zistovacie a doplfiovacie. Zistovacou otazkou sa
hovoriaci doZaduje informdcie, obsah ktorej pokladd za neisty a vlastne chce dosiahnut
potvrdenie, ¢i nieCo plati alebo neplati. Odpovedou prijimatela je teda znak suhlasu alebo
nesuhlasu. Opytovacie otazky vidy predpokladaju odpoved. Z modalneho hladiska odpoved
mbze byt oznamovacia, imperativna, ale i opytovacia. V pedagogickom i u¢ebnom dialégu
prevladda dvojica opytovacia replika a odpovedovéd oznamovacia replika.

Rozkazovacie (imperativne) vypovede charakterizujeme ako modalny typ, ktory obsahuje
vyzvu prijimatelovi, aby nieco urobil, alebo neurobil. Tieto prejavuju zdmer, vélu hovoriaceho
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najzretelnejsie. Ich vyskyt v pedagogickej komunikécii je pomerne asty a moze mat rozne
podoby (prosba, pokyn, vyzva, rozkaz, zékaz, ndvod, vystraha atd).

Zelacie vypovede na rozdiel od rozkazovacich sa spravidla neobracaju na urcitého
adresata. Adresat sice vyjadruje vyzvu, aby sa nieco stalo, alebo nestalo, avsak je to vlastne vola
zmie$ana s citom. K Zelacim vypovediam radime aj pozdravy.

Pre modalny typ vypovede v pedagogickom i uéebnom dialégu je relevantna najma
postojovd modalnost, ktora je konstitutivnym komponentom kaZdej vypovede. Podstata
postojovej modality povazovanej v lingvistike za zakladnu, ako sme uz uviedli, spociva v tom, Ze
hovoriaci uplatriuje svoj postoj vo vypovedi takym sposobom, aby ju formuloval ako ozndmenie,
otazku alebo ako Ziadost.

Modalnost vypovede suvisi hlavne s jej vyrazovym stvarnenim, ale o cieli a zamere, ktory
hovoriaci svojou vypovedou sleduje nehovori. Preto pokladdame za potrebné rozlisovat na
jednej strane modalitu vypovede a na druhej jej funkciu (zamer odosielatela), ¢o ceski lingvisti
nazyvaju komunikaénou funkciou (KF). Ak vychadzame z toho, Ze pri realizécii kazdej vypovede
tuto odosielatel formuluje na zaklade formalnych prostriedkov ako oznamenie, otazku, rozkaz
alebo Zelanie a sucasne kazdda vypoved je vyslovena s urcitym zamerom, ktory chce odosielatel
dosiahnut (teda KF), vynéra sa otdzka, ktord z tychto dvoch stranok je pri vystavbe vypovede
urCujica, Cize primarna. Predpokladdme, Ze urcujicim je zdmer odosielatela a tomuto aj
podriaduje svoju vypovednu stratégiu. Svoj zamer méze hovoriaci realizovat priamo, tak, ze
tento zamer bude v stlade s modalnou formou vypovede, alebo méze svoj zamer vyjadrit
nepriamo, tak, Ze pouZije modalny typ, ktory sa primarne pouZiva na vyjadrenie inej
komunikacnej funkcie. V praxi to znamend, Ze vypoved srozkazovacou formou nemusi
vyjadrovat iba rozkaz, podobne vypoved sformou otazky moze mat rozmanité funkcie (od
oznamenia az po Ziadost, prosbu alebo rozkaz). Na tuto asymetriu v spontannych dialégoch
poukazuje aj O. Miillerova (1979). Moddlna stranka tak vytvara akoby vonkajSiu formu
vypovede, kym komunika¢na funkcia vyjadruje ciel, zamer, ktory chce hovoriaci svojou
vypovedou dosiahnut.

Pod komunika¢nou funkciou (KF) dialogickej repliky, resp. vypovede rozumieme zamer,
ktory chce odosielatel svojou vypovedou dosiahnut a ktory sa realizuje prostrednictvom istych
viac ¢i menej ustélenych vypovednych foriem. Komunika¢nou funkciou nazyvame to, ¢o chce
hovoriaci prostrednictvom urcitych slov, gramatickym a modalnym stvarnenim vypovede
dosiahnut. KF dialogickych replik Gzko suvisi s modalnou strankou vypovede.

V badatelskom zamere tejto casti Studie sa pokusime charakterizovat vztah medzi
komunikacnymi funkciami a typmi postojovej modality. Na zaklade diferenciacie vypovedi na
oznamovacie, opytovacie a rozkazovacie budeme identifikovat jednotlivé KF replik, resp.
vypovedi.

Textovy material, s ktorym sme pracovali ndm poskytli jazykova prirucka Beaute ypok no—
pyccku, vysokoskolské ucebné texty a ucebnice ruského jazyka.

Skolské dialogické texty sme na zaklade cielového a tematického zamerania rozdelili do
dvoch skupin. Prvi skupinu tvoria pedagogické dialogické texty, v ktorych prevladaju repliky
ohranic¢ené pedagogickou tematikou, spojené s organizaciou vyucéby, hlavne v interakcii ucitel —
Ziak. Sem patria dialogické texty zamerané na témy: 3Hakomcmeo.; Bce su ce2o0HsA 8 Kkaacce?;
Mposepsiem OdomawHee 3adaHue.; [luwem.; Caywaem, noem.; Cmompum.; Cocmasnsem
pacnucaHue.

Druht skupinu predstavuju ucebné dialogické texty, ktoré si metatextami prirodzenych
dialégov a maju ucebny charakter, lebo na ich zéklade si Ziaci osvojuju cudzojazycné recové
zruénosti, najma hovorenie a pocuvanie s porozumenim. Tieto su rozdelené na zaklade
pragmatického aspektu, zahfriaju dialdgy v beznych Zivotnych situaciach: KHueu no menegony.;
B eocmuHuye.; lpuenawato 8ac!; Kak ebl nposenu sockpecHeili OeHb?; Kak 3anucamecsa 8
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bubnuomeky?;3HaKoMmeco, Haw Hosbili Konneza.; Bcmpevyaemcs.; [I[pocmume, Kak npolmu...?
Jasalime nodsedem umoeu.

Aby sme odhalili repertoar KF a ich modalne stvarnenie, urobili sme ich rozbor. Vychadzali
sme z toho, Ze kazdy dialég ma dve zlozky, ktoré sice v jeho priebehu splyvaju, aviak pracovne
ich mézeme od seba oddelit. Jednak je to zlozka obsahova, ktorou chcu partneri nie¢o povedat
a jednak komunikacny zamer, resp. KF tu zase pomocou vypovedaného obsahu chcu obaja
partneri na seba zapdsobit, ovplyvnit jeden druhého, pripadne vyvolat nejaku reakciu. Druha
zlozka (KF) akoby bola skrytd pod zloZkou prvou a navonok je ¢iastocne, ale nie vidy pravidelne
vyjadrovand pomocou postojovej modality. Obidve zlozky vSak mézu byt v silade, jedna
podporuje druhd. Napr., ak je ciefom opytovacej repliky skuto¢ne uspokojit potrebu nieco sa
dozvediet a cielom odpovede skutoéne poskytnit pozadovanu informaciu. Mozny je v3ak i
nesulad, ked niektoré repliky doverne znamych partnerov maju iny vyznam, ako im priklada
nahodny posluchac.

Na$im ciefom je teda postihnit KF kaZdej repliky, resp. vypovede. Podstata tejto
komunikacnej analyzy spociva v tom, Ze na zaklade roz¢lenenia dialogického textu na jednotlivé
repliky, resp. vypovede sme identifikovali KF stvarnené pomocou postojovej modality.
Identifikdcia KF nesie urciti znamku subjektivizmu i napriek tomu, Ze “modelovd“” situacia je
znama. Analyzou textov sme odhalili KF, ktoré na zéklade kritéria operativnost/neoperativnost
a podla uréitych spolo¢nych funkcii mézeme zatriedit do skupin.

Pod operativhostou rozumieme intenzitu prejavu medzi partnermi komunikéacie. V dialégu
sa neustale prejavuje a istymi prostriedkami vyjadruje vzajomny vztah partnerov. Operativnymi
nazyvame také funkcie replik, v ktorych sa prejavuje snaha nieo poskytnut partnerovi: névrh,
rada, ponuka; snaha nieco ziskat: prosba, Ziadost; snaha ovplyvnit alebo usmernit, ale aj prejavy
véle: rozkaz/zékaz, vyzva, pokyn a pod. Neoperativne funkcie, nie si priamo adresované
partnerovi, dotykaju sa vlastného predmetu vypovede. Odosielatel nimi vyslovuje svoje nazory,
myslienky, konstatuje, charakterizuje, ale aj vyjadruje prekvapenie, udiv, rozpaky, emdcie a
pod.

Operativne komunikac¢né funkcie su typickymi dialogickymi funkciami a primarne sa v nich
prejavuje snaha hovoriaceho uplatnit svoju volu alebo presadit svoj vplyv. Podla intenzity
prejavu a zamerania ich zaradujeme do dvoch skupin. Do prvej skupiny sme zaradili tie, ktoré
vyzyvaju k ¢innosti a najvyraznejsie vyjadruju prejav vole hovoriaceho: rozkaz/zakaz, pokyn,
zadanie ulohy, vyzva, prosba, Ziadost, navrh, navod, rada atd. Do druhej skupiny zacleriujeme
tie, prostrednictvom ktorych chce hovoriaci ziskat nejaku informaciu od partnera: vyZiadanie,
resp. potreba informacie, vuZiadanie vysvetlenia, prosba, Ziadost, vyjasfiovanie atd.

K neoperativnym sme priradili tie, ktoré: 1. odovzdavaju resp. sprostredkovdvaju
informaciu: oznamenie, konstatovanie, odévodnenie, navrh, ponuka; 2. vyhodnocuju ¢innost:
kontrola, hodnotenie, kritika; 3. vyjadruju nazory a city: suhlas, nesuhlas, podakovanie atd".

Hranice medzi jednotlivymi skupinami nie su striktné, pretoze intenzita prejavu moze byt
v niektorych pripadoch zmiernena (vyzva, rozkaz sa méze za urcitych okolnosti podat ako
prosba) v inych zosilnena (prosba méze nadobudnut vyznam vyzvy).

Komunikaéné funkcie dialogickych replik a ich klasifikacia

Na zdaklade klasifikaéného kritéria, vyplyvajuceho zo zdmeru hovoriaceho, sa vsetky
vypovede delia na nevyzvové a vyzvové. K nevyzvovym vypovediam radime vypovede s
komunika¢nou funkciou odovzdavania informacie:

a) nereaktivne - s KF konstatacnou;

b) reaktivne - s KF odpovede ¢i reakcie na adresata.

Pod pojmom vyzvové vypovede chapeme vsetky modalne typy vypovedi okrem
oznamovacich. K vyzvovym vypovediam patria: a) vyzva na potvrdenie alebo popretie platnosti
vypovede, alebo doplnenie jej nezndmej Casti pri vypovediach opytovacich; b) vyzva na
vykonanie alebo nevykonanie nejakej cinnosti konkrétnym adresdtom pri vypovediach
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rozkazovacich; c) vyzva, aby sa nieco stalo alebo nestalo pri vypovediach Zelacich (J. Oravec - E.
Bajzikova, 1982, s. 50).

Vyzvové vypovede spliiaju kritérium operativnosti, pretoze hovoriaci sa snai uplatnit
svoju vélu, a vyvolat u adresita nejakd reakciu. Tato snaha viak méze mat rézny stuperi
intenzity. Vyzvové vypovede klasifikujeme na vypovede sKF potreby informacie, resp.
vyZiadania informacie a s KF vyzvy k ¢innosti:

I. Vyzvové vypovede s KF potreby, resp. vyZiadania informacie:
a) zistovacie;
b) doplriovacie.

Il. Vyzvové vypovede s KF vyzvy k Cinnosti dalej clenime na:

a) striktné - s KF rozkazu/zakazu, pokynu, zadania ulohy, vyzvy;
b) zdvorilé - s KF Ziadosti, prosby;

c) nezavazné - s KF navrhu, navodu, rady.

Nevyzvové vypovede s KF odovzdavania informacie

Na zdklade kritéria operativnost/neoperativnost nevyzvové vypovede zaradujeme
k neoperativnym. Aj ked odosielatel adresuje svoje slova prijimatelovi, nesnazi sa u neho
vyvolat reakciu, ale skér vyslovuje svoje nazory, myslienky, svoj pohlad na svet. Konstatuje,
charakterizuje, hodnoti a pod., neuplatfiuje svoju volu, ani od neho ni¢ neZiada. Z modalneho
hladiska su to neutralne vypovede, a preto vytvaraju priestor na vyjadrenie réznych funkcii.

Nevyzvové vypovede su znacne rdoznorodé, a nie je fahké ndjst vhodné kritérium na ich
klasifikdciu. Pri nevyzvovych vypovediach mozno hovorit aj o Ciastkovych komunikaénych
funkcidch odovzdévania informacie, do ktorych sa zdkladnd KF modifikuje a ktoré moZno
vyjadrit pomocou vypovednej formy oznamovace;j.

Prostrednictvom vypovedi s KF odovzdavania informacie odosielatel poddva adresatovi
spravu o tom, o ¢om sa domnieva, Ze by mal byt informovany, aby sa s nim podelil o skdsenosti,
uspokojil svoju prirodzenu potrebu byt s niekym v kontakte, zoznamuje ho s tym ¢o zamysla
urobit, ako bude pri tom postupovat, oznamuje mu svoje pldny. Vyskytuji sa vdvoch
variantoch: a) méZu sa vyskytovat samostatne, mdzu podavat informaciu, aj ked sme o fu
nepoziadali; b) su uspokojenim potreby informacie, ked partner odpovedd na otdzku, tym Ze
podava pozadovanu informdciu. V prvom pripade ide viac-menej o reaktivnu, a vdruhom
pripade nereaktivnu funkciu.

Nevyzvové vypovede s KF odovzdavania informécie ¢lenime na:

1. nereaktivne - konstatacné s KF podania informdcie, oznamenia, konstatovania;

2. reaktivne - odpovedové s KF odpovede na otdzku, suhlasu, nesuhlasu, namietky,
podakovania;

3. hodnotiace s KF charakteristiky, hodnotenia, kritiky;

4. vysvetlovacie s KF vysvetlenia, odévodnenia a ospravedinenia.

Nereaktivne vypovede s KF konstatacnou

Podanie informacie

Pri vypovediach s KF jednoduchého poddvania informacie sa pomerne ¢asto stretdvame
s tzv. Ciastkovymi KF, ako su doplnenie a spresnenie informacie, ktoré sa vyskytuju vo vacsine
pripadov az po sprostredkovani zakladnej informacie. Doplfiujlice a spresfiujuce informacie su
typickym javom prave pedagogického dialdgu, kde prevlada tendencia komplexnej
informovanosti.

Vzhladom k tomu, Ze replika mdZe obsahovat niekolko vypovedi, rozhodli sme sa nosnu
vypoved zvyraznit plnotu¢nym pismom:
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A 3ppascTByiTe! CaguTecs!

[asaiitTe nosHakomumca. fl Byay npenogaBaTb Bam PyCCKUii A3bIK U antepaTtypy. MeHs 30ByT
Bnagumup Netposuy. Mosa pamunua Cokonos.

Al 6yAy y Bac TaKkKe KNaccHbIM pyKoBoautenem. CKaXkute, NoXKanyncra, KTo CTapocTa B Balem
Knacce? (OOuH u3 yyeHukos8 ecmaem.) Tbl cTapocTa?

podanie informacie

doplnenie informdcie,

B B npownom rogy 6bi1 5, a B 3TOM rogy elue He Bbibupanu.
spresnenie informacie

A Cnacubo. [laite MHe, NOXKaNyhcTa, ewwe Homep Ballero TenedoHa.
B Homepa TenedpoHOB 3anncaHbl B Ballem yutatesibckom 6unere.
podanie informacie

A A Tbl, JleHa, NTOMHUWbL?
B [a, nomHto.
MecHA Ha3biBaeTcA ,Yemy yyat B WwWKone”.
A MpasunbHo. 3Ty NecHto Hanucan komno3utop B. LUaHcKuiA. CerogHn A NnpuHecaa Bam
TEKCT NecHM.
TaHs, pa3gain, Nnoxanyncra, IMCTOYKM C TEKCTOM. [laBaiiTe NpoymMTaemM TEKCT, a NOTOM elle
pas nocnylaem NAacTUHKY.
KcTtati, Bbl HE MOMHUTE, KTO UCMONbHAET 3Ty NECHI0?
spresnenie informacie,
B BOKaNIbHO—MHCTPYMEHTaNbHbI aHCambb.
uvedenie presnej informacie

A Cnacunbo, caancb. KTo moXeT noKkasaTb Ha KapTe Poccun Cubupb? Tol, MapuHa?
Mopoiian K KapTe 1 nokaxku. Tak, npaBunbHo. CbMpb packMHynack ot Ypana Ao 6eperos Tuxoro
OKeaHa u oT beperos CeBepHoro /lef0BMTOro okeaHa Ao ctenei KasaxctaHa. Kakue Bbl 3HaeTe
KpynHble ropoga Cubupu?
B HoBocnbupck. Omck. Tomck. UpKyTcK. KpacHospcK.

uvedenie presnej informacie

Ozndmenie

Oznamenie sa odlisuje iba nepatrne od KF podania informacie. Okrem toho, Ze odosielatel
podava nejaku spravu, informaciu o nie¢om, ma nadych nie¢oho nového, oficidlneho, ¢o moze
ovplyvnit dal3i priebeh udalosti. V pedagogickom dialégu je to napr. informécia o daldej
¢innosti.

A CeroAHA Bbl HaNULIETe COYMHEHUE O TOM, KaK Bbl MPOBENAN 3UMHUE KaHUKYAbI.
(O0uH u3 y4eHukoe nodHUMaem pyky.) Yto, bopuc?
oznamenie

B Bnagumup MeTpoBuY, U3BUHUTE, A HE PACCAbILLIAN TEMY COUMHEHWS.

Konstatovanie

Pri konstatovani sa odosielatel obmedzuje na spravu o existencii nie¢oho, ¢o pozndvacim
procesom nadobudol. Konstatovanie byva velmi Casto sprevadzané vyjadrovanim osobnych
postojov.
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A CnyLwait, Kak Tbl NPOBOAMLb CBOGOAHbIE AHM B TaKyto norogy? [oxab U fOXKAb.
B YecTHO CKas3aTb, He O4YEHb UHTEPECHO: YMTALD, CMOTPIO Tenesm3op. CI0BOM, Kak BCe.
konstatovanie

B A Tbl NPOBOAMLLb Bpems nyywe?

A He 3Halo, yylue n, HO MHTepecHee, Ha MO B3rnag.
konstatovanie

B PaccKaxu, ecamn He cekper.

A CoBcem HeT. fl cobupato mapKu.

Nwo6onutHoe 3aHATue!
oznamenie, konstatovanie

Reaktivne vypovede s KF odpovede na otazku

Suhlas

Repliky suhlasu/nesuhlasu su typickymi dialogickymi replikami, sd vlastne reakciou na
predchadzajucu repliku. Predpokladom suhlasu partnerov byva rovnaky nazor alebo podobny
pohlad na vec, a vpripade nesuhlasu zase naopak. KF potvrdenia/nepotvrdenia nie¢oho
vyjadruju navySe spravnost/nespravnost, pravdivost nie¢oho, o ¢om ma partner objektivne
overeny poznatok. Vyjadrenie suhlasu byva casto sprevadzane i neverbdlnymi vyjadrovacimi
prostriedkami.

A Tbl NpUHec KapTy, Buktop?
B Aa.
suhlas
A A TeKcT Tbl npounTana?
B Oa. N ynpaxHeHua caenana. TONbKO nepeckas He ycnena.
kladna odpoved
A Hy, nagHo. MpurotoB nepeckas K cnegytowemy ypoky. fl Tebs cnpouwy.
A Moxanyicra, NoaoMaM KO MHe nocae ypoka, AHApeWn.
B Xopouwo.
vyjadrenie suhlasu
A Caauncb. PebsTa, Ham Hago NPOBECTU KNAcCHoe cobpaHume. A aymato nyylie Bcero
cAenatb 3TO cerofHA. Y Bac cerofHs nATb ypoKoB?
B Aa.
potvrdenie
Nestihlas
A Mo3KeT, CXoAMM B KaKoW—HUbYAb My3eir?
B B TpeTbakosky! Monto60BaTbCA Ha NEBUTAHCKYIO OCEHb, HA LUMLIKUHCKWUIA Nec ...
A Her, Huuero He BbIliaeT. TpeTbAKOBCKaA rasepes 3akpbiTa.
Nesuhlas
Namietka

Namietka (uvadzanie dévodu, argumentu, vyhrady proti nieComu) je taktiez reakciou na nejaky
podnet. Casto sa vyskytuje v diskusiach o uritych problémoch, kde sa hlada spravne riesenie,
spravny pristup.
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A Bbl XOpOLIO roBopuTe NO—PYCCKU. Bbl yKe 6biBanun B Halel cTpaHe?

B Het, mHe KaxeTca, 4To nioxo. Beapb A ero yunn To/1bKO ABa roga
namietka
A BcTpeyaemcs y meTpo?
B Hert, y meTpo MHe Heya06HO.
namietka

Podakovanie
Podakovanie je formou vyjadrenia zdvorilosti a slusnosti. Vyskytuje sa tak v pedagogickom, ako
aj v u¢ebnom dialdgu.

B Tbl 04eHb N0X0 cebs vyBCTBYELb?
Tebs npoBoaUTL?

A Hert, cnacmbo, s goay cam. A usy pagom.
podakovanie

B Hy, nau. Monpasnaica 6bicTpee.

A Cnacubo. [lo cBugaHus.
podakovanie

B [o ceuaanua, AHApeW.

B Xopouwo, A nonpowy H1HY BUKTOPOBHY NPOBECTM 3TO 3aHATME B NOHeAeNbHUK. Bac
3TO ycTpamBaeT?

A OyveHb xopowo. bonbwoe cnacubo.

podakovanie

Reaktivne vypovede s KF hodnotenia

Charakteristika

Charakteristikou sa snaZi odosielatel postihnit vystizné podstatné, vyznacné Crty, vlastnosti
0s0b, veci alebo udalosti z roznych stranok.

Hodnotenie
Hodnotenie mdze vyjadrovat jednak kladny alebo zaporny postoj hovoriaceho k nieComu, a
jednak ocenenie, postdenie veci, udalosti, resp. ¢innosti.

A [agaiiTe noaseaem UTorn. HauyHem c Toro, € Yem Mbl COrnacHbI BCe.

B MpaBunibHO. ITO KOHCTPYKTUBHDIN NoAaxoA. Bce yuacTHUMKM 06CyKaeHUA cumTalot
nporpammy nepcneKkTMBHOM. 1O pas.
hodnotenie

A Bo—BTOpbIX, HE BbI3bIBAlOT COMHEHUI U METOAbI UCCNeA0BaHMS..
hodnotenie

B BepHo. Mbl pacxoaumcsa B Bonpoce 0 TOM, MPUIOXKUMbI M AaHHble MeToAbl K

IKCnepuMeHTanbHOMY maTtepuany. MpasuabHO rosopto?

Kritika

Kritika ma spolo¢né ¢rty s KF hodnotenia s tym rozdielom, Ze je viac zamerand na negativne
stranky, je to vlastne zamerné posudzovanie jednotlivych stranok kritizovanej veci alebo
udalosti.
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B A1 1 3a6b1/1a, YTO Tbl CTPACTHbIN NOKJAOHHMK TaNAHTa 3TON BanepuHbl, a K TOMY Ke
NtobuTenb U 3HATOK 6aNeTHOro UCKyCCTBa. Hy UTo K, Tebe 1 KapTbl B pyku. MoxeT
6bITb, NPUMEM 3TO NpeaioKeHue!

A Hago noaymars... BasecuTsb Bce ,,3a“ 1 ,,MpOTMB*.
B C 106011 O4EeHb TPYAHO, HEPELUUTE/IbHDIN Tbl YENOBEK.
kritika

Reaktivne vypovede s KF vysvetlovania

Daliu skupinu predstavuju vypovede, ktoré vyjadruju stanovisko odosielatela, ¢asto aj jeho
osobny postoj kspravaniu sa prijimatela. Sem zaradujeme vypovede sKF vysvetlenia,
odévodnenia, ospravedinenia.

Vysvetlenie
Vo vysvetlovanej vypovedi Ucastnik dialogickej komunikéacie uvadza blizsie okolnosti, ktoré
umozriuju lepsie pochopit, vylozit, objasnit jeho konanie, resp. stanovisko k veci.

A A [eHucos? Ero Toxe HeT?
B HerT, oH 6b1n. OH nnoxo cebs YyBcTBOBaN.
Mowen K Bpauy. (Omkpsisaemcs dsepb. Bxodum AHOpeli [eHucos.)
vysvetlenie

Odévodnenie
Odovodnenie je v podstate vysvetlenim s uvedenim dévodov, preco hovoriaci danu ¢innost
realizuje/nerealizuje, resp. zaujal/nezaujal k nej svoje stanovisko.

A MbI ceityac cocTaBnsem pacnucaHve Ha nepsblii cemectp. Kakue y Bac ecTb
npeanoXKeHus?
Mpowy Bac!
B Mbl npocum ocBoboanTb NocnegHue Yackl B cy660Ty. Mo cy660Tam y Hac aKCKypcum.

odévodnenie

OspravedInenie
OspravedInenie sa ¢asto kvalifikuje aj ako zdvorilostna fraza a hovoriaci touto vypovedou

vysvetluje, preco sa istd povinnost nevykonava alebo sa vykonava zle, resp. nim Ziada o
prepacenie a zhovievavost. S ospravedinenim sa pomerne &asto stretdvame v pedagogickom
dialégu, ked Ziaci ospravedlIriuju svoju nepritomnost na predchadzajlicej hodine a z toho
vyplyvajucu nepripravenost na hodinu.

A MoKHO BOWTU?
B Bxoau. Moyemy Tbl ono3gan, AHapeii?
A N3BUHUTE, NOXKaNyicTa, A 6bin y Bpaya.

ospravedInenie s odévodnenim

A Bce BbINoOIHUAM goMaluHee 3agaHune? (O0Ha u3 yyeHuy nodHUMaem pyky.) Yto,
JleHa?
B Onbra NeTpoBHa, U3BMHUTE, A CErOAHA HE BCE NPUTOTOBUNA.

ospravedInenie
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Vysvetlenie, odévodnenie, ospravedInenie st reakciou na partnerov vyrok alebo spravanie
sa, tym Ze sa uvadzaju v niektorych pripadoch urcité fakty, ktoré médzu pomdoct pri riedeni
niecoho, alebo mézu viest k objasneniu nie¢oho. Tykaju sa vaésinou toho, ¢o uz bolo povedané
alebo vykonané. Spolo¢nou ¢értou uvedenych KF je teda zaujatie stanoviska k tomu, ¢o partner
predniesol, zaujatie stanoviska.

Vyzvové vypovede s KF potreby, resp. vyZiadania informacie

Opytovacia vypoved, resp. otazka je jednym z uréujucich stimulov vedenia dialdgu,
jednym z faktorov, ktory ovplyviiuje priebeh Skolského dialégu. Otazka je svojim spdsobom
vyzva, ktord hovoriaci adresuje prijimatelovi, aby zistil platnost vypovede alebo je to vyzva na
doplnenie vypovede o nie¢om, ¢o hovoriaci vieobecne naznadil iba opytovacim zdmenom.

Pri klasifikacii vypovedi s KF potreby, resp. vyZiadania informacie sme sa pridrziavali
domacej tradicie a opytovacie vypovede, resp. otazky ¢lenime na zistovacie a dopliiovacie.

Zistovacou otdzkou sa hovoriaci doZaduje informacie, ktorej obsah pokladd za neisty.
Odpovedou adresata je znak suhlasu alebo nesuhlasu.

Modalna schéma zistovacich otazok méze byt posilnend dalsii syntaktickymi a lexikalnymi
prostriedkami, a to zmenou slovosledu a opytovacimi ¢asticami (s1u, passe, Heyxenu a pod.)

Zistovacimi otazkami zistujeme platnost jednej veci, pripadne moznosti alebo viacerych
veci, resp. moznosti. Na zaklade tohto kritéria ich klasifikujeme na:

a) vylucovacie otazky - ak ide o moznosti, ktoré sa vylucuju;

b) rozvaZovacie otéazky - ak ide o podobné moznosti.

Zistovacie otdzky predpokladaju odpoved adresata. Tato sa moze pohybovat na osi da —
Hem, alebo méZe byt vyjadrend oznamovacou vypovedou, v ktorej sa realizuje vetny model
neuplne, lebo vypoved obsahuje iba prisudok alebo ¢len, na ktorom najviac zaleZi (jadro
vypovede). Napr.:

A MpocTtute, A Mmory 3akasaTtb y Bac KHUru no tenedoHy?
vyZiadanie informacie
B Aa, 3aKka3bl NpuHUMatoTca ¢ 9 yTpa Ao 6 Beyepa.
kladna odpoved
A A WNPP KHUMN HYXKHO 3HaTb?
vyZiadanie informacie
B Hert, Bam Hy}KHO Ha3BaTb GaMuU/INIO aBTOPA, TOYHOE Ha3BaHWE KHUTWU U HOMEP BaLLEro
buneta.

zaporna odpoved

A HanuwwuTe nnaH ans cebs, B YepHOBUKe.
B A Bam ero He c4aBaTb?
vyZiadanie informacie
A Her, He Hapo. Bonblue Bonpocos HeT? Bce AcHO? YbepuTe ¢ NapT y4ebHUKN 1

HauYMHalTe nucaTb.
zapornd odpoved

Doplriovacie otdzky su vyzvou adresatovi na doplnenie Casti informacie. T4 cast informacie,
ktord sa ma doplnit, je v otazke vyjadrena opytovacimi zadmenami typu: kKmo, Yymo, Kak,
Komopelil, 20e, kyda, komy, nodemy a pod. Tieto obycajne stoja na zaCiatku vypovede.
Doplriovacia otazka predpoklada odpoved, ktorad by konkrétne doplnila to, ¢o hovoriaci v otazke
iba naznacil opytovacim zamenom. Napr.:

121




A CerogHs A pacckaxy Bam HeMHoro o Cubupu. KTo ceroaHa aexypHblin?
vyZiadanie informacie

B f.
doplfiovacia odpoved
A Tbl NnpuHec KapTy, Buktop?
B ByapTe [,o6pbl, NONPOCUTE FOPHUYHYIO 32T B HOMep ABa.
A Y Bac YTO—TO CAy4MN0OCh?
vyZiadanie informacie
B Huuero cTpawHoro.  cobupalocb Ha Npuem, a y MeHs oTopBanach nyrosuua.

doplriovacia odpoved

A PebsTa, Ha NPOLL/IOM YpOKe Bbl CNYLWAAM COBPEeMeHHble pycckue necHn. OaHy U3 HUX
Mbl pELMAN pa3yymTb. Bbl NOMHUTE, KaK Ha3blBaeTcA 3Ta NecHA? AHHa.
vyZiadanie informacie
B U3BuHUTE, A 3abbina.
doplrovacia odpoved

A [aBaiiTe npoBepum fOMaLLHEe 3afaHMe.
[emunaos, 4to 66110 334aHO Ha AOM?
vyZiadanie informacie
B Bbin0 3aaaHO NpounTtaTh TeKeT 0 CaHKT-TeTepbypre, NPMroToBMTL NEpecKas 3Toro
TEKCTa U caenaTb ABa ynparKHeHUs.
doplriovacia odpoved

Opytovacie repliky, resp. vypovede s KF potreby informdcie si z hladiska postojovej
modality opytovacie. Opytovacia modalita a KF, ktord je vyrazom komunikacného zameru
hovoriaceho, si vo vzdjomnom sulade. Zamerom hovoriaceho je ziskat nejakd faktickd
informaciu, aby uspokojil svoju zvedavost, aby mohol nie¢o uskutoénit, aby sa nie¢o dozvedel a
pod. Spolocensky Uzus si vyzaduje odpoved prijimatela, ktora bud’ poskytuje, alebo neposkytuje
potrebnu informaciu. Vysledkom takéhoto komunika¢ného aktu st dvojice oznacované ako
otazka - odpoved. Tie méZu mat rozne komunikaéné funkcie. Najjednoduchsim pripadom je, ak
KF potreby informacie je vyjadrena otazkou a KF podania informacie odpovedou.

V u¢ebnom dialogickom texte sa vsak vyskytuju repliky, resp. vypovede, ktoré vyjadruju
iné KF ako potreba, resp. vyZiadanie informacie. Tieto vypovede su tvorené opytovacou
modalnostou, ale vyjadruju iné KF. Niektoré z nich maju na prvy pohlad blizko k vypovediam
potreby, resp. vyZiadania informacie od partnera. K nim patria vypovede s KF prosby, navrhu,
udivu, ale aj pochybnosti, vyZiadanie dovolenia, overenie, vyZiadanie vysvetlenia, vyjasfiovanie.
Prosba
Prosba, ktora je vyjadrena opytovacou replikou, resp. vypovedou pdsobi ovela zdvorilejsie, ako
t4 istd prosba formulovana ako oznamovacia alebo imperativna. Je pomerne frekventovana v
ucebnom dialégu.

A MpocTute, NoXKanyincTa, Bbl He CKaXkeTe, rae 34ecb MOXKHO KyNUTb LBETbI?
prosba

B LBeTbI? Ceityac nogymato... ECTb LIBETOUHBIN KMOCK B Npoe3ae XyA0oXKeCTBEHHOTo
TeaTpa.
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Navrh

Opytovacimi replikami, resp. vypovedami je pomerne ¢asto vyjadrovana KF ndvrhu. Opytovacou
formou hovoriaci podava adresatovi navrh, o ktorom méze porozmyslat a zaroveri mu
poskytuje moznost slobodnej volby a rozhodovania sa.

A MO3KeT, CXOAUM B KaKON—HUBYAb My3eit?
ndvrh
B B TpeTbakoBKy! Montob60oBaTbCA Ha NEBUTAHCKYHO OCEHb, HA LMLLIKUHCKUI Nec ...
A HeT, Hu4ero He BbIAeT. TPETbAKOBCKAA rasepen 3akpbiTa.
B A 4TO ecnu NoUTH B BaxpyLMHCKUA my3ein?
navrh
A Tol Umeewwb B BUAY TeaTpasnbHbli My3eit A.A.baxpywmHa?

VyZiadanie spresnenia informdcie

Opytovacia forma moézZe taktiez sluzit na vyziadanie spresiiujicej informacie, v niektorych
pripadoch i identifikacie. Predpokladd uz konkrétnu odpoved. VyZiadanie spresiujucej
informacie je typickym javom, tak v pedagogickom ako aj v u¢ebnom dialégu.

Pomerne Casto je spresriujlca otazka v pedagogickom dialégu sprevadzand oslovenim.

A Tbl meeLwb B BUAY TeaTpanbHblii my3eid umeHu A.A. BaxpylinHa?
vyZiadanie spresnenia informacie

B [a. Tam ceityac o4eHb MHTepecHas aKkcnosnums o Mae Manceukon. HenpemeHHo
cxogute!

A HanuwuTte nnaH ans cebs, B YepHOBUKE.

B A Bam ero He caaBaTb?
vyZiadanie spresnenia

A HeT, He Hapo. bonble Bonpocos HeT? Bce AcHO?

Y6epuTe ¢ napT y4ebHUKM M HauMHaWTe NncaTb.

A Tbl NpUHec KapTy, Buktop?

vyZiadanie spresnenia informéacie s oslovenim
B Oa.
Udiv

Opytovacie repliky mézu vyjadrovat i udiv a pochybnost. Predstavuju nazor a do urcitej miery aj
city odosielatela, st charakteristické roznym stupriom istoty odosielatela o platnosti
partnerovho vyroku. Odosielatel v replikach Gdivu a pochybnosti reaguje na nejaku skuto¢nost,
na nieco, ¢o sa dozvedel od partnera a akoby ocakdval od neho ubezpecenie, Ze to, ¢o sa
dozvedel, je pravdivé.

A A [eHucos? Ero Toxe HeT?
udiv
B HeT, oH 6b1/1.fl He 3Hato, NoYeMy ero HeT ceiyac.

HaBepHoe, oH onosaan. (Omkpsisaemcs dsepsb. Bxodum AHOpeli [eHucos.)

A M3BUHWTE, NOXKaNyiicTa, A 6bl1 y Bpaya.
B Y Bpaua? Tbl naoxo cebs yyBcTBYeLWb?
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udiv
A [a. Bpau oTnycTnn meHa gomoi.BoT cnpaskKa.

Pochybnost
Hovoriaci vyjadruje neistotu, pochybnost k platnosti obsahu toho, ¢o sam realizuje.

A MpasunbHo. Moxanyicta, Map1Ha, NOKaxu 3TM ropoaa.
B BoT HoBocnbupck. Bot UpkyTcTK. 3To KpacHospck. 9To Omck. Fae e Tomck?
(Bodum yka3koli no kapme.) Pa3Be ero 3aecb HeT?
pochybnost
Dovolenie

Opytovacimi replikami s KF vyZiadania dovolenia odosielatel zistuje u prijimatela, ¢i mbze
vykonat nejaku &innost. SU to vypovede so slovami moiHoO, bl He npomus, No3gosbme,
paspewume. Pouzivanie tychto replik je typické najma pre pedagogicky dialdg, kde Ziaci Ziadaju
vyucujuceho o dovolenie vykonat nejaku ¢innost.

A MoHO BOWTU?
vyZiadanie dovolenia

B Bxogu. Mouyemy Tbl ono3gan, AHapen?

B Bnaavmup MeTposuy, Ham oTcloga naoxo BuaHo. MoxHo nepecectb nobanxke?
vyZiadanie dovolenia

A [a, koHe4Ho. CaguTecb Nnobavxe. Tenepb BCEM XOPOLIO BUAHO?

Overenie

Replikami s KF overenia stavu, pripadne opdtovného overenia sa odosielatel ubezpeduje, ¢i ho
prijimatel sprdvne pochopil. V pedagogickom dialdgu si ucitel jednak overuje aktudlny stav a
ubezpetuje sa, &i vyhovuje kazdému Ziakovi, ale taktiez si mdze overovat spravnost pochopenia
(Bce noHAmMHo?).

A BoT OHU. Bo3bmuTe, Noxanyicra. Bkatounte annapat. Pe6sata, nocmoTpuTe Ha
3KpaH. Bam xopowo BuagHo?
overenie stavu

B Bnagumup MeTpoBMUY, Ham OTCIOAA NNOXO BUAHO. MOXKHO nepececTb nobauke?
A [a, KoHeyHo. CaguTecb nobaunxke. Tenepb BCcem XOpoOLIO BUAHO?

opdatovné overenie
B Oa.

VyZiadanie vysvetlenia
Repliky s KF vyZiadania vysvetlenia a objasfiovania sa tykaju vo vacsine pripadov toho, ¢o bolo
povedané alebo realizované a Ziadaju doplnenie Udajov, spresnenie informacie.

B Bxoaum.
Mouemy Tbl ono3pan, AHapei?
vyZiadanie vysvetlenia
A M3BUHMTE, NOXKanyicTa, A 6bin y Bpaya.
B Onbra MeTpoBHa, U3BUHUTE, A CEro4HA He BCe MPUTrOTOBMUAA.
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A NMouemy?
vyZiadanie vysvetlenia

B Y meHa 6onenn 3y6bl M xoauna kK 3ybHOMy Bpayy U No3TOMY He ycnena
NPUroToBUTL Nepeckas.

Vyjasriovanie
Vyjastiovanim si odosielatel zvyéajne overuje ¢i jeho informaciu adresat spravne pochopil, ¢i
nema dalsie otazky.

B A Bam ero He caaBaTb?

A HeT, He Hapo. Bonblue BonpocoB HeT? Bce AcCHO?
Y6epute ¢ napT y4yebHUKM U HauMHalTe NmcaThb.
vyjasfiovanie

B fl xoTena CNPoOCUTb, MOXKHO /1K NO/Ib30BATLCA COBEPEM?.
A MosHo. Ho He yBnekaiiTecb paboToit co cioBapem, a TO He ycrneeTe 3aKOHUYUTb
COYMHeHMe.

EcTb ewe Bonpocbl? Moxanyiicta, Ons.
vyjasfiovanie,
B Bnagmmup UBaHOBMY, NNAaH NUCATb HYXKHO?

Opytovacie repliky, resp. vypovede su sprevadzané a dotvarané intondaciou. Intonacny
priebeh dialogického textu je mnohokrat velmi dolezity, pretoZe intonacia je velmi casto
nositelkou vyznamu replik. KedZe v textovom materidly tuto zlozku postradame, preto je nas
vyklad KF poznaceny istou davkou subjektivizmu. Repliky, ktoré za sebou nasledujui su navzajom
prepojené. Za otazkou nasleduje odpoved. V spontdannom dialégu byva pomerne casto
odpoved redukovana. Cudzojazy¢na vyucba si naopak vyZzaduje odpoved neredukovanu.

Opytovacie repliky su pomerne casto zastupené v pedagogickom dialégu. Otazka je
jednym z urcujacich stimulov vedenia dialdgu, jednym z faktorov, ktory ovplyvriuje chod celého
vyucovacieho procesu. V pedagogickom dialégu pini funkciu organizaénu, je zamerana na
vyjasfiovanie organizactnych okolnosti, na zistovanie porozumenia vykladu udiva, na
precvicovanie, opakovanie, preverovanie vedomosti a pod. U¢itel svojimi otdzkami riadi priebeh
komunikacie, vymedzuje tému. Ziak sa podraduje tomuto uz zabehnutému procesu. V u¢ebnom
dialégu je zase zakomponovana v dialogickych textoch.

Vyzvové vypovede s KF vyzvy k ¢innosti

Pre klasifikaciu vypovedi s KF vyzvy na vykonanie alebo nevykonanie nejakej ¢innosti sme
si stanovili pomocné kritérid, ktoré tvoria distinktivne priznaky (+/- kategorickost, +/-
naliehavost a stanovili sme nasledovné zakladné typy vypovedi: 1) vypovede, v ktorych sa
uplatfiuje striktnd vyzva — pokyn, vyzva, zadanie Ulohy; 2) zdvorila vyzva — Ziadost a prosba a 3)
nezavazna vyzva — navrh, navod, rada.

Vypovede s KF rozkazu predstavuju jeden zo zékladnych typov vypovedi s komunikaénou
funkciou vyzvy k ¢innosti. Charakterizuje ich nadradenost hovoriaceho vo vztahu k adresatovi. Z
tohto vyplyva vysoka miera kategorickosti vypovedi s KF rozkazu spojend s naliehavostou a
zdvaznostou ich obsahu pre adresata. Hovoriaci, v pedagogickom dialdgu zvyéajne ucitel, je
osobne zainteresovany na realizacii svojej vyzvy.

Pri rozkaze, podobne ako aj pri ostatnych zadkladnych komunikac¢nych funkciach, mozno
hovorit o istych Ciastkovych KF rozkazu, do ktorych sa tito zakladnd KF modifikuje a ktoré,
naopak mozno vyjadrit pomocou vypovednej formy rozkazovacich vypovedi. Tato skupina je
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znacne nehomogénna s mnoZstvom rozlicnych funkénych i formalnych modifikacii. Bohata skala
vyrazovych prostriedkov na vyjadrenie vyzvy na vykonanie nejakej ¢innosti stvisi s tym, Ze na jej
vyslednu podobu ma vplyv niekolko faktorov. K najdélezitejsim patri vztah medzi odosielatefom
a prijimatelom, v naSom pripade ucitelom a Ziakom. Tento vztah je sice asymetricky, ale o
skutoénom striktnom rozkaze tu nemozno hovorit, aj ked medzi Gcastnikmi komunikacie je
vztah asymetrie. Rozkaz je vo vacSine pripadov zmierneny intondciou, pretoZe pedagogicka
komunikacia by mala prebiehat v atmosfére dévery, vzdjomného re3pektovania sa a
pochopenia, a tak rozkaz, ako taky sa v nej vyskytuje iba ojedinele.

Druhym faktorom je momentdlna situdcia jazykovej komunikacie. Na jednej strane ide o
to, ¢i je komunikdcia pokojnd, alebo je vyhrotend. Na druhej strane ide aj o celkovu
komunikaénu situaciu, kde je snahou ucitela vyjadrit vyzvu takym spdsobom, Ze aj on sdm chce
byt jej U€astnikom (pouZitie inkluzivu).

Nie menej dolezitym faktorom je aj osobnost odosielatela, jeho mentdlna vyspelost,
vzdelanostna a kulturna uroven, ktoré odrdzaju stav osvojenia istej socialnej normy v jazykovej
komunikacii. Rozhodujuca je aj miera zainteresovanosti odosielatela na realizacii obsahu jeho
vyzvy a stupen naliehavosti, s akym sa obracia na adresata.

Na vyslednd podobu vyzvy ma znaény vplyv aj osobnost adresata, prip. adreséatov, ktoru
by mal odosielatel reSpektovat, aby bol jeho komunikaény zamer Gspesny.

Dal$im podstatnym faktorom je obsah vyzvy, ktory mé bezprostredny vplyv na jej
formélnu podobu. Vzdjomny vztah medzi obsahovou a formdlnou strankou ma zase
rozhodujlcu Ulohu pri hodnoteni rozliénych odtieriov vyzvy.

Rozkazovacie vypovede s KF striktnej vyzvy na vykonanie nejakej ¢innosti

Vo vztahu k modéalnym typom vypovedi by sme ich mohli pomenovat imperativnymi
vypovedami, pretoZe imperativ predstavuje vieobecny ekvivalent na vyjadrenie takejto vyzvy.
KedZe imperativ nie je jedinym formalnym prostriedkom vypovednej formy vyzvy, budeme
pouZivat termin rozkazovacie repliky.

Rozkaz a zadkaz su vlastne dva varianty jednej KF (rozkazom sa vyjadruje, Ze partner ma
nieo vykonat, zakazom sa vyjadruje, Ze partner nemd nieo vykonat). V rozkaze/zakaze
vyjadruje hovoriaci svoju vélu najzretelnejsie. SnaZi sa primat partnera, aby konal, pripadne sa
spraval tak, ako si praje odosielatel. To znamend, Ze sa predpokladd protikladna pozicia
partnerov (protikladné socialne roly): ucitel - Ziak. Vzhladom k tomu, Ze pre Skolsky dialog nie je
typické pouZivanie rozkazu budeme dalej pracovat s terminom pokyn.

Pokyn na vykonanie ¢innosti

V uvedenych pripadoch je moiné hovorit o pokyne, pretoZe je vyjadreny zakladnou
vypovednou formou, teda imperativom verba finita a nevyjadrenym subjektom. Adresat nie je
vyjadreny explicitne, ale implicitne ho vyjadruje gramaticka morféma predikativneho slovesa.
Pokyn sa pomerne casto vyskytuje v dialogickych prejavoch pracovného charakteru, o je
priznacné pre vyucovaci proces, kde vyucujuci riadi a usmernuje Ziakov.

Pokyn na vykonanie ¢innosti s oslovenim
V pripade, Ze adresat je vyjadreny substantivom, resp. osobnym zdmenom, ide vlastne o
jeho zdéraznenie. Oslovenie méze byt tak na zaciatku, ako aj v strede a na konci vypovede.

B [la, noMHto.
MecHAa Ha3biBaeTca ,Yemy yyaT B wkKone”.
A MpasunbHo.
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3Ty necHo Hanucan Komnosutop B. LLaHckuit. CerofHs A NpuHeca Bam TEKCT MeCHMU.
TaHsA, pa3Aait IMCTOUKM € TEKCTOM. [laBaiiTe NPOYUTAEM TEKCT, @ NOTOM elle pas
nocaywaem nAacTuHKY.

KcTatu, Bbl HE MOMHUTE, KTO UCMOJIbHAET 3Ty NeCHI0?

pokyn na vykonanie ¢innosti s oslovenim na zaciatku

B BOKaNIbHO—MHCTPYMEHTaNbHbI/ aHCambb.
B HoBocnbupck. OmcK. Tomck. MpKyTcK. KpacHoapck.
A MpasunbHo. Moxanykicra, MapuHa, NOKaXu 3T ropoaa.
pokyn na vykonanie ¢innosti s oslovenim v strede
B BoT HoBocubupck. Bot UpKyTcTK. 3To KpacHoAapck. 3To OmcK. Mae ke Tomck?
(BoauT ykaskol no KapTe.)
A HemHoro cesepHee, MapuHa.
A Kak Teba 30ByT?
B AHgapei JeHucos.
A Mopoiian Ko MHe nocne ypoka, AHApeN.

pokyn na vykonanie Cinnosti s oslovenim na konci

Imperativna forma méze byt zmiernend prostrednictvom rozliénych prostriedkov -
fonetickych, lexikdInych a gramatickych.

Zmena intonacie méZe spdsobit, Ze sa striktnd vyzva modifikuje a nadobluda nové
vyznamové odtiene, pripadne aj nové komunikacné funkcie. Apelova (prikazova) intonacia dava
vypovediam charakter rozkazu. Ak ten isty obsah realizujeme s neprikazovou intonaciou, straca
svoj striktny imperativny charakter a nadobuda ciastkovy zmierneny vyznam.

Z lexikalnych prostriedkov moézu pokyn zmierfiovat kontaktové prostriedky, najma
oslovenie, Casticové vyrazy noxcanylicma, 6ydbme ntobe3Hol, He moaau 66l 8bl, alebo prislovky
(nadHo, xopowo, da), Castice vo forme dovetkov, ktoré su od vypovede oddelené pauzou a
zvyraznené intonaciou. Takyto pokyn je mozné kvalifikovat aj ako zdvorily kultivovany pokyn.

A Tbl npuHec KapTy, Buktop?
B Oa.
A Nosecb ee, noxanyiicra.

zdvorily pokyn

A Xopowo. NauTe cloaa. YcTaHoBUTE NpoeKTop. Bce B nopsagke?
zdvorily pokyn
B Oa. Bhagumup MNeTtposuy, a rae AnMano3nTuBbI?
A BoT oHU. Bo3bmuTe, noxKanyiicta. Bkatounte annapat. PebsaTta, nocmoTpuTe Ha

3KpaH. Bam xopowo BnagHo?
zdvorily pokyn

B Bnagumup MNeTpoBuY, Ham OTClo4a NAOX0 BUAHO. MOXKHO nepececTb nobauske?
A [a, koHeyHo. CaguTecb nobnuxke. Tenepb BCEM XOPOLIO BUAHO?

zdvorily pokyn
B Oa.
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Vyzva

Typickym javom pedagogického dialégu je nadviazanie komunikaéného kontaktu pouZitim
tvarov inkluzivu, ktorymi odosielatel nabada k spolo¢nej ¢innosti. Ako prostriedky
komunika¢ného kontaktu rozkazovacie konstrukcie vytvaraju jednak efekt pritomnosti
adresata, jednak spoluti¢asti odosielatela - presnejsie ucitela.

A [asaiiTe npoBepum AomallHee 3agaHue.
Oemunaos, 4to 66110 3a4aHO Ha Aom?
vyzva
B Bblno 3agaHo npounTaTth TeKCT 0 CaHKkT—[eTepbypre, NPUroTOBUTL Nepeckas

3TOro TeKCTa U caenaTb ABa ynpa*XHeHUA.

A 3apascteynte! Cagutecs!

faBaiite, no3Hakomumca. 1 byay npenogasaTb BamM PyCCKUM A3bIK U
AnTepatypy. MeHs 308yT Bnagumup MNetposuy. Mosa ¢amunmnsa Cokonos.
A1 6yay y Bac TakXKe KNaccHbim pykosoguTenem. CKaXkuTe, NoxKanymncra, KTo ctapocTa B
Bawem Knacce? (OOuH u3 yueHukoe ecmaem.) Tbl cTapocTa?

vyzva
B B npowsnom roay 6bin A, a B 3TOM roay ele He BbIGUpanu.
Zadanie ulohy

V pedagogickom praxi ucitel pomerne ¢asto zadava Ziakom ulohy.

A Hanuwwure nnaH gns ceba, B UepHOBUKe.
zadanie Ulohy

B A Bam ero He caaBaTb?

A HeT, He Hapgo.
Bonbwe Bonpocos HeT?
Bce acHo?

Y6epuTte ¢ napT y4ebHUKM M HAYMHAWTe NUCaATb.
zadanie ulohy

Rozkazovacie vypovede s KF zdvorilej vyzvy

Vypovede s KF Ziadosti a prosby nesplfiaju zakladnt poZiadavku rozkazu - nadradené
postavenie odosielatela vo vztahu k prijimatelovi vyzvy, ale i napriek tomu sa tradi¢ne zaraduju
k rozkazovacim vypovediam. Vo vypovediach tohto typu odosielatel Ziada, resp. prosi adresata
o vykonanie nejakej cinnosti. K interakénym podmienkam patri to, Ze hovoriaci v momente
komunikaéného aktu ma na realizacii obsahu svojej vypovede osobny zaujem, ale pritom si je
vedomy, Ze je v zavislom postaveni od adresata. Splnenie Ziadosti alebo prosby v plnej miere
zavisi od vole a ochoty adresata. Tieto Specifické aspekty vyrazne determinuju vyrazovu stranku
vypovedi.

Prosba

V uvedenych pripadoch je prosba zvyraznena pomocou vyrazov noxanylicma, 6ydeme
006pbi, 6yobme awbesHsbl a pod. Tieto vyrazy sprevadzaju prosbu pomerne casto a su
prejavom zdvorilej komunikacie.

B [a, 3apaBcTByiTe. Y MeHA K Bam npocbba. Mpuweiite MHe, noxanyiicTa,
NyroBuLy Ha NUAXKAK. 1 U4y Ha Npuem.
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prosba

A Morkanyincra. IToT NMAaKaK? 1 BO3bMy ero ¢ cob0l, ero Hy>Ho NornaaunTb.
A [exypHana cnywaer.
B ByabTe f06pbl, NONPOCUTE rOPHUYHYIO 3aiiTM B HOMEpP ABa.
prosba
A Y Bac YTO—TO CAYYUNOCH?
A MbI ceituac cocTaBnaem pacnucaHue Ha nepsbliit cemecTp. Kakue y Bac ecTb
npeanoxeHnsa?
Mpowy Bac!
B Mbl npocum ocBo6oauUTb NnocnegHue vachbl B cy660Ty. Mo cy660Tam y Hac
3KCKYpCUK.
prosba
A A Mbl NPOCUMM He CTaBUTb Kypc ,,Poccua cerogHAa” Ha KoHel 3aHATMIA. B 3To
BPeMs yXKe TPYAHO C/yLaTh U 3aNUCbIBaTb.
prosba
B Xopowo, a nonpowy HUHY BUKTOPOBHY NPOBECTM 3TO 3aHATUE B NOHEAENbHUK.
Bac aTo ycTpauBaeT?
A OueHb xopowo. bonbwoe cnacunbo.

Beznym indikdtorom prosby je explicitnd forma slovesa dicendi - npocutb. To €o chce
hovoriaci dosiahnut formuluje ako prosbu. Prosba mézZe byt naliehava, ale nie kategoricka.
Rozdiel medzi Ziadostou a prosbou je dany rozdielom vzajomnej pozicie partnerov. Ziadost sa
uplatfiuje v situdciach, ktoré sa vyznacuju skor neutralnym vztahom partnerov. Je vo viaéSine
pripadov konkrétna a presne vymedzend. Prosba, sa naopak uplatriuje v situdciach, v ktorych je
signalizovany respekt alebo Ucta k partnerovi, dand napr. vysSim spoloc¢enskym postavenim
alebo vys$$im pracovnym zaradenim, vekom, skisenostami, ale najma slusnostou, inteligenciou
a lUctou k inym.

Rozkazovacie vypovede s KF nezdviznej vyzvy

K rozkazovacim vypovediam s KF nezavaznej radime navrh, navod a radu. Upozoriuju
adresata na eventudlnu realizaciu/nerealizaciu takej c¢innosti, ktori hovoriaci povaZzuje
vzhladom k adresétovi za adekvatnu.

Navrh

Vypovede s KF navrhu poskytuju, pripadne davaju najavo ochotu hovoriaceho poskytnut
adresatovi nejaké sluzby alebo vyhody, pripadne spoluprdcu. Hovoriaci predklada nejaku
myslienku alebo plan na prerokovanie, schvélenie alebo suhlas, pripadne na dvahu.

B Al n 3a6bla, 4TO Tbl CTPACTHbLIA NOKAOHHUK TasaHTa 3ToM 6anepuHbl, a K ToMy
e NobuTtenb M 3HaTOK BaneTHOro uckyccTea. Hy uto K, Teb6e u KapTbl B PyKK.
MoskeT 6bITb, NPMMEM 3TO NpeanoKeHue!
navrh

A Hapo nogymatb... B3secutb Bce ,,3a“ u ,npotms”.

Névod
Vypovede s KF navodu poskytuju poucenie, ako nie€o robit alebo pouZivat. Hovoriaci na zaklade
ziskanych poznatkov alebo vlastnej skisenosti usmerriuje adresata v dalSej ¢innosti, podava mu
instrukciu, ako postupovat, aby sa dopracoval k Ziadanému vysledku.
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B Bbl cTyaeHT? CTyaeHYeckuin buneTt y Bac ¢ coboin?

[a, BOT OH.

B 3anonHute TpeboBaHue. B Tpe60BaHUM OYEHb BaXKHO YKa3aTb CBOE UMA U
damunumio, noctaBMTb HoMmep YnTatesbckoro 6unera, notom pamunuio
aBTOpa U Ha3BaHWe KHUTU, roA M3[aHUA U MeCTO ee U3gaHus.
navod

>

Rada

Hovoriaci sa snazi uplatnit svoju volu, vyzvat adresata k nejakej ¢innosti, pripadne sa snazi
dat adresatovi ndvod, ako riesit dany problém. Tym, Ze je skdsenejsi, alebo lepsie informovany,
snazi sa dat partnerovi radu, ako postupovat, pretozZe je presvedceny, Ze to prinesie adresatovi
prospech alebo to bude pre neho vyhodné. V pedagogickom dialégu, v snahe usmernit Ziakovu
¢innost, ucitel pomerne ¢asto, radi ako postupovat.

B Al xoTena CNpPoOCUTb, MOXKHO 1N NONIb30BaATbLCA CI0BapeEM?

A MosHo. Ho He yBaieKaiiTecb paboToil cO cnoBapem, a TO He ycneeTe
3aKOHUYUTb COUMHEHMe. EcTb ewwe Bonpoch!?
MoxanyiicTa, Ona.
rada

B Bnagumup MBaHOBUY, NNaH NUCATb HYXKHO?

V predchadzajucej ¢asti sme posudzovali rozkazovacie vety, ktoré maju KF rozkazu. Avsak
v ruskom dialogickom texte sa vyskytuju aj vypovede, ktoré maju rozkazovaciu vypovednu
formu, t.j. obsahuju imperativ, ale nemaju KF rozkazu. SU nepriamym vyjadrenim inych KF.
NajcastejSie ide o KF Zelania, ktora nema konkrétneho adresata, neobsahuje vyzvu na
vykonanie nejakej ¢innosti. Ide o expresivne a subjektivne typy vypovedi.
Druhym typom formdlne rozkazovacich viet su vety s KF otdzky, ktoré maju na zaciatku
imperativ slovesa, ktory vlastne supluje oslovenie. Napr.:

A Cnywai, Kak Tbl NPOBOAMLW b CBOGOAHbBIE AHWN B TaKyto norogy? Joxab 1
LOXKAb.
otdzka s imperativom na zaciatku
B YecTHO cKa3aTb, He O4YeHb MHTEPECHO: YNTalo, CMOTpPIO TeneBusop. CNoBOM, KaK
BCe.
A CKa’KkuTe, NMoOXKaNyncra, Kak MHe 3anuncatbeca B bubanorteky?
otdzka s imperativom na zadiatku
B Bbl cTyaeHT? CTyaeHyeckuit bunet y sac c coboin?

Imperativ prisudkového slovesa nemusi znamenat, Ze vypoved ma funkciu rozkazu, a
naopak rozkaz a jeho typy okrem imperativu mézu byt vyjadrené aj inymi prostriedkami. Preto
musime rozlisovat formu a funkciu vypovede a z velkého mnoZstva formélnych prostriedkov na
vyjadrenie istej KF zvolit taky, ktory najlepsie zodpoveda danej komunikaénej situdcii a zdmeru
hovoriaceho.

Medzi KF a zakladnymi typmi postojovej modality je moZné pozorovat ur€itd suvislost, aj
ked medzi po¢tom KF a poctom typov modality je znacna disproporcia: pomerne velky pocet KF
je vyjadreny $tyrmi modélnymi typmi. Koneény pocet KF nie je mozné presne stanovit, pretoze
ich vymedzovanie je znacne subjektivne, ovplyviiované individualnym pristupom, globalnym
alebo detailnym pohladom pozorovatela. Isti asymetriu pozorujeme taktiez medzi vyznamom
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modalnych typov a vyznamom KF (napr. oznamovacie repliky nemusia vyjadrovat iba
oznadmenie, a rozkazovacie repliky rozkaz, ale mézu plnit aj iné KF).

Kazda KF mozZe byt realizovana bud priamo - istym modalnym typom zodpovedajicim
danej KF, alebo nepriamo - moddlnym typom, ktory primdrne vyjadruje iné KF. Z toho vyplyva,
Ze modalna charakteristika vypovede vytvara formalnu Strukturu (vonkajsiu formu vypovede) a
KF vyjadruje vyznam (obsah) tejto Struktury, t.j. zamer, ktory chce hovoriaci svojou vypovedou
dosiahnut. Komunikaéné a modalne typy vypovedi su teda dve stranky vypovede, ¢o znamena,
Ze predstavuju jej obsahovu a formélnu zlozku.

Vzajomny vztah formalnej a obsahovej stranky ma rozhodujicu ulohu pri identifikacii
rozlicnych ciastkovych KF. Analyza Skolského dialégu ukazala, Ze oznamovacie, opytovacie a
rozkazovacie repliky, resp. vypovede predstavujui znaéne nehomogénnu skupinu s mnozstvom
rozliénych funkénych aj formalnych modifikacii.

Oznamovacie repliky, resp. vypovede su zastupené v pedagogickom i u¢ebnom dialégu a
plnia funkciu odovzddvanie informdcie, ozndmenia, konstatovania, hodnotenia, vysvetiovania
atd.

Opytovacie repliky, resp. vypovede predstavuju pomerne rozsiahlu skupinu, ktord je
Specificka v u¢ebnej interakcii — vyZiadanie informacie, prosba, navrh, udiv, overenie, vyZiadanie
vysvetlenia, vyjasfiovanie a pod.

Rozkazovacie repliky, resp. vypovede mézu mat v pedagogickom dialégu charakter
pokynu, vyzvy, prosby, ndvrhu, ndvodu, rady. Hranice medzi Ciastkovymi KF nie su striktné,
¢asto mdzeme pozorovat medzi nimi plynuly prechod.

Zo vsetkych modalnych typov su rozkazovacie repliky najadresnejsie. Jadrom
rozkazovacich vypovedi je najCastejSie sloveso v imperative. Okrem zretelného rozkazu sa
imperativom vyjadruju aj iné volové odtienky bez naliehavosti rozkazu, napr. prosba, rada,
navod. Pre rusky dialogicky text je priznaéné casté pouzivanie inkluzivu: daead, dasaiime +
infinitiv alebo imperativ.

Typickym javom je taktieZ pouZivanie roéznych foriem oslovenia na oznacenie adresata.
Tato bohatd skéla vyrazovych prostriedkov na vyjadrenie vyzvy k ¢innosti, suvisi s tym, Ze na
vyslednu podobu takejto vypovede ma vplyv niekolko zakladnych faktorov (Skolské prostredie,
vztah medzi hovoriacim a adresatom, osobnost hovoriaceho, ale aj adresata, komunikacna
situdcia, obsah a i.).

Viacaspektovy pohlad na dialég nam odhalil niektoré skutocnosti, ako napr. Ze
pedagogicky dialég vedeny v rustine plni v Skolskych podmienkach komunikacny, ale sucasne aj
ucebny ciel. U¢ebny dialdg v rustine pini len ucebny ciel — osvojenie ruského jazyka v jeho
dialogickej forme a komunikacny ciel je len fiktivny.

Nasledne mdZzeme konstatovat, Ze pedagogicky dialdg ako osobitnd formu komunikacie sa
uskutocnuje medzi ucitefom a zZiakom predovsetkym na vyucovacich hodinach a je zamerana na
pedagogicko-organiza¢nu tematiku (pokyny suvisiace s vedenim a riadenim vyucovacej hodiny,
zistovanie prezencie, zaddvanie Uloh a pod.), realizuje sa v cudzom jazyku, v naSom pripade
ruskom, v jeho Ustnej podobe.

Pod ucebnym dialégom rozumieme cudzojazy¢né dialogické texty (napr. v ucebniciach,
konverzaénych priruckach), ktoré st podkladovym materidlom na osvojenie cudzojazy¢nych
zruénosti (najma Ustneho prejavu a pocuvania), su prezentované v pisomnej podobe
(ucebnicou), alebo aj vo zvukovej podobe (nahravkou) a spravidla zabezpecuju $irsi tematicky
diapazén kazdodenného Zivota. Ulebné dialdgy su istym typom metatextu a odliSuju sa
Ciastocne od prirodzenych, spontannych dialégov.

Nase vyskumy potvrdili, Ze v dialogickych uéebnych textoch sa uplatfiuju ustalené vztahy
medzi modalitou vypovedi a ich zamerom (funkciou). Enunciativne vypovede podavaju obsah
vypovede ako informaciu, spravu, konstatovanie, alebo ide o doplnenie, spresnenie, vyjadruju
suhlas, nesuhlas, ndmietky, podakovanie, vysvetlenie.
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Interogativne vypovede, a to zistovacie aj doplfiovacie otazky, vyzaduju informaciu, jej
spresnenie, vysvetlenie, ale mézu vyjadrovat ndvrh, prosbu, udiv, pochybnost, overenie stavu,
vyZiadanie niecoho, zdvorilé vyzvy k ¢innosti, aj namietku.

Imperativne vypovede vyjadruju volu hovoriaceho vyraznejSie a spravidla vyZaduju, aby
nie¢o urobil, alebo neurobil ako pokyn na vykonanie ¢innosti, zadanie ulohy, prikaz ale aj
prosbu, navrh, radu.

V oblasti zloZitych a maximalne réznorodych komunikacnych interakcii, ktoré nesporne
odraza prirodzeny dialég sa ukazuje sa, Ze prave dialdg najlepsie vyhovuje Ziakovej ucebnej
¢innosti, ale aj ¢innosti ucitela, ktory tuto aktivitu ovplyvriuje. Vychadzame zo skutoc¢nosti, Ze
pre budiceho uditela ruského jazyka je nevyhnutné a zarover ucelné vysvetlovat niektoré javy
v dialogickej komunikacii s cielom prispiet k zdokonaleniu vyucby dialogickej re¢i v cudzom
jazyku.
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TEACHING LANGUAGE THROUGH LITERATURE IN THE YOUNG LEARNERS’
CLASSROOM

Ivana Zemberova

1 Some Aspects of the Early Start of Learning Foreign Languages (Language Teaching in
the Young Learners’ Classroom)

Socio-political changes in Europe aroused a need to form a “new European citizen”.
People, apart from being Slovaks, Czechs, Hungarians etc., should be Europeans as well, and
should feel and behave as such. The process of becoming European is interconnected with
learning languages, the more the better, learning about the cultures, and learning to respect
the cultures and otherness of other European nations. Professor Tandlichové“, in her reflection
on the innovations promoted by the Common European Framework of Reference for Languages
and European Language Portfolio, states that developing a cultural awareness and respecting
the differences of cultures is an inseparable part of language teaching. The formation and
development of inter- and multiculturalism are becoming the main objectives of language
teaching from a very early age. This statement already answers the question of when to start
teaching and learning foreign languages. An early start in learning languages, in relation to
formation of respect for other cultures, is promoted also by GaduSova and Hartanska®:
“Furthermore, they [young learners - author's comment] have not developed negative attitudes
to foreign languages and cultures.”

The early start of learning foreign languages and its possible advantages have often
become a subject of research studies. According to the theory of the critical period in learning
languages, the duration of which is limited and usually ends before adolescence, for the most
effective learning and best possible acquisition of a foreign language, it is important to start as
soon as possible. Many research studies prove that those who start learning languages during
the period of childhood, when the learning is carried out on the basis of some inborn faculties,
acquire a higher level of language proficiency than those who start after the period of
adolescence. On the other hand, some other research papers show that older students,
especially at the beginning of their studies, can reach better results, both in the pace and
amount of acquired knowledge. However, as Gadugova® states, the same applies to other
subjects in the primary school curricula. On the grounds of the above mentioned, the beginning
of school attendance should theoretically be postponed until children are physically and
mentally more mature, which is an opinion that would hardly anyone agree with.

According to Lenneberg,” there exists a so called language acquisition device for learning
both the mother tongue and foreign languages that should be stimulated during the critical
period, otherwise the child will never be able to learn to speak. In everyone’s brain there is a
special area responsible for the production of speech. It controls the movement of speech
organs as well as the flow of signals from the brain to the speech organs. There is a record of a

' Tandlichova, E.: Si¢asné trendy vo vyuébe cudzich jazykov — v éom a do akej miery? In: Mal3,
E. — Pokrivéakova, S.(eds.): Cudzie jazyky v skole 2: Dieta — jazyk — svet. Nitra: UKF, 2004.

2 GaduZova, Z. - Hartanska, J.: Impact of Psycho-somatic Characteristics of Young Learners on
Foreign Language Teaching Methods. In: Mal3, E. — Pokrivéakova, S.(eds.): Cudzie jazyky v Skole
2: Dieta — jazyk — svet. Nitra: UKF, 2004.

» Gadusova, Z.: Tedria a prax osvojovania cudzich jazykov. Prijemca:Dieta. UKF v Nitre.
Filozoficka fakulta. 2004, p.39.

** Lightbrown, P.M - Spada, N.: Ako sa uéime jazyky. SAP. Bratislava, 1997, p. 25.
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boy called Victor and a girl Genie®, who were not taught to speak when they were little. The
former was found “wild” and naked in the woods of Aveyrone in France at the age of 12, the
latter was isolated, neglected and tormented by her mentally ill father until she was 13. After
they were found, they gradually developed certain skills, memory, thinking and other cognitive
functions, they were partly able to socialize, but they were never able to learn to speak.

Although research in general does not give sufficient evidence that those who start
learning a foreign language earlier are considerably better as far as the language proficiency is
concerned (though they may have some advantage in certain skills, such as pronunciation), it
suggests that the true value of learning MFLs (Modern Foreign Languages) from an early age is
more attitudinal.”®

In Sharpe and Driscoll,” it is also suggested that learning at a formative age about a
foreign language and the culture in which it is embedded will enhance the overall quality of
pupil’s educational experience, contribute to the primary child’s overall personal development,
and cultivate children’s communication skills and understanding of human cultures. Research®®
provides evidence that the children who start learning a foreign language in primary school
show a more favourable attitude towards speaking the foreign language in comparison with
those who start learning the language in secondary school. However, the age is not the only
factor that influences the positive attitude towards learning a foreign language. Especially with
young children, it is important to raise their interest. They will most probably not learn the
language because their parents want them to or because they think it might be useful for their
future occupation but because they are intrinsically motivated to learn it, which means they like
and are interested in what is to be learnt. And this is where children’s literature can be
successfully used, because if used sensitively and in balance with other materials, keeping in
mind the child-centred approach, it can serve as one of the best ways to stimulate children’s
reading and communication in the foreign language.

1.1 The Role of Children’s Literature in the Young Learners’ Classroom

Children encounter various genres and forms of children’s literature from the time of their
early childhood. It is not just the stories they listen to before going to bed; they sing while they
play with toys or when they play games on the playground with their friends. Fairy tales,
stories, nursery rhymes, songs and games form an important part of children’s lives. Children’s
literature forms a significant part of children’s culture and education in their mother tongue, so
it is quite logical that it should belong to foreign language learning as well and should be given a
firm place in the ELT classroom.

Before children begin school, they are familiar with many folk and fairy tales as well as
with some of the English modern fiction translations, such as Winnie the Pooh etc. Either
through books or television they know characters like Little Red Riding Hood, Snow White,
Gulliver, Robinson Crusoe and many others. Because many fairy tales belong to a global
heritage rather than to the heritage of a single nation, children reading or listening to English
fairy tales will come across the characters and events they already know, although sometimes
under different names, like Hansel and Gretel instead of Janko a Marienka. Thus, the previous
experience with a literary text in the mother tongue plays an important role in the
comprehension of the English version of the particular text.

> ibid., p. 26.

*® see Sharpe, K. - Driscoll, P.: At what age should foreign language learning begin? In K. Field
(ed.): Issues in modern foreign language teaching. London: Routledge Falmer, 2000, p.84

? ibid, p.76.

* bid., p.83.
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There are numerous advantages in using children’s literature in English language teaching.
Various genres of literature for children, ranging from nursery rhymes, songs, riddles to fairy-
tales, short-stories or even novels, have a potential to positively influence the personal and
emotional development of learners, to develop imagination and fantasy, improve reading
and motivation to learn, raise interest, socialize, and explain some aspects of the culture and
society of the target language nation.

In relation to the innovative approaches in foreign language teaching, Professor
Tandlichova® stresses the development of the seven intelligences, included in the theory of the
multiple intelligences by psychologist Dr. Howard Gardner. Professor Gaduova™ further states
that the most effective learning can be initiated only through activating and harmonizing all of
these different aspects of the mind. We may conjecture that children’s literature could serve as
a unifying element, because it is possible to apply it in development of most, if not all, of
Gardner’s intelligences. The linguistic intelligence, for example, can be developed through
project work (creating a book), word games, telling a story; logical/mathematical through
riddles; spatial through puzzles, pictures; bodily/kinaesthetic through dramatizing; musical
through listening to songs and singing; interpersonal through communicating while working on
a task (associated with a literary text); and intrapersonal through working alone on individual
tasks as a part of creating a book, etc.

Literature is a strong motivator, simply because children like both reading and listening to
fairy tales, stories, nursery rhymes, etc. They have an intrinsic motivation to read or listen to
literary texts. It is quite unlikely that a child would ask her/his mum to read her/him a
newspaper article as a bed-time story. It is more likely that only very few children would go to
bed without having a fairy tale or some other story read. Intrinsic motivation closely hangs
together with interest, because if children like something or are interested in something they
are likely to be motivated to read it. The interest of children arises from the very characteristics
of children’s literature, naturally. Deriving from Children’s and Juvenile Literature® we
summarize the characteristics of children’s literature as follows:

o children's point of view (children's aspect) - children's books should be written with regards
to the psychology of children;

o topics interesting for children;

o language elements typical for children;

o preference for short dynamic stories and rejection of long descriptions and explanation;

o clear moral determination of characters - children need to know who is good and who is bad,
what is true and what is false;

o literary characters are children of readers' age, as well as personified animals and toys;

e text accompanied by pictures, presence of sensual elements — children “like picture books
and texts with funny graphics (palindromes, letters of various sizes and colours, words
substituted by small pictures, etc.) As for sound, frequent and popular are expressive rhythms,
rhymes, alliteration, paronomasia, onomatopoeia, anagram, acrostics, telestics, calambur,
etc.)."32;

e simple syntax, concrete and strict diction;

e play as the most important activity for children — children like nonsense, imagination, and
fantasy.

» op. cit.

* Gadu3ova, Z.: op. cit., p.13.

3 Pokriv¢akova, S.: Children’s Literature in English. Nitra: ASPA, 2008, pp. 10-11. ISBN 978-80-
969641-1-6.

*ibid., p. 10.
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The last of the aforementioned characteristics stresses the role of play as the most
important activity for children. When we consider the emotional and cognitive as well as the
linguistic development of children, the act of playing plays a vital role in the lives of children
and that is why we give it a special attention in this paper, as well.

1.2 The Role of Playing in the Young Learners’ Classroom

Nowadays, still younger children start learning foreign languages. Children’s literature,
being a natural part of children’s lives and communication in their mother tongue, thus gains in
importance also in the area of language teaching. Provided it is used properly, it can motivate
children not only to read and work with the particular text in the target language, but it can also
guide them towards general reading, which is an important fact in the time of television and
computer prevalence over books. Children’s literature thus plays an important role in the
linguistic, cognitive and affective development and cultural awareness of children. Yet, we
have to realize that, apart from the content, it is also the way of teaching and learning the
language through literature which is extremely important in order to raise the motivation and
provoke the child’s development in different areas. However, many teachers of young learners
have not been trained for working with children’s literary texts and many of them have not
even been trained for teaching young learners. The research proved that a few years ago, only
16.7% of teachers on primary level had been trained and qualified for teaching children of this
age group.33 Undoubtedly, teachers realize the importance of nursery rhymes, songs or fairy
tales in the EFL classroom, but in their effort to implement them in their class they have to
overcome a few problems and take into consideration various different aspects of teaching on
primary level. What all teachers have to keep in mind in selecting the literary text and choosing
the proper techniques and teaching method, however, are the psycho-somatic characteristics
of young children as well as their need to play.

Children, especially on the pre-school and primary level, are interested in the process
rather than in the result of learning. Their learning is activated and realized through playing.
Children learn best if they are involved in doing, carrying out an activity. As stated above, from
early childhood much of the learning in the mother tongue is realized through playing, and
playing is very often associated with various forms of children’s literature. Then, it sounds quite
natural that play should be an inseparable part of English language teaching on the primary
level.

In dictionaries the term play is defined as follows:

noun —amusement, pleasure, games, fun, entertainment, relaxation, enjoyment;

noun — activity by children that is guided more by imagination than by fixed rules;
e noun — drama, show, performance, miming activities, dramatic piece intended for
performance by actors on a stage;
e verb — be engaged in playful activity, amuse oneself in a way characteristic of children,
occupy oneself in amusement, sport or other recreation;
o verb —pretend to be, play a role or part.

From the definitions above it is evident that there is a close interrelation between play
and children’s literature. Especially, with little children, it is hardly possible to imagine one
without the other. This close relation between playing and literature can also be seen in Figure

* Gadu3ova,z.-Mala,E.-Mglova,D.: Vyugba cudzich jazykov na slovenskych zakladnych 3kolach
a Specifika pripravy ucitelov pre tieto skoly. In: Zbornik praci ze IV. Regionalni stfedoevropské
konference SIPLV: Vzdelavani ucitellcidzich jazyk( na pocatku 3. tisicileti. Praha: Karlova
univerzita, 2003, s. 13.
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1, showing different possible meanings and English equivalents of the Slovak term hra as well
as their mutual relations.

Figure 1
HRA(Z)
DRAMA(E) GAM]E(E.) PLAL’(E.)
liferary (in educafion) liferary genre  (in educafion) liferary genre (Tif. {in general)
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druh) |
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Playing, in general, as well as playing with children’s literature includes fun, a word that
occurs also in the definitions of the word play above. Fun is very important in learning and we
dare to say that it definitely belongs to young learners’ language classes, and that children’s
literature provides an excellent basis for having fun in the language classroom. The importance
of fun is considerable, because it is actually the fun element that creates a desire to
communicate, and while having fun during playing a game or completing some task as a part of
the game, children have an opportunity for real language use. Apart from that, fun while
playing a game can effectively lower a potential affective filter and reduce stress, which blocks
higher centres of thinking and thus hinders rational thinking. In this way, games are a very
effective opportunity for indirect learning. Halliwell** relates the process of indirect learning in
a language classroom to the way we develop our mother tongue, saying that we do not
consciously set out to learn it. We acquire it through continuous exposure and use. That is why
games and playing in the language classroom are of such importance.

Imagination and fantasy also occur in the above given definitions of play. At the same
time, these terms form an inseparable part of the concept of children’s literature. In respect to
the process of learning, we give a quote by Sue Halliwell who describes the role of fantasy and
imagination in the lives of children as follows:

“Children delight in imagination and fantasy. ..It is more than simply a matter of
enjoyment, however. In the primary school, children are very busy making sense of the world

* Halliwell,S.: Teaching English in the Primary Classroom. Addison Wesley Longman Limited,
1992, p.5
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about them. They are identifying pattern and also deviation from the pattern. They test out
their versions of the world through fantasy and confirm how the world actually is by imagining
how it might be different. In the language classroom this capacity for fantasy and imagination
has a very constructive part to play.” *®

According to Halliwell, language teaching should be concerned with real life. But teachers
should not forget that reality for children includes imagination and fantasy, which is very much
an authentic part of being a child. In addition, imagination in the lives of children also provides
a very powerful stimulus for real language use. Plato, in The Republic®®, already appreciated the
role of imagination when he expressed the idea that the proper education for his future ideal
citizens was to be found in the traditional myths and tales. Hughesa’7 further develops the idea
of imagination’s importance, saying that it is “the faculty of creating a picture of something in
our heads and holding it there while we think about it” and a “control panel” of all the things
we do and therefore it should be definitely taken into consideration in education. Teachers
should try to beat the scientific ideal prevalent especially in the last 50 years which seemed to
be against the inner world of the humans, contemptuous of the human element. In this ideal,
instincts and feelings became dehumanised. However, he is glad to see that a change has
already occurred where educationalists tried to build upon the child’s imagination, keeping in
mind that every child is nature’s chance to correct culture’s error.®

To sum up, the role of imagination is vital for a child’s personal development and for
maintaining his/her interest in what is to be learnt. Therefore, it is important that teachers
build upon this fact and, by the means of children’s literature as a great motivator and a source
of fantasy, develop the child’s imagination, keeping in mind its benefits in people’s lives.
Because, as Hughes says, what began as an idle reading of a fairy tale ends, by simple natural
activity of the imagination, as a rich perception of values of feeling, emotion, and spirit which
would otherwise have remained unconscious and languageless.*

1.3 Literary Genres in the Young Learners’ Language Classroom

Literature for children is specific not only in the recipient group, formed by children and
young people from early childhood up to approximately 15 years, but also in its genres and
forms. At the beginning of this chapter we therefore find it useful to offer a genre division of
children’s literature, adapted from Jan Kopal*® and Gervase Phinn®".

Apart from the literature for children of the pre-school age (so called non-reading phase),
Jan Kopal further differentiates literature for 6-10 year old children (early school age) and 11-15
year old children (late school age). The literature for children younger than 3 years is mostly
made up of poetry (nursery rhymes and songs) and picture books; children older than 3 years
but still at pre-school age come across poetry (nursery rhymes, songs, riddles), folk and modern
tales (animal, fairy tales), fables, simple tales from real life, toy-books, albums, picture books,
children encyclopaedias, short drama, puppet theatre, etc. At the early school age, children still
appreciate poetry (verses with regular rhythm, sayings, riddles), folk and moderns tales,
legends, stories from the life of children, history and nature, but on the other hand they start to

% ibid, p. 7

% cited in Hughes, T.: Myth and Education. In Geoff Fox (ed.): Celebrating Children’s Literature in
Education. Teachers College Press, 1995, p.3

% ibid., pp. 9-10.

% ibid, p.15.

* ibid, p. 18.

“Kopal, J.: Préza a poézia pre middes. Enigma, 1997, p.39.

“* Phinn, G.: Young Readers and their Books: Suggestions and Strategies for Using Texts in the
Literacy Hour. David Fulton Publishers Ltd., 2000, p. 14.
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be interested also in non-fiction literature, commentaries, albums, children encyclopaedias,
books accompanied with records, short drama or puppet theatre. Older children tend to turn
from poetry and fairy tales towards legends, historical prose, biographies, short-stories,
novellas, and novels. They like reading books describing the life of children (boys’, girls’, and
school stories), adventure, science-fiction, humorous stories, travel books, encyclopaedias,
information texts, etc.

The following children’s literature genre forms have been selected from the extensive list
of genres and genre forms in Gervase Phinn’s Young Readers and their Books. They are divided
as follows: prose (various forms of stories, such as school, fantasy, adventure, humorous,
stories, folk and fairy tales, legends, myths, jokes, fables, science fiction, etc.), poetry (nursery
rhymes, chants, tongue-twisters, limericks, riddles, songs and lyrics) and non-fiction
(newspaper, letters, recipes, anecdotes, journals, advertisements, etc.)

In the following text, we will discuss several of these, namely those that, according to our
research results reported later in this paper (see Table 3), we find to be most popular with
children and teachers in the language classroom. Thus, we will deal with poetry including
traditional songs, chants and games, popular songs, picture books, short stories and fairy tales.
Shortly discussed will be alternative fiction as well as technology as a possible tool of bringing
literature to the child recipient.

Poetry
The great advantage of poetry is that it is applicable at any stage of learning English and it

is suitable also for beginners. Poetry involves nursery rhymes, songs, chants, jokes, tongue-

twisters, riddles, etc. Its repetitive nature and to a great extent the rhyme and rhythm present

in poetry help children to learn and remember it better and in an easy and enjoyable way. They

learn new vocabulary and remember it in chunks. However, apart from teaching vocabulary,

poetry is a good way to teach and practise pronunciation, sounds, stress patterns of English,

and grammar structures. As has already been mentioned, poetry, and literature in general,

forms an inseparable part of the nation’s culture, and as such it may enter into various

relationships with other cultural aspects. We can find many references to children’s songs,

poems, or chants in books or films for adults as well, such as in Ken Kesey’s One Flew Over the

Cuckoo’s Nest, to mention at least one. Those who are not familiar with the rhyme may think

that the title has no association with the content of the book, later also made into a film.

However, those who know the full version of the rhyme know that it belongs to the group of

counting out rhymes and the book’s title actually makes its last line. A child standing in the

middle of a circle recites the rhyme and on each stress points at other children standing in the

circle around him/her. The child who is pointed at when the word “nest” is uttered must leave

the circle, such as the main character of the book had to “leave the circle” at the end.

Working with poetry in the language classroom can not only enliven the lesson but also create a

basis for various classroom activities, such as:

- children listen/say the rhyme and demonstrate the actions

- children make a book of poems, illustrate it

- the teacher cuts out some words off the poem and substitutes them with pictures,
children read the poem with pictures instead of some words

- children cut out pictures from magazines that match the words in the poem, put them in
order and use as prompts for reciting the poem

- children play with poetry, create their own poetry (acrostics, telestics, concrete poetry,
etc.)

- older children discuss the references to the poem in a book, film, etc.

139



Traditional songs

Traditional songs in the language classroom increase motivation and create a relaxed
atmosphere and the whole class’ participation. Their music and rhythm form an essential part
in the language learning of young learners. Some are good for singing, others for doing actions,
practising grammar, vocabulary, stress, intonation or for TPR activities.

Activities using a song in the language classroom can be as follows:

- listen and act (children listen to a song an do actions, for example, clamp their hands,
point to their noses, or move as described in the song, etc.)

- listen and fill in the gaps (children listen to the song and fill in the blank spaces in the text;
re-listening needed, afterwards they can compare their texts or check the text together
with the whole class)

- listen and sing along

- children listen to a song looking at a picture that describes the song but has some gaps or
mistakes, children complete or correct the picture

- children listen to a song and look at a worksheet with the pictures that describe the song
but are out of order, children put the pictures in the correct order

- the teacher cuts the lines of a song and mixes them up, children put the lines in the
correct order

Popular songs and lyrics
These songs are especially popular with older children, who consider traditional songs too

childish. Although popular songs do not belong to the canon of children’s literature, they

deserve to be mentioned at this place, as, apart from being a big motivation, they can equally

serve as basis for language work. They are best in listening activities, but at the same time they

stimulate discussion and writing activities as well. Many children and young adults listen to

songs of their popular music band or singer, translate the unknown words and learn lyrics by

heart at home. They are interested in this kind of music, and thus motivated to work with it.

Therefore it would be a pity not to use it for language work in the classroom. However, songs

we want to use for this purpose need to be properly chosen. The following aspects have to be

taken into consideration when choosing a popular song for work in the language classroom:

- students usually prefer rock, and pop songs, but country songs are also possible

- the song must fulfil the purpose it is used for (involve structures, vocabulary or themes
dealt with in the classroom)

- the pace, vocabulary and grammar structures must in accordance with students’ language
proficiency

- drums and guitars should not overwhelm the singer’s voice

- grammatically incorrect lyrics and some slang are acceptable in popular songs

As for the activities suitable for working with and exploiting popular songs, teachers can use

some of those mentioned in the passage on traditional songs. However, some of them are

already too childish for older children, therefore teachers should choose carefully. Suggestions

on pre-listening, listening and post-listening activities can also be found on various web pages

dealing with using popular songs in the language classroom. The following list contains a

selection of some activities available in Supporting Classroom Activities Through The Use Of

Songs®. A few other activities have been added to the original list:

pre-listening activities
- introduce new, unknown words

* www.institut.cg.yu/zaposleni/Novelty%20-%20songs.doc (3.9.2003; at present no longer
available on internet)
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- write on the board questions or key ideas

- write the title of the song and ask students what they know or think about it, students
anticipate what the song is about

listening activities

- let students listen to the song to get the idea what it is about

- the second listening may involve writing down a couple of key words or ideas, or rhyming
words

- students fill in the blank spaces in the text, there might be options at the bottom or at the
side of the line with a gap from which students have to choose the correct one

- students put jumbled lines or parts of the text in the correct order

post-listening activities

- check if the students have properly filled the gaps

- give statements about the song, students say if they are true or false

- students answer comprehension questions

- students write another ending of the song

- students discuss the topic presented in the song, express their ideas and thoughts about
the given theme and thus become personally involved

Games

Through games teachers can change learning and practising English into an enjoyable
activity and create a friendly atmosphere. In some games children recite a poem, chant or sing
a song; some can involve physical movement and in the others children have to communicate
with each other in order to fulfil the task, thus practising vocabulary, grammar, etc. While
having fun, children actually do some language work as well. Younger children usually prefer
those with poems, songs, or moving around, while older children like playing board games (e.g.
Hangman or Bingo), games based on thinking, combining and communication, etc.

For classroom as well as out-door games see:

www.geocities.com/Athens/Delphi/1979/games/articles/eflgames.html

www.gameskidsplay.net/

www.eslkidstuff.com/gamesmenu.htm

members.tripod.com/~ESL4kids/

Phillips, S.: Young Learners. Oxford University Press, 2001, p. 79-92

Vale,D. - Feunteun,A.: Teaching Children English. CUP, 1995, p. 262-266

Picture books

Picture books are very popular with young children who are not yet skilled in reading
longer passages. Even wordless books, most appropriate for beginning readers, can teach
children reading, they teach how books work, and in which direction they should be read.
According to Watson and Styles“, the picture book is both an art object and a central tool in
the development of reading.

Picture books, however, can contain text as well. They are not the same as illustrated
books. While illustrated text could do without the picture, in picture books the relation
between the picture and text is of great importance. The former complements the latter and
vice versa; the illustrations add additional meaning to the words, they are motivating and can
encourage predicting what is hidden.

* Watson, V. - Styles, M. (eds.): Talking Pictures. Pictorial texts and young readers.
Hodder&Stoughton. London, 1996, p. 1
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“The pictures may add important facts that the text doesn’t give, or they may simply, for
example, show what a character or scene looks like. The illustrations may also undermine the
written story, providing an ironic subtext.”**

Sometimes what is not said in the text, but shown in the picture, might be the most
important thing, e.g. in Pat Hutchins’ Rosie’s Walk. Although the book has nearly thirty pages,
the whole verbal narrative consists of a single sentence: “One day, Rosie, the hen, went for a
walk across the yard, around the pond, over the haycock, past the mill, through the fence,
under the beehives, and got back in time for dinner.” However, from the narrative you do not
know there is any fox following the hen. It is only pictures that show children all the disasters
the fox got into when following Rosie. **

To sum up the potential of picture books and their role in developing reading, we cite
Morag Styles:

“..some pictorial texts actually teach young readers sophisticated lessons about how
narrative works: that the story is made up of words and pictures together; that what is not said
can be the most significant element in the story; that reading is a game with lots of different
rules; that there are cultural features in all children’s stories; that patterns are created with an
infinite number of variations; that when we want to make new meanings we often use
metaphor; that words mean more than they say; that different kinds of story telling can exist
side by side, each having different conventions; that written discourse is infinitely various.” *®

Reading picture books in the language classroom can be accompanied by some of the
following activities:

- children look at the pictures and describe them

- children “read” the pictures, they create their own stories

- children compare the text with the pictures

- children create their own picture book

- discuss any experience children may have in connection with the story of the picture
book, with the theme, characters, etc.

- children tell the story from the point of view of another character or perspective

Stories and Fairy tales

Children’s stories and fairy tales have a firm position in the entertainment and education
of children in their mother tongue. For various reasons they should belong to the foreign
language teaching and learning as well. Their value has already been briefly discussed above. In
addition, children can also profit from the previous knowledge of fairy tales, as many of them
belong to a global heritage and various versions often differ only in a few details. The results of
the questionnaire analysis presented later (see Table 7) in this study confirm that the
knowledge children bring from home can help their comprehension of the tale and of other
tales as well. Like nursery rhymes and songs, classical stories and fairy tales also have a great
impact upon the present culture of the nation. Very popular stories for children (and adults as
well) in recent years have been Shrek and Shrek 2. Both the original and its sequel are sort of
parodies with lots of references to traditional fairy tales, and only the previous knowledge of

** Bodmer, G.R.: Approaching the lllustrated Text. In G.E.Sadler (ed.): Teaching Children’s
Literature. The Modern Language Association of America, 1992, p.73

* see Preloznikova, E.: British and American Picture Books. In: Bobulova, I., Pokrivéakova, S.,
Preloznikova, E., Pfibylova, I.: Children’s and Juvenile Literature (Written in English). Nitra: UKF,
2003, p. 81-82

“ Styles, M.: Inside the tunnel: a radical kind of reading — picture books, pupils and post-
modernism. In Watson, V. - Styles, M. (eds.): Talking Pictures. Pictorial texts and young readers.
Hodder&Stoughton. London, 1996, p.25

142



them helps one to fully understand and appreciate the jokes in these tales. Fortunately, many
Slovak and English fairy tales are nearly the same or at least similar, so it is not a problem for
Slovak children to understand Shrek. And even if it was, the story and its characters, especially
the donkey, are funny enough to laugh at. However, references to children’s classics can be
found also in a number of films for adults, e.g. in The Matrix. For example, when Morpheus
talks about falling down the rabbit hole when he gives Neo a chance to choose between staying
in the Matrix or leaving it for the real world, he actually compares Neo with Alice from Alice’s
Adventures in Wonderland. And he does not mean just the actual falling down the tube that
could resemble a rabbit hole, but also the fact that after falling into the real world, Neo could
really feel like Alice in Wonderland where everything seems to be upside down.

Stories in the classroom can provide a good basis for linguistic work. They can train the
skills of listening, speaking, reading and writing. Stories are also very suitable material for the
long advocated thematic approach to education.

“The theme, project, centre of interest or whatever one chooses to call it, has long been
advocated, particularly in primary education, as a vehicle for learning. The stimulus of an
appropriate theme arouses interest and engenders motivation.” ¥/

However, language in original stories and tales is often difficult and instead of motivation
and enjoyment it might cause rejection. If there are too many unknown words and difficult
structures in the text, the pleasure of reading would be lost and the reading itself would
actually change into dictionary work. Therefore, the so called readers could be seen as a
suitable alternative to the original versions.

Alternative fiction

To the alternative fiction that could possibly be used in the language classroom count
comics or cartoons. Many comics and cartoons contain language and aspects that
educationalists would not agree with, they are usually criticised for violence, slang, racism,
sexism, etc. But on the other hand, if the material for language work is carefully chosen, it can
provide useful ways by which direct speech might be understood.

“Cartoon bubbles invariably contain direct speech and once children realise this their
understanding improves. They can then proceed to creating their own speech bubbles.
Comprehension is another skill to which comics can be harnessed. Cut the cartoon frames out
and request that they should be sequenced. Alternatively, remove the writing beneath the
cartoon frames or even delete the speech bubbles and request children to provide their own
versions. And, of course, children can create their own cartoons...” *®

2 Using Children’s Literature in Slovak Schools (Empirical Research)

The following chapter presents the objectives and results of a research carried out in
Slovak primary and eight year grammar schools in 2003; with the purpose to get information
about the status of children’s literature in English language teaching. To pursue the objectives
of our research, we used a questionnaire as a quantitative research method, with the intention
to get a large number of responses by teachers in practice.

The total number of questionnaires that were sent to schools in all parts of Slovakia was
306. Out of this number we received 225 filled in questionnaires, which represents 73,52%
successfulness.

2.1 Research Objectives

¥ Garvie,E.: Story as Vehicle. Multilingual Matters Ltd., 1990, p.30
*® Fenwick,G.: Teaching Children’s Literature in the Primary Classroom. London: David Fulton
Publishers, 1990, p.134
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Considering the theoretical concepts of using children’s literature in the EFL classroom,
we formulated the following objectives of our research:
e To get information about the attitudes of teachers and children towards the use of
children’s literature in teaching and learning English at Slovak primary and eight year grammar
schools.
e To get information about the place, role and the range of use of individual children’s literary
genres as well as availability of the additional materials at Slovak primary and eight year
grammar schools.

As we have mentioned before, children’s literature forms an inseparable part of children’s
lives. Consequently, children are naturally interested in the presented text and motivated to
deal with both the text and the activities associated with it. In reference to English language
teaching we were interested in the attitudes and reactions of children in Slovak schools to
teaching and learning English through literature and how do teachers think that this contributes
to the children’s language proficiency development.

After having spoken to several students, who, after having graduated in the field of
English language and literature, started to teach English in a school, we found out that they
often have to give up many of their ideas of an original and motivating approach to teaching.
They would gladly enrich the course-book work by extra activities and games and bring various
literary or non-literary materials in order to make the English class an enjoyable place.
However, their effort often runs aground on unsuitable conditions, such as time and curriculum
restrictions, time-consuming preparation of lesson-plans for the use of literary texts, etc. As a
consequence, they often have to conform to the conditions, which may gradually lead to the
restriction of their teaching solely to the work with the course-book, only occasionally enriched
by some extra activities or literary texts. On the basis of the above mentioned we supposed
that there is a connection between the length of the teachers’ teaching practice and the
frequency of the literary texts use in the EFL classroom and in our research we tried to either
prove or disprove this hypothesis.

Integration of children’s literature into the process of teaching foreign languages is not
always easy. Because there are a large number of different text-books by different authors and
publishing houses, it is not expected that all of them will meet the requirements teachers of
young learners have in connection with children’s literature. Literary texts are often considered
to be just an additional material to a text-book. Therefore, teachers have to look for these
materials and prepare the activities themselves. In the research we wanted to find out what the
teachers in Slovak primary and eight year grammar schools think about the amount of
children’s literature input in EFL classes, whether they find it sufficient or not and whether they
have an access to the additional materials from the field of children’s literature at their
schools.

2.2 Research Results

In the following text we offer the analysis of the responses to selected questionnaire
items, relevant for this study.

2.2.1 Children's Literature in the EFL Classroom

At the beginning, all of the teachers (100%) involved in our research gave an affirmative
answer to the question, through which we wanted to find out if they use any of the numerous
genres of children's literature as addition to the prescribed text-books.

Next, the teachers were asked about the availability of additional literary materials in
their schools, as well as of other sources from which they obtain these materials. For the
responses see Table 1 and Table 2 below.
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Table 1 - Teachers' Access to Additional Literary Materials in Their Schools

Additional materials Number %

are available 139 61,78
are not available 86 38,22
Total 225 100%

Table 2 - Sources of Additional Literary Materials

Number %
through order catalogues 84 37,33
in bookshops by the teachers themselves 106 47,11
in libraries 49 21,78
on internet 36 16
Others 66 29,33

Nearly 40% of the respondents replied that they do not have access to supplementary
literary materials in their schools, although the availability limitation is only relative, depending
upon the particular school. Many teachers, including those who have access to these materials,
as well as those who do not, obtain them in bookshops (47,11%), through order catalogues
(37,33%), in libraries (21,78%) and on internet (16%). The possibility others marked by almost
30% of the respondents includes various projects, teachers’ seminars, borrowing from the
students or colleagues and using their own books.

2.2.2 Popularity of Various Literary Genres with Slovak Learners of English

At the beginning of the questionnaire all the teachers stated that, apart from the text-
books, they also use various complementary materials in their English classes. All of them use
some genres of children’s literature, such as fairy-tales, nursery rhymes, songs, graded readers
and so on. Subsequently, on the basis of their own experience acquired during the years of
working with children, they were asked to say which forms of children’s literature are most
popular among the primary level learners and which among the lower secondary level learners.
Table 3 gives us percentage representation and graphic illustration of individual genre forms.
Another item, listed below the individual genres, shows to what extent children enjoy being
presented literature through audio and video media. This item, being a form of presentation
rather than a literary genre, is treated separately and the relevant data are presented in a
separate table (see Table 4 ).

Table 3 — Popularity of Literary Genres with Slovak Learners of English

on the primary on the lower sec. level (5-9)
level (1-4)
Number % Number | %

poetry (nursery | 103 72,03 34 15,96
rhymes etc.)

Songs 132 92,31 121 56,81
Games 98 68,53 118 55,4
drama 6 4,2 18 8,45
authentic 0 0 8 3,76
literary texts

graded readers | 0 0 68 31,92
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From Table 3 it is clear that children on the primary level love singing, playing games and
learning nursery rhymes, while English authentic literary texts and graded readers are
completely excluded from the range of their interest. The fact that teachers do not use original
literary texts or readers on the primary level is due to the linguistic difficulty of these materials,
as well as their length, which is inappropriate for very young learners. Songs and games are
very popular on the lower secondary level as well; however, children already start showing a
raised interest in video and audio materials, as well as in reading longer literary texts, as a
result of their more developed reading and technical skills. As far as the popularity of songs is
concerned, some of the teachers added a note saying that children on the lower secondary
level prefer pop songs to those that belong to the canon of children’s literature. On that basis
we suppose that there might be a certain number of teachers who indicated songs as one of
the most popular genre forms on the lower secondary level without having realized that they
had to take into consideration exclusively children’s songs. The most significant difference
between the primary and lower secondary levels can be seen in the falling capacity of children’s
poetry to raise the interest of older children.

Table 4 — Technology Use Popularity

on the primary level (1-4) on the lower sec. level (5-9)

Number % Number %

audio and video 12 8,39 79 37,09

In general we can say that although we expected higher interest in audio and video media
on the primary level (see Table 4), most of the collected data matched our expectations and
reflected the fact that children of various age groups have different needs, abilities, interests,
and eventually language skills.

2.2.3 Children's Perception of the Use of Literature in EFL Classes

In connection with the above mentioned data, we suppose that when the criteria for
selecting a literary text and the literary genres preferences described above are taken into
consideration, children’s perception of the use of literature in the EFL classroom is positive. In
one of the questionnaire items, the teachers were asked to express their experiences with
children’s reactions towards literature in English lessons. For the answers see Table 5.

Table 5 - Children's Perception of the Use of Literature in EFL Classes

Number %
positive 159 70,67
neutral 71 31,56
negative 2 0,89
“I do not know” or no answer 10 4,44

Almost 71% of the respondents declared that the reaction of their students towards the use of
children’s literature as additional material to the text-book is positive. A neutral reaction was
indicated by 31,56% of the teachers, while only 0,89% of the teachers stated that their
students' attitude to the use of literature in English lessons is negative. The total number of
answers is higher than 225, due to the fact that more than 7% of the respondents marked more
than 1 possibility, often having experienced a positive reaction on the primary level while the
reaction of their lower secondary level students was rather neutral.
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2.2.4 Teachers' Perception of the Role of Children's Literature in the Language
Proficiency Development

A further sub-area of our research concentrates on the teachers’ perception of children’s
literature as a stimulator of language proficiency development. First, the teachers were asked
to what extent the use of children’s literature in the EFL classroom encourages the language
development of their learners. The results are presented in Table 6 and Graph 1.

Table 6 — Language Development Stimulated by Children's Literature Use

Number * %
no development at all 0 0
minimal d. 13 5,78
moderate d. 87 38,67
considerable d. 105 46,67
“I do not know” or no answer 23 10,22

From the above given table and graph it is clear that most teachers, drawing from their
own experience, agree that the use of children’s literature in English classes contributes to
English language development. Nearly 47% of the respondents stated that the influence of the
literature use upon the language development is considerable. From the table we can see that
there is a certain number of teachers who indicated minimal or moderate development.
Approximately 10% of the respondents either could not decide between any of the possibilities
or did not give any answer.

From the above given table and graph it is clear that most teachers, drawing from their
own experience, agree that the use of children’s literature in English classes contributes to
English language development. Nearly 47% of the respondents stated that the influence of the
literature use upon the language development is considerable. From the table we can see that
there is a certain number of teachers who indicated minimal or moderate development.
Approximately 10% of the respondents either could not decide between any of the possibilities
or did not give any answer.

Graph 1
Language Development Stimulated by Children’s Literature Use

0,5
0,45 1-no development

0,4 4 2-minimal d.
0,35 3-moderate d.

0,3 1 4-considerable d.
0,25 5-,,1 do not know*

0,2 or no answer
0,15

0,1
0,05

0
1 2 3 4 5

* the total number of answers is higher than the number of respondents due to the fact that 3
teachers marked 2 items each: “d” on the primary level and “b” on the lower secondary level
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The teachers were further asked to express their opinion on the influence of the previous
experience of their learners with literary texts in their mother tongue on the comprehension of
the texts in English. The focus was on fairy tales that, in fact, belong to a global heritage, as well
as on the well known English fiction.

From Table 7 it is evident that a great number of teachers, nearly 90%, find it positive if
learners are aware of similar literary texts in their mother tongue, which is an important fact to
be taken into consideration by teachers selecting a text for the use in their English classes.

Table 7 - Influence of the Previous Experience with Literary Texts in Slovak on the
Comprehension of English versions of the Texts

Number %
positive influence 201 89,33
no influence 16 7,11
“I do not know” or no answer 8 3,56
Total 225 100%

2.2.5 Relation between the Length of the Teaching Practice and the Literary Texts Use
Frequency

In order to pursue the objectives of our research we tried to find out if there is any
connection between the frequency of the literary texts’ use, both authentic and readers, and
the length of the respondents' teaching practice. The data presented in Table 8 refer to the
literary texts use frequency in four separate groups of teachers. However, the number of
entries given to the scale items in the 2m (6-10 years of teaching practice) and 4" (16 and more
years of teaching practice) group is higher than the number of respondents due to the fact that
some teachers marked two possibilities on the scale, one for the primary and one for the lower
secondary level.

Table 8 — The Literary Texts Use Frequency

The Length of the Respondents' Teaching Practice

0-5 years 6-10 years 11-15 years 16 and more
(88 teachers) | (49 teachers) (49 teachers) (35 teachers)

N % N % N % N %
never 15 17,05 6 12,24 0 0 5 14,29
rarely 22 25 15 30,61 8 16,33 11 31,43
some-times 44 50 30 61,22 38 77,55 16 45,71
quite often 7 7,95 2 4,08 3 6,12 5 14,29

For the evaluation and comparison of the literary texts use frequency in dependence on
the length of the respondents' teaching practice, we calculated the average values of individual
scale items in all four groups of the respondents, divided according to the number of years of
their practice. In order to calculate the average values, the scale items (from never to quite
often) were assigned coefficients from 1 to 4, whereas the least favourable item was assigned
the smallest coefficient: never=1; rarely=2; sometimes=3; quite often=4.

scale items a-never b-rarely c-sometimes d-quite often

Coefficient 1 2 3 4
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Individual items’ values were multiplied by the respective coefficient. Next, the sum of all
the multiples was divided by the number of responses, giving us the average of the scale items
values in individual teachers' groups. The graphic illustration of the average values is given in
Graph 2.

Graph 2
The Literary Texts Use Frequency
35
The Length of the
3 Respondents'
Teaching Practice:
2,5 —
P 1-0-5years
2 —-6-10years
15 3-11-15years
. 4 —-16 and more years
0,5
0
1 2 3 4
‘average values‘ 2,49 ‘ 2,53 ‘ 2,9 ‘ 2,57

Graph 2 does not show any significant relation between the literary texts use frequency
and the length of the teaching practice, and thus our assumption formulated in a hypothesis
does not seem to be true. The value in the 3" group (11-15 years) is slightly higher, which might
be a result the teachers' ample experience, but it still ranges between the scale items rarely and
sometimes.

The above given data suggest that the beginner teachers use literary texts in the language
classroom rarely or only sometimes, maybe not as often as they would like, however, they do
not give any evidence that the situational complications, such as tight curriculum, too few
lessons of English per week, etc., would make them give up the use of literary texts entirely.

2.2.6 Teachers’ Perception of the Amount of Children’s Literature in the Slovak EFL
Classroom

Pursuing the goal of our thesis, we wanted to know what teachers think about the
amount of literature used in EFL classes in Slovak schools. The data collected from the
guestionnaires are stated in Table 9.

Table 9 — The Use of Children's Literature in EFL Classes in Slovak Schools

The use of children's literature Number %
is satisfactory 28 12,44
should be more frequent 93 41,33
is dissatisfactory 86 38,22
“I do not know” or no answer 18 8
Total 225 100%

The values in Table 14 suggest that only 12,44% of all respondents are entirely satisfied
with the extent of children’s literature use in Slovak schools, while 38,22% of them have a
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contrary view. 41,33% of the respondents think that the use of literature should be more
frequent. A high percentage of teachers dissatisfied with the amount of children’s literature in
foreign language teaching in Slovak schools is presented in some other research papers, as well.
Kostelnikova>®, who has carried out a research on the use of literary texts in secondary schools,
states that 30% of teachers and 86,3% of students want to work with literary texts more
frequently. The research paper states that the main inhibitions that hinder from more frequent
use of literary texts are the time-consuming preparation of activities and lesson plans for the
use of literary texts, and tight curriculum with too few lessons granted. Kostelnikové further
states that 50% of teachers perceive a lack of suitable materials with literary texts samples
accompanied by activities showing how and what to do with the texts.

2.3 Conclusion

It is generally known and accepted that children’s literature plays an important role and
forms an inseparable part of the everyday life of children. The goal of our research, however,
was to find out what role it plays in teaching and learning English in Slovak primary schools and
eight year grammar schools.

The previous sub-chapters bring analysis and evaluation of selected questionnaire items,
relevant for the purpose of this study. On the basis of the questionnaire analysis we conclude
that even though the position of children’s literature in Slovak schools is not absolutely
satisfactory, teachers are aware of its potential and positive influence upon learning of English
and they wish they could use it more frequently.

While our assumption that Slovak learners of English find it positive when they are
presented language through literature and that the use of children’s literature can stimulate
the language development been confirmed by the answers of the respondents, there has not
been any significant relation found between the frequency of the literary texts use and the
length of the respondents’ teaching practice. When the respondents were asked what they
think about the amount of literature used in Slovak schools, there were only 28 (12,44%)
teachers who thought that the amount of children’s literature in English classes is satisfactory.
However, our assumption that teachers are not satisfied with the amount of literature input in
the text-books they use is only partly true as there is also a relatively high number of teachers
(42,67%) who find their text-books satisfactory.

Although all the respondents use some kind of supplementary literary materials during
their lessons, their access to these materials is rather limited. On the basis of the research
results, supported by other research paper mentioned before, we find it useful to enclose a
sample lesson plan for the work with a literary text. We believe that the will of teachers to use
literature in their language classes, together with the theoretical knowledge, will help to
overcome the constrictions teachers come across and thus children’s literature will assume a
higher position in the process of teaching and learning English in our schools.

3 Practical Aspects of Using Children’s Literature in the Young Learners’ Classroom

Keeping in mind the above mentioned as well as the psycho-somatic characteristics of
young learners, at this place we may offer a few practical suggestions how to learn and play at
the same time in the ELT classroom, using children’s literature as a source material for the
lesson.

At first, it is vital to realize the needs and abilities of children on primary level. Very young
learners up to 8 years, for example, have a very short attention and concentration span, their

> Kostelnikova, M.: VyuZivanie literarnych textov vo vyucbe anglického jazyka: Vysledky
empirického vyskumu. In: Uebnica cudzieho jazyka a jej didakticka efektivnost. Zbornik I. PF UK
v Bratislave, 1996, p 50-56.
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learning is realized through play and activities they find enjoyable, and is accompanied by
senses. They do not yet understand symbols and have not developed the capacity for abstract
thinking. For us, as teachers, it means using a variety of activities, pace and organization. They
still can have problems in reading and writing in their mother tongue, which should be
respected in foreign language teaching as well. In respect to the activity-based approach, the
most suitable techniques for teaching very young learners are games, role-plays, miming,
drama activities, songs, rhymes, drawing, working with pictures, playing with puppets,
pelmanism, listening to and telling stories, making a book, etc.”*

In the following sample lesson we strive to show how the elements of play and children’s
literature make a complete whole through applying the techniques above, thus meeting the
needs, interests and abilities of young learners as well as our objectives to teach language
through literature. This sample lesson offers opportunities for drawing, playing pelmanism,
matching, physical activity and drama activities.

Retelling a rhyme
LEVEL
Elementary/Intermediate
AGE GROUP
All (depending on the age suitability of the rhyme)

TIME

15-20 minutes

AIMS

to revise and practise vocabulary

DESCRIPTION

Children listen to the rhyme, try to remember as many characters from the rhyme as possible,
as well as their sequence.

PREPARATION

If you want children to play pelmanism at the end, you may prepare a pack of matching cards
(character — activity, English word — Slovak translation).

MATERIAL

sheets of blank paper for children, pencils, pins or Sellotape,

IN CLASS

1. Read the rhyme aloud to the children working in small groups. Read the rhyme several times
if needed.

2. Then the children have some time (perhaps 3-5 min.) to make very simple drawings of as
many characters and locations as they remember. If needed, read the rhyme again.

3. When they have finished, they try to put the characters into the order as they appear in the
rhyme. On the basis of the sequence of pictures they rewrite the rhyme on a piece of paper.

4. Ask the children from one group to retell the rhyme aloud. The others check if it is correct.
EXAMPLE

The House that Jack Built (if you use this particular rhyme with elementary level students, you
will have to re-write the rhyme into the present tense first!)

VARIATION

1. Ask the children to come to the board and fix their pictures on it. The children have to agree
on the sequence in which they appear in the poem and put the pictures into correct order.

2. Then choose several children to retell the rhyme on the basis of the pictures on the board.
FOLLOW-UP

1. Every child in a group chooses or is allotted one character and sentence by sentence the
rhyme is retold by the characters themselves.

1 see Gadusovd, Z. - Hartansk3, J.: op. cit.
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2. Play pelmanism. You will either distribute the children the cards that you prepared
beforehand, or children can use the pictures that they made in order to complete the task
above.

THE TEXT OF THE RHYME

The House that Jack Built

This is the house that Jack built.

This is the malt in the house that Jack built.

This is the rat that ate the malt in the house that Jack built.

This is the cat that killed the rat that ate the malt in the house that Jack built.

This is the dog that chased the cat that killed the rat that ate the malt in the house that Jack
built.

This is the cow that kicked the dog that chased the cat that killed the rat that ate the malt in the
house that Jack built.

This is the woman that milked the cow that kicked the dog that chased the cat that killed the rat
that ate the malt in the house that Jack built.

This is the man who married the woman that milked the cow that kicked the dog that chased
the cat that killed the rat that ate the malt in the house that Jack built.
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IKT V CUDZOJAZYCNOM VZDELAVANI
Jozef Filo

1.1 Definicie e-learningu

V sucasnej dobe uz existuje nespocetné mnozstvo definicii o elektronickom vzdelavani (e-
learningu), tieto mozno ndjst na mnohych miestach zaoberajucich sa e-learningom, & uZ na
internetovych strankach, odbornych monografiach, stadidch alebo vysokoskolskych
uéebniciach. Nakolko by bolo prili§ naro¢né zac¢at menovat vietky dostupné definicie, pokdsime
sa vybrat len tie najvystiZnejsie, ktoré vyjadruju podstatu elektronického vzdelavania. Zaroen sa
budeme v dalsich ¢astiach zaoberat rozdielom medzi distanénym a elektronickym vzdeldvanim,
vysvetlime si dimenzie elektronického vzdeldvania av neposlednom rade sa sustredime na
kreativnu stranku elektronického vzdelavania.

E-learning modZeme vo vseobecnosti charakterizovat ako termin, ktory pochéadza
z anglického slova electronic learning, ¢o sa v slovenskom jazyku preklada ako elektronické
vzdeldvanie alebo elektronické ucenie sa, odtial skratka e-learning. Z hladiska terminoldgie, je
presné ajednotné zadefinovanie velmi naro¢né. Na terminologicki nejednotnost vplyvajd
rézne uhly pohladu. Ztoho dbévodu sa vslovenskom jazyku vyskytuju rozne ekvivalenty
prekladu anglického terminu, ako napr. e-vzdeldvanie, elektronické vzdelavanie alebo menej
presné oznacenie vzdelavanie pomocou pocitacov.

S rychlym rastom internetovych a digitalnych technoldgii sa tak zinternetu stava silné,
globalne, interaktivne, dynamické, ekonomické a demokratické médium vzdelavania na dialku.
Internet tak v skutocnosti poskytuje prileZitost vyvinut také vzdelavacie technoldgie, ktoré by
zodpovedali principom ,uéenia sa podla poZiadaviek” a ,sustredenia na uciaceho sa“.
Vzdelavanie pomocou pocitaca a prostrednictvom siete internet ma rézne nazvy, napr.:

E-learning,

Web-Based Learning (WBL),

Web-Based Instruction (WBI),

Web-Based Training (WBT),

Internet-Based Training (IBT),

Distributed Learning (DL),

Advanced distributed Learning (ADL),

Distance Learning,

Online Learning (OL),

Mobile Learning (m-Learning) alebo Nomadic Learning,
Remote Learning,

Off-site Learning,

a-Learning (anytime, anyplace, anywhere learning, tj. ucenie sa hocikedy a hocikde), atd.

Jeden zo samotnych zakladatelov e-learningu pochadzajuci z USA Elliot Masie definuje e-
learning nasledovne: ,e-learning je ndstroj vyuZivajuci sietové technoldgie k vytvdraniu,
distribucii, administrdcii a neustdlej aktualizdcii vzdeldvacich materidlov”.

Podla definicie na strankach e-Learners sa pod pojmom e-learning chape ,akékolvek
vzdeldvanie, ktoré vyuZiva pocitacovu siet (LAN, WAN alebo internet) za ucelom realizdcie,
interakcie alebo podpory vyucby”.

Svejda a kol. (2006) taktiez v oblasti e-learningu naraza na terminologicki nejednotnost.
Z toho dévodu uvadza definiciu e-learningu z dvoch aspektov. V sirSom zmysle slova chéape e-
learning ako aplikaciu novych multimediadlnych technolégii ainternetu do vzdeldvania za
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Ucelom zvysenia jeho kvality, a spristupnenim zdrojovych dat, sluzieb, k vymene informacii
a k spolupraci.

V uzSom zmysle slova chape e-learning ako vzdelavanie, ktoré je podporované modernymi
technolégiami, aktoré je realizované prostrednictvom poditatovych sieti — intranetu
ainternetu.

Z uvedeného mozno definiciu e-learningu formulovat aj ako ,multimedidlnu podporu
vzdeldvacieho procesu s pouZitim informacnych prostriedkov a komunikacnych technoldgii,
ktory je spravidla realizovany prostrednictvom pocitacovych sieti. Jeho zdkladnou ulohou je
slobodny pristup k vzdeldvaniu v ¢ase a priestore”.

Pedagogicky slovnik (4., aktualizované vydanie, 2003) od autorov Prlicha, Walterova,
Mares, charakterizuje e-learning ako: ,termin, ktory sa pouZiva v anglickej podobe alebo ako
preklad v podobe elektronického ucenia alebo vzdeldvania. Oznacuje pritom rézne druhy ucenia
podporovaného pocitacom, spravidla s vyuZitim modernych technologickych prostriedkov,
predovsetkym CD-ROM.“. Sucasne pritom doddva, Ze ,elektronické ucenie sa rozsiruje hlavne vo
sfére distancného vzdeldvania a podnikového vzdeldvania“.

Badrul H. Khan (2006) pouZiva vo svojej publikacii termin e-learning v oznaceni otvorenej,
flexibilnej a distribuovanej vyucby. Po zvaZzeni vietkych faktorov, ktoré musia byt zobrané do
uvahy pri tvorbe otvoreného, flexibilného a distribuovaného vyucbového prostredia pre
uciacich sa v celosvetovom meradle, ponuka Khan nasledovnu definiciu e-learningu:

E-learning moéZe byt pokladany za inovativny pristup k sprostredkovaniu kvalitného,
interaktivneho vyucbového prostredia, zameraného na uciaceho sa, lahko pristupného
hocikomu, hocikedy a na akomkolvek mieste, pri vyuZiti vlastnosti a zdrojov réznorodych
digitdlnych technoldgii, atieZ inych foriem vyucbovych materidlov, ktoré su v hodné pre
otvorené, flexibilné a distribuované vyucbové prostredie”.

Pre vSeobecné ujednotenie terminologického vyrazu e-learning (elektronické vyucovanie)
budeme chapat e-learning v dvoch rovindach: v Sirsej a v uzsej.

E-learning v SirSej rovine

Zakladna obsahovi naplii tejto roviny bola zadefinovana pri Svejdovej definicii. Tato
definicia definuje e-learning ako akékolvek vyuZivanie informacnych akomunikacnych
technolégii multimedidlneho charakteru ku zlepSeniu kvality a efektivity vzdeldvania. To
znamena, Ze za e-learning mdzeme v §irSej rovine povazovat napr. pouzivanie CD-ROM-ov
vramci prezentacnej Casti Skolskej vyucby. Taktiez e-learning v SirSom ponimani definuje aj
Kopecky (2006) ako: ,multimedidlnu podporu vzdeldvacieho procesu za pouZitia modernych
informacnych a komunikacnych technoldgii (IKT), ktorych primdrnou ulohou je zvysit kvalitu
a dostupnost vzdeldvania“.

E-learning v uz3ej rovine

V uzsej rovine chapeme e-learning najma ako vzdeldvanie, ktoré je podporované
modernymi technolégiami, aktoré je realizované prostrednictvom pocitacovych sieti —
intranetu a internetu. V tejto definicii nardzame na fakt, Ze e-learning umoziiuje sprostredkovat
vzdeldvacie obsahy (learning content) prostrednictvom informacie komukolvek, kto ma pristup
k pocitacovej sieti. Teda e-learning je vzdeldvanie, umoZriujtce slobodny a neobmedzeny pristup
k informdciam (Kopecky, 2006).

1.2 Vyvoj e-learningu ako diStancnej formy vzdelavania

Distanc¢né vzdeldvanie nie je vyndlezom modernej doby. Myslienka automatizovaného
vzdeldvania svyuzitim roznych médii je dnes realizovatelnd vdaka Sirokému rozSireniu
potrebnych technoldgii. Histéria elektronického vzdeldvania je spojend s rozvojom Internetu,
ked ucebnd latka bola podana vo forme dokumentu, pricom diskusia a pripadné otazky boli
konzultované prostrednictvom e-mailu, alebo na priamych stretnutiach.
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Priemyselna revolucia, burlivy rozvoj prirodnych vied, trhova ekonomika, to vsetko malo
v poslednom storodi za nasledok prudké zrychlenie nielen vedecko-technického rozvoja, ale aj
Zivotného tempa vacsiny obyvatelov tejto planéty. Dnes uz skuto¢ne mozeme povazovat nasu
planétu mald, pretoZe vdaka technologickému pokroku sa mézeme virtudlne ocitndt na
ktoromkolvek jej mieste v priebehu niekolkych sekind a fyzicky presun ndm v podstate tiez
nebude trvat dlhsie. Vdaka globalizécii narastd prirodzend konkurencia. Ak sa chceme uplatnit,
musime si neustéle zvy3ovat svoju kvalifikdciu. Narastd mnozstvo odborov a zamerani, trh prace
si vyZaduje stalu uZsiu Specializaciu expertov. Toto vsetko spolu srozvojom informacnych
a komunikacnych technoldgii vytvara idedlne prostredie pre rozvoj distanéného vzdelavania —
vzdeldvania na dialku.

Predchodcom distanéného vzdelavania je vzdelavanie koreSpondencné, pomocou ktorého
sa v roku 1840 rozhodol vyucovat Izaac Pitman predmet nazvany stenografia. V prvej etape od
svojho vzniku az do prvej svetovej vojny bolo koreSpondencné vzdeldvanie vyhradne
stikromnou zaleZitostou. U&astnikom pontkalo rozsirenie a doplnenie vedomosti, prevaine
studiom jazykov a spolocenského umenia. Najvacsi rozvoj korespondenéného vzdeldvania bol
zaznamenany v Anglicku, Nemecku a v Skandinavii.

Prvé snahy o integrovanie e-learningu do vzdeldvania pochddzaju zo Spojenych Statov
americkych. Prvym vSestranne pouzitelnym systémom elektronického vzdeldvania, ktory bol
readlne pouzity pri vzdeldvani bol. tzv. PLATO systém. Bol vyvinuty univerzitou v lllinois v USA
zaCiatkom 60-tych rokov minulého storocia. Univerzita lllinois patri medzi najpoprednejsie
univerzity v skimani problematiky implementacie e-learningu do procesu vzdeldvania. Podstata
¢innosti PLATO systému spocivala vriadeni informacii (Studijnych materidlov), ktoré boli
Studentom poskytované. USA v sucasnosti patri medzi krajiny, ktoré sa najintenzivnejsie
zaoberaju vyskumom pouzitelnosti e-learningu vo vzdelavani, ako ijeho zdokonalovani,
elimindcii nedostatkov a v posilfiovani existujlcich a objavovani novych vyhod. Najvacsie centra
resp. vzdeldvacie instituty, ktoré podnietili rozvoj elektronického vzdelavania v USA boli
Technologicky Ustav v New Jersey a vzdeldvacia organizacia Connected Education v meste New
York, zndma aj pod skratkou Connect Ed.

Informaéné a komunikacné technoldgie vytvaraju idedlne prostredie pre rozvoj
distancného vzdelavania. Z hladiska uspory fudskych a prirodnych zdrojov, ale aj Setrenia Casu,
je rozhodne vzdeldvanie distan¢nou formou jednym z najperspektivnejSich smerov ziskavania
kvalifikacie. VyuZiva sa hlavne v oblastiach s nizkou hustotou obyvatelstva, resp. ak treba
vzdeldvat relativne malé mnozZstvo fudi (napr. Specialistov v istej oblasti) na relativne velkom
Uzemi. Prvi zmienku o distanénom vzdeldvani mdZeme ndjst vzdznamoch zroku 1892,
v katalégu Univerzity vo Wisconsine (Rumble, 1986). Dnes ma z eurdpskych krajin pravdepodne
najrozvinutej$i systém distanéného vzdelavania Svédsko. Mohutny rozvoj distancného
vzdelavania vo Svédsku je spdsobeny pravdepodobne nizkou hustotou obyvatelstva — distanéna
forma je vyrazne financ¢ne vyhodnejsia.

ESte vroku 1945 univerzita v State lowa (USA) zaviedla do vzdeldvacieho procesu tzv.
,edukacnu televiziu“. Vznikla aktivna a pasivna edukacna televizia ako vSeobecne pristupné
komunikaéné médium so snahou ndjst si uplatnenie vdistanénom vzdeldvani. Pasivne
vzdeldvacie televizne vysielanie sa realizovalo pomocou videokaziet s didaktickymi programami
alebo televiznych reldcii. V interaktivnej televizii sa ale Ucastnici komunika¢ného procesu mohli
navzajom vidiet aj po€ut. Spojenim pohybového obrazu so zvukom tak interaktivna televizia
nevytvarala psychologické bariéry pre komunikujucich uéastnikov média.

Vo vieobecnosti mézeme konstatovat, Ze v 60-tych rokov minulého storodia zacina
obdobie multimedidlneho vzdeldvania, a to hlavne prostrednictvom pocitacovych programov
a sieti. Historicky najstarSou institiciou v Eurdpe, ktord sa zacala zaoberat problematikou
elektronického a diStancného vzdeldvania bola britskd Otvorend univerzita v Londyne (Open
University in London) uZ v roku 1969. Tédto univerzita je najva¢Sou pedagogickou instittciou vo
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Velkej Britanii. Jej skisenosti v oblasti otvoreného vzdeldvania umoznili viacerym vysokym
Skolam uplatnit myslienku otvoreného vyucovania. Na tejto univerzite sa na vyucovacich
hodinach zlcastruje viac ako 200-tisic Studentov. Poskytuju sa im virtudlne predndasky, diskusie
v skupindch a analyza a oprava prav pomocou pocitacovej siete. V roku 1977 Studenti mohli
kazdoro¢ne Citat okolo 150-tisic elektronickych odkazov na vys$e 5-tisic prednasok umiestnenych
v sieti.”> Neskor zagali vznikat univerzity podobného zamerania aj v inych krajinach, &m zacalo
dochadzat k vieobecnému rozsireniu distanéného a elektronického vzdelavania.

Polovica osemdesiatych rokov zaziva velky rozmach pocitacov, ktory so sebou priniesol
i novy spdsob tvorby kurzov, tzv. hypertext, o ktorom sa zmieriujeme v dalSej ¢asti. Vysledkom
bolo masivne ukladanie informdcii v elektronickej podobe fo forme webovych stranok na siet
internetu.

Najintenzivnejsi rozvoj v oblasti e-learningu bol zaznamenany az zaciatkom 90-tych rokov,
¢o bolo spésobené vseobecnym rozsirenim siete Internet. Najvyznamnejsie slovenské a ceské
vzdelavacie institucie boli pripojené do siete Internet. ISlo najma o univerzity, vysoké Skoly,
vyskumné pracoviska ako i pracoviska SAV (Slovenskej akadémie vied). Ciefom ich pripojenia do
siete Internet bolo zabezpecenie rychlej vymeny informacii, zrychlenie komunikdcie medzi
pracovnikmi jednotlivych pracovisk a zdielanie informacii v elektronickej forme.

Avsak situacia vo vyvoji e-learningu z historického hladiska bola v Eurépe rozdielna ako
v USA. VEurdépe sa vyvojom modernych procesov vzdeldvania zaoberala kazdd krajina
individudlne. Neskér zacali vznikat aj prvé partnerstva resp. projekty v rozvijani a zdokonalovani
e-learningu medzi najvyspelejSimi eurdpskymi krajinami. Vysledkom snahy o jednotné
(integrované) rozvijanie distancného a elektronického vzdeldvania v Eurépe bolo zaloZenie
Eurdpskej nadacie pre kvalitu v elektronickom vzdeldvani — EFQUEL (European Foundation for
Quality in eLearning), udialo sa tak na zaklade odporicania a iniciacie Eurdpskej komisie v roku
2005. Oficidlnym sidlom uvedenej vzdelavacej institlcie je Brusel. EFQUEL je tvorend sietou viac
ako 60 integrujucich organizacii Eurdpy. Jej hlavnym ciefom je vytvdranie Uzkej spoluprace
medzi expertmi zdruzenych v eurdpskej komunite pre oblast e-learningu, odovzdavanie si
informacii ospbsobe vyuZitelnosti e-learningu azvySenie vyuZitelnosti osobného,
organiza¢ného a regionalneho vyvoja digitdlnej gramotnosti.

Oficidlna internetova stranka EFQUEL® uvédza dal3ie ciele:
- podporovanie rozvoja a kvality v oblasti e-learningu medzi krajinami Eurépskej tnie,
- vymena doposial dosiahnutych vysledkov a ich poskytovanie inym ¢lenskym krajinam
Eurdpskej tnie,

- zabezpecovanie rozsirovania odbornych diskusii a prednasok o kvalite a vyzname e-

learningu,

- poskytovanie udrZatelnej infrastruktury ako jednotného pristupového bodu pre

kvalitu e-learningu.

1.3 Rozdiel medzi distancnym a e-learningovym vzdelavanim

Vychadzajlc z roznych definicii je rozdiel medzi distanénym a e-learningovym vzdelavanim
jasny. Pokial chdpeme e-learning ako proces elektronického vzdeldavania za pomoci IKT, je
diStancné vzdelavanie chapané ako vzdelavanie na dialku bez fyzickej pritomnosti Studujiceho
v priestoroch $koly s pouZitim, ale aj bez pouzitia IKT. Hlavnym predstavitefom distancnej formy
vzdelavania je tak e-learning. Vo viacerych $tatoch sveta sa trvalou sucastou vysokoskolského

> Unesco and the Open University , dostupné na http://portal.unesco.org/

education/en/ev.php-URL_ID=6045& URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html; 23.1.2008
53 About EFQUEL, dostupné na
http://www.qualityfoundation.org/ww/en/pub/efquel/about.htm ; 24.1.2008
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vzdeldvania stalo distanéné vzdeldvanie, ktorého vyucbovou formou je elektronické
vzdeldvanie, tzv. e-learning, resp. on-line studium (Mala, 2003).

Najcastejsie pouzivana definicia distancného vzdeldvania hovori, Ze je to forma vyucby,
kde su edukator a edukant oddeleni v Case a priestore a pre ich komunikdciu sa vyuZiva vhodne
vybrana komunikacnd technoldgia alebo kombinacia niekolkych druhov komunikacnej
technoldgie (Orbanova, 2001). Ak sa prostriedkom komunikdcie v distancnom vzdelavani stane
Internet, hovorime o e-learningu. E-learning tvori podmnoZinu diStan¢ného vzdeldvania
podobne ako korespondencné kurzy, televizne kurzy a pod. Popri tychto dalSich podmnoZinach
je e-learning urcite tou najrozsiahlejSou, najucelenejSou a najinteraktivnejSou podmnoZinou
distan¢ného vzdeldvania. E-learning je elektronické vzdeldvanie, ktoré vyuZiva elektronicku siet
na realizaciu, interakciu alebo podporu vyucby. Pocitaéovou sietou sa pritom rozumie lokélna
siet LAN, rozlahla siet WAN alebo celosvetovd siet Internet. Predstavuje on-line spristupfiovanie
informacii, komunikaciu, vzdeldvanie atréning. Poskytuje nové ndastroje, ktoré pridavaju
hodnotu vsetkym tradi¢nym vyuc€ovacim metdédam, $tadiu prostrednictvom ucebnic, CD/DVD
ROM-ov a pocitacom podporovanych foriem vyucby.

O e-learningu sa hovori ako o novom, rychlo nastupujicom fenoméne. Definuje ho ako
,vzdeldvanie, ktoré je poskytované elektronicky, nevyhnutnym prostriedkom je pocita¢ so
softvérom a prehliadaom, ktory umozniuje pracovat v sieti (Internet, Intranet), suicastou je
multimediadlna platforma zaloZzend na CD-ROM alebo DVD“. Primarne je uZivanie siete
vizudlnym a interaktivnym prostredim.

V spojeni e-learning kladieme obsahovy déraz na slovny zéklad ,learning” (ucenie), nie na
predponu ,e-“ (elektronické). Pedagogické, technologické a sietové poriatie predstavuje tri
zakladné varianty z mnohych existujucich vymedzeni e-learningu.

Pedagogické poriatie

E-learning je vzdelavaci proces, v ktorom pouZivame multimedialne technolégie, Internet
a dalsie elektronické média pre zlepsenie kvality vzdelavania. Multimédia umozriuju pouZivanie
obrazovych, zvukovych a textovych informacii k obohateniu obsahu vyucby. Internet poskytuje
lepsi pristup k Studijnym materidlom a sluzbam, k vymene informacii a k spolupraci vzdelavacej
komunity.

Technologické poratie

E-learning je spektrum aplikacii a procesov ako je Web-based training (WBT), Computer-
based training (CBT), virtudlnej triedy alebo digitdlnej spoluprdce. Zahrriuje prenos obsahu
kurzov prostrednictvom elektronickych médii, napr. Internetu alebo Intranetu, satelitného
vysielania, interaktivnych televiznych relacii avyuc¢bovych CD ROM-ov, ¢asto s podporou
edukdtora.

Sietové poriatie

E-learning spociva v pouziti pocitacovych sieti pre prenos vedomosti a znalosti (jedna sa
o Uzke vymedzenie e-learningu, nezahriiuje napr. vyucbu pomocou CD ROM-u). E-learning
v podstate mozZno chapat a interpretovat ako proces, ktory v mnohom riesi problémy, s ktorymi
sme sa stretdvali vramci distancného vzdelavania. Ide o proces, ktory riesi tvorbu
interaktivnych multimedialnych kurzov, ich distribuciu k edukantom a riadenie vyucby. Pre
formy distan¢ného vzdeldvania a hlavne podporu e-learningu je podla Tur¢aniho dolezita
analytickd priprava, ktorej vystupom su nasledujuce uvahy:

»  je potrebné sa zamysliet nad zvy$ovanim nakladov na $tddium na $koldch?

»  pocet zdujemcov o studium na 3kolach klesa a je potrebné ndjst nové formy Studia

pre tych, ktori maju zdujem $tudovat inou formou ako prezenénou?

» je potrebné sa zamysliet nad uroviiou prichadzajucich edukantov na vzdelavaciu

instituciu?

»  ma vzdeldvacia instittcia k dispozicii dostatok kurzov, ktoré by bolo asynchrénne

Studovat?
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»  ma vzdelavacia institucia dostatoc¢ny prehlad o $tudiu a jednotlivych Studentoch?
»  ma vzdelavacia institucia dostatocny prehlad, ako sa vracaju investicie vloZzené do
vzdeldvania?

Po takejto analytickej Uvahe navrhujeme ujasnit si vztah klasickej formy vzdeldvania
a Studia formou distanéného vzdeldvania s podporou e-learningu. E-learning si pritom nekladie
nahradit v plnej miere klasickd formu vzdelavania. Poskytuje vsak vyhodnu doplnkovu formu
v takych oblastiach, kde je priamy kontakt edukdatora nezastupitelny. Ponika moznost edukanta
predpripravit sa pre dalsi kontakt s edukdtorom ,elektronicky”. Takymto spésobom je mozné
niektoré druhy $tudia rychlejSie realizovat, atak skratit a efektivnejSie vyuZit ¢as na priame
stadium.

Distan¢né vzdeldvanie predstavuje predovisetkym zmenu tradi¢nych metodickych
postupov. Velmi casto sa ale toto Studium zamiena s dialkovym Studiom. Zatial ¢o klasické
dialkové studium predstavuje formu zhusteného denného Studia, zaloZzeného na menej
frekventovanom, nie kazdodennom dochadzani edukantov do vzdelavacej institucie, kde sa
vzdeldvanie uskutoc¢riuje na zdklade osobného kontaktu edukantov s edukatormi. Distancné
vzdeldvanie mdéime chapat ako vzdeldvaciu technoldgiu, ktord je zaloZend na maximalnom
vyuziti vSetkych moznych technickych a didaktickych podpor a tzv. ,tutorského vedenia“, ktoré
umoziuje Studujicemu Studovat samostatne vdaka instruktdZznym materidlom (napr. $pecialne
uéebnice, cvitebnice, potitatové programy, www stranky), vo svojom volnom ¢ase a tempom,
ktoré zodpoveda jeho aktudlnym ¢asovym moznostiam. Spatnd vdzba medzi tdtorom
a Studentom moze prebiehat roznym spdsobom, &i uz osobnymi kontaktmi, postovou formou,
telekomunikaénymi zariadeniami alebo elektronickou cestou.

Klasické vyucovanie sa odohrédva v dopredu uréenom ¢ase v skolskych triedach, u¢ebniach
alebo laboratériach, pricom dochadza k priamemu kontaktu medzi Ucastnikmi vyucovacieho
najrozmanitejSie prekazky: nedostatok c¢asu, povinnosti vrodine azamestnani, zdravotné
komplikacie a pod. Distan¢né vzdelavanie, a teda aj e-learning, tieto rozmanité prekazky do
znacnej miery eliminuju. Edukanti, ucastnici distan¢ného vzdeldvania, dostanu S3pecidlne
Studijné materialy spolu s pokynmi ako najlepsie Studovat, a v pripade akychkolvek problémov
sa mozu obratit na svojho uéitela — tatora.

Distancné vzdelavanie je preto forma vyucby, kde su ucitel a Student oddeleni v ¢ase
a priestore a pre ich komunikaciu sa vyuZiva vhodne vybrana komunikacnd technoldgia, alebo
kombinacia niekolkych druhov komunikaénych technolégii (Orbanova, 2001).

Viaceri odbornici, podobne ako HardoSova — Mala (2002, s.141) charakterizuju ,distancné
vzdeldvanie ako multimedidlnu metddu riadeného studia, pri ktorej su vyucujuci a konzultanti
pocas vzdeldvacieho procesu Uplne alebo cCiastocne oddeleni od vzdelavanych”. Pod
multimedidlnostou vtomto pripade chipeme vyuzitie vSetkych distanénych komunikaénych
prostriedkov, ktorymi je mozné prezentovat ucivo, t.j. tlatené materidly, magnetofénové
a magnetoskopické zaznamy, pocitacové programy na disketdch aj CD/DVD nosi¢och, e-mail,
pocitacové siete (Internet) a pod.

Studijné materialy su vacdinou ako sme u# spomenuli multimedidlne, mdzu obsahovat
tychto materidlov $irend pomocou multimedidlnych nosi¢ov CD/DVD alebo priamo
prostrednictvom siete Internet. Na rozdiel od beZne pouzivanych uéebnych textov sa v tychto
materidloch vyuZivaju prvky, ktoré uputavaju a zvy$uju pozornost edukanta; vSetko musi byt
jasne a jednoznacne vysvetlené. Vsetky informacie musia byt lahko pochopitelné, ilustrované
na mnozstve prikladov, pricom Studujicemu pri poznavani novych oblasti pomaha tutor. Ten
novu latku nevysvetluje, ako je tomu v tradi¢nych skolach, ale pomdéha studujucemu latku
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spravne pochopit. Jeho ulohou je odpovedat na vietky otazky a dotazy, ktoré suvisia s obsahom
$tudia, a taktiez hodnotit odovzdané prace Studentov.

Oproti inym formam mad vyufZitie internetu v diStancnom vzdeldvanim mnoistvo vyhod.
V prvom rade je to mimoriadne rychla a efektivna forma komunikacie, ktora poskytuje moznost
posielania textovej, obrazovej a aj zvukovej formy informdcii prakticky v realnom Case za velmi
nizku jednotkovu cenu. Vdaka tomu vytvara priestor pre vyuZivanie roznych foriem ucebnych
materidlov — od textov aobrdzkov, cez animacie aaudiozdznamy, ai po videozaznamy
a multimedialne interaktivne aplikidcie (on-line testy, hry, simulacie, virtudlne laboratéria
a pod.). Vyznamnou podporou uéebného procesu méze byt vtomto smere vyuZitie hypertextu,
ktory je typicky pre pocitacové systémy a hlavne pre internetovu sluzbu WWW. Hypertextovost
umoziuje prepajat dokumenty pomocou hypertextovych odkazov (hyperliniek, liniek), na ktoré
mozeme kliknat a dostaneme sa tak na inu stranku. Je to podobné tomu, ako ked' listujeme
v knihe, ale stranky nemusia byt usporiadané linedrne, ale vytvéraju akusi siet (angl. Web -
pavucina) . Takato architektira dokumentov je podobnd informacnej Struktire nasho mozgu,
v ktorom su jednotlivé pojmy poprepajané v prislusnych vyznamovych suvislostiach. Vdaka
moznosti hypertextového prepdjania dokumentov mozeme vytvorit odkazy na rdzne stranky
zcelého sveta avyuZit vdetky materidly dostupné na Internete. Nie je teda potrebné
vyhladavanie v kniZniciach a zdihavé listovanie v knihach.

Dnes vsak toto vzdelanie predstavuje ovela viac ako v minulosti. Jednd sa o systém
riadenia toku vzdeldvania (vedomosti) v institdcii aj mimo nej, umoZriujuci nielen predavat svoje
vedomosti, ale ich aj zdielat, sledovat ich rozvoj a ziskat spatnu informaciu o ich efektivnosti.
Ide o proces formalneho a neformélneho vzdelavania a vycvikovych aktivit, procesov, komunit
a udalosti, zabezpecovany pomocou elektronickych kanalov a médii.

Internet poskytuje moznost intenzivnej komunikacie nielen sedukatorom, ale aj
s edukantmi/spoluZiakmi (napriklad prostrednictvom diskusii v diskusnych a ,chatovacich”
skupinach), ¢o kladne vplyva na socidlnu klimu celého kurzu, umoziiuje vzajomnu konfrontaciu
nazorov, atym aj zefektiviiuje cely vychovno-vzdeldvaci proces. Stym savisi aj moZnost
vzajomne] kooperacie medzi edukantmi. Internet umoZiiuje nielen vymenu skusenosti
a materialov, ale poskytuje aj priestor na on-line spolupracu pri réznych projektoch. Takato
spolupraca, hlavne v medzinarodnych kurzoch, méze byt prinosna nielen moznostou skiimania
konkrétneho problému v odliSnych geografickych a kultirnych podmienkach, ale aj zo
socidlneho hladiska. O vysledkoch z podobnych experimentov pise Gray, T. (1997): ,Vyskumnici
MIT Media Lab zistili, Ze zapdjanie Studentov do spoluprace na on-line projektoch je efektivne
pri bdrani niektorych socidlnych bariér. Zistili, Ze pokial' bariéry medzi etnickymi skupinami
a pohlaviami v situaciach ,tvdrou v tvar” stdle existuju, tak v prostredi on-line dievcatd
pomdhaju chlapcom akazdy md tendenciu spolupracovat ovela slobodnejSie.” Distanc¢né
vzdelavanie v kombinacii s Internetom a pocitacmi poskytuje skutocne velky epistemologicky
pluralizmus. Vdaka pocitatom je preto dnes mozné spristupfiovat informacie réznymi
sposobmi, ¢o pomaha vzdelavaniu fudi so Specidlnymi vzdeldvacimi potrebami — od telesne
postihnutych, cez ludi s poruchami ucenia sa (napr. dyslexia, lahkd mozgova dysfunkcia a pod.)
az po ludi sroznymi Stylmi ucCenia sa. Spojenie s Internetom vytvara idealne prostredie na
eliminovanie rozdielov medzi uciacimi sa, priestor na individudlny pristup a vytvorenie
virtudlnej ,triedy”, v ktorej bude zabezpecend rovnost Sanci — napriklad aj pri vzajomnej
komunikacii. Mnohi ludia napriklad pocituju trému pri Zivych diskusidch, nie su schopni rychlo
formulovat svoje nazory a nemaju odvahu vystupovat pred ostatnymi. Tito fudia si distanéné
vzdeldvanie velmi pochvaluju, pretoze prave asynchrénna forma komunikacie (e-mail, diskusné
skupiny apod.) im poskytne dostatok priestoru na pripravu a pripadni korekciu svojich
vystupov (Ojaniemi a kol., s.5).

Distancné vzdeldvanie cez Internet je rozhodne atraktivna forma vzdeldvania vyuZivajica
moderné informacné a komunikac¢né technolégie na edukacné ciele. V poslednych rokoch sa
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zatinaju objavovat aj prvé vysledky vedeckych $tudii, ktoré overuju a potvrdzuji spominané
tvrdenia. Napriklad v oblasti vyuZitia Internetu sponzorovali Scholastic Network a Council of the
Great City Schools studiu ,Uloha on-line komunikacie v $koldch“ vedent Centrom pre aplikéciu
Specidlnych technoldgii (CAST), ktora porovnala pracu 500 Studentov v mestskych zékladnych
Skolach. Polovica studentov mala pristup len ku pocita¢om, kym druha polovica mala pristup ku
zdrojom na Scholastic Online Network. Studia ukazala, Ze $tudenti son-line pristupom mali
lepsie vystupovanie a dokazala, Ze pouzivanie Internetu moéze poméct Studentom stat sa
nezavislymi a kriticky mysliacimi (Trotter, 1996).

MozZné prinosy distancného vzdeldvania

Hlavnou vyhodou distan¢nej formy 3tidia je jeho ¢asové a priestorové asynchrénnost —
edukant venuje studiu presne tolko casu, kolko nan potrebuje a na tom mieste, ktoré mu
vyhovuje. Prevaznu Cast Studia si méZe individualizovat, prispdsobit svojim u¢ebnym potrebam.
Tento typ ucenia je obycajne v anglickej literature oznacovany ako self-directed learning.
Edukanti si schopni lepsie aplikovat ziskavané poznatky na iné situacie, do realneho Zivota, st
v prevaznej miere zodpovedni sami za seba, a teda sa predpokladd iny typ motivacie, nei je
tomu pri tradiénom spdsobe vyulovania. Z tohto pohladu méZeme povaZovat distanénu formu
vzdeldvania za vhodnejsiu pre dospelych fudi, resp. pre osobnostne zrelych Studentov. Je to
teda idealny sposob napr. na vzdeldvanie dospelych ludi popri zamestnani, pretoZze nie su
viazani uréitym &asom a ani konkrétnym miestom. Napriek tomu v3ak nemozno povedat, Ze
distanéné vzdeldvanie je pre vzdelavanie deti a mladeze absolutne nevhodné. Moéze sa stat
velmi uzitoénym v niektorych vynimocnych situacidch — napr. dlhodoba choroba, odlahlé
miesto bydliska, prechodna nepritomnost kvoli pracovnému pobytu rodicov v zahraniéi, ¢i
zdravotny postih dietata. Ale aj v beznych pripadoch méze byt pre deti zaujimavym spestrenim,
hlavne pokial edukator pripravi vhodné a putavé materialy, zvlast ked' pri tom vyuzije néstroje
Internetu. Prikladom toho, Ze forma distancného vzdeldvania je Coraz viac oblubena aj
u stredoskolakov je americky server Babbage Net School, ktory ponuka interaktivne kurzy
jazykov ako aj inych odborovych $pecializacii (Baranovic a kol., 1999).
Okrem toho ma distancné vzdeldvanie cely rad dalSich vyhod, z ktorych vyberame nasledovné:
» Student nemusi v stanoveny ¢as pravidelne navstevovat vyucovanie,
» ma moznost sam si zvolit spdsob a termin samostudia,
» ma moznost Uspory casu afinanénych nakladov spojenych scestovanim do miesta
vzdelavania,
ma k dispozicii podrobnejsie ucebné Studijné texty, liSiace sa od klasickych Studijnych
materialov, ucebnic, resp. skript,
vacsinou ma k dispozicii interaktivne programy na kontrolu samostudia,
material pre diStancéné vzdeldvanie je vhodny aj pre prezencné Studium,
Student ma moznost konzultacii prostrednictvom siete,
ponuka moznost opakovanej ponuky studia,
moznost individualizovat $tadium,
dostupnost $tadia,
atraktivnost pocitacov v su€asnosti,
moznost spracovat pritaZlivejSie ufebné texty svyuZitim zvukovych a audiovizualnych
efektov,

\4
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moznost sebareflexie prostrednictvom kvizov,
mensi stres pri vypliiani testov,

vdcsia sloboda $tudenta pri vybere uditela,
decentralizacia vzdeldvania.
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Rizikd distancného vzdeldvania

Samozrejme, Ze diStanéné vzdeldvanie so sebou prindsa aj mnohé nevyhody a rizika.
Najvyznamnej$im nedostatkom je mensia intenzita socidlnych kontaktov, co je dost dolezity
faktor prave pri vzdeldvani, pretoZe pozitivna socialna klima vyznamne vplyva na Studijné
vysledky, hlavne u mladsich ludi. Miera komunikdcie samozrejme zdvisi aj od pouZitej
technoldgie, napriklad v oblasti vyuZivania informacnych a komunikacnych technolégii mézeme
v poslednom obdobi pozorovat trend veduci k lepsej spolupraci a otvorenej diskusii, nielen
s pouZitim textovej formy komunikdcie, ale aj prostrednictvom videokonferencii, Cci
telefonovania cez Internet.

Dal$im slabym miestom distancného vzdeldvania je preverovanie vedomosti, pretoie
edukdtor méze na dialku len velmi tazko overit, ¢i edukant vypracovéva ulohu alebo test
samostatne avdanom casovom limite. BohuZial, v nasich podmienkach obycajne zlyhava
vnutornd zodpovednost a poctivy pristup Studentov a podvédzanie pri skiskach je beznou
realitou. Ak teda edukatorovi zaleZi na samostatnom a ¢asovo ohrani¢enom rieseni zadania,
obycajne vyZaduje osobné stretnutie sedukantom a preverovanie vedomosti prebieha
klasickym priamym sposobom. Internet vSak prindsa nové mozZnosti aj vtomto smere jednak
v oblasti Casovej synchronizacie medzi edukantom a skusajlucim, a jednak aj v oblasti kontroly
procesu skusania. NajkomplexnejSim ndstrojom na tento Ucel je videokonferencia, ktora je vsak
technologicky ndroc¢né aj na hardvérové vybavenie (kamera, mikrofén, reproduktory) a aj na
kvalitu pripojenia na Internet. Pri vyuZivani internetu sa teda mnohé zo spominanych
nedostatkov daju odstranit, alebo aspor redukovat. Na druhej strane k nim pribddaju dalsie.
Tie, ktoré suvisia svyuzivanim Internetu vSeobecne, napr. narotnost na technické
zabezpecenie, nedostato¢na doveryhodnost materidlov na internete a pod. VyuZzitie Internetu
a vieobecne IKT pomdha riesit mnohé nedostatky distanénych foriem vzdeldvania. Prind3a
vadsiu interaktivitu a podporuje lepsiu komunikaciu a vzajomnu spolupracu medzi edukantmi
a edukatorom — tutorom, ale aj medzi edukantmi navzdjom. Z vlastnej skisenosti mézeme
konstatovat, Ze prave schopnost komunikovat akooperovat sinymi je vdnesnom
komplikovanom svete velmi délezita. VyuZitie Internetu ako komunikacného média sa v tejto
oblasti za¢ina stavat standardom. Distanéné vzdeldvanie si na Slovensku zatial len hlada svoje
miesto. Zo zahrani¢nych skusenosti viak moZzeme usudzovat, Ze nebude trvat dlho a on-line
kurzy si ziskaju mnoZstvo priaznivcov. Je to jeden z dosledkov globalizacie spolo¢nosti.

V nasledujlcej asti sustredime svoju pozornost na detailnejsiu analyzu moZznosti, ktoré e-
learning ponuka, jeho klady azapory, ako aj rézne pohlady na danu problematiku, ¢i uz
z pohladu uciaceho sa alebo vyucujuceho.

Coraz viac odbornikov, ktori sa kaidodenne stretdvaju azaoberaju s e-learningom si
uvedomuje, Ze e-learning predstavuje v sucasnosti jeden z najperspektivnejsich prostriedkov,
ktory vyznamne ovplivni buduci rozvoj vzdeldvania. Naproti tomu existuje aj druhd skupina
odbornikov na moderné vzdeldvanie, ktori povazuju e-learning iba ,za velmi déleZity vzdeldvaci
mechanizmus” (Kvetori-Maruna, 2004) Zuvedeného vyplyva, Ze e-learning predstavuje
obrovsku perspektivu ako sa uplatnit vo vzdeldvani ako pre distanénu formu vzdeldvania, tak
ipre oblast kombinovanej formy vzdeldvania (blended learning). Ako kazdy prostriedok
vzdeldvania aj e-learning ma svoje vyhody, ktoré zatraktiviiuji samotné vzdeldvanie pre
Studentov, ale aj ucitelov.

E-learning rozsiruje hranice ucenia sa od klasickej triedy vskole az po domov, Cci
pracovisko (Relan a Gillani, 1997). Predstavuje flexibilni formu vzdeldvania, pretoze uciacemu
sa ddva moznost vyberu kde a kedy sa moze ucit (Krauth, 1998). Dobre vytvoreny e-learningovy
kurz by mal uéiacemu sa umoznit aktivne zapojenie sa do procesu svojho uéenia sa. Avsak
nespravne vytvoreny e-learningovy kurz moZe byt rovnako nepruiny, dogmaticky
a neinteraktivny ako predmet zle vyucovany tradicnym kontaktnym sp&sobom. Khan (2006)
uvadza, Ze miera otvorenosti a flexibility e-learningového kurzu je zavisla na tom, ako je kurz

162



vytvoreny. ,Hoci moZnosti otvoreného systému maju svoju pritaZlivost, mézu urobit tvorbu
extrémne zloZitd, pretoZe v otvorenom systéme tvorca suhlasi s tym, Ze odovzdad urcitu mieru
riadenia pouZivatelovi” (Jones a Farquhar, 1997, s. 240).

V pripade, Ze vychadzame z Khanovej definicie e-learningu ako otvoreného, flexibilného
a distribuovaného vyucbového prostredia moze nam pochopenie jej podstaty vyucbového on-
line prostredia vytvorit zmysluplny e-learning. Ellington (1997) poznamendva, Ze otvorené
a flexibilné vzdelavanie umozZriuje uciacemu sa vyjadrit sa k tomu ako, kedy a kde vzdeldvanie
prebieha. Terminy ako otvoreny a flexibilny mézeme preto chapat vo vyzname ,vo vlastnom
Case, vlastnym tempom a na vlastnom mieste”. Ako treti komponent definicie je nutné vysvetlit
a zadefinovat termin a podstatu distribuovaného vzdelavania. V predchddzajicich ¢astiach sme
terminologicky pokryli distan¢né vzdelavanie, elektronické vzdeldvanie a iné, ale ako uvadzaju
Saltzberg aPolyson (1995) distribuované vzdeldvanie nemozno chédpat ako synonymum
distan¢ného vzdeldvania, ale zdroven vyjadruju jeho blizkost k myslienke distribuovanych
zdrojov (s. 10):

,Distribuované vzdeldvanie je model vyucby, ktory umoZfiuje, aby boli vyucujuci, studenti
a obsah vyucby umiestnené v réznych, necentralizovanych lokalitdch, a tak vyucovanie a ucenie
sa prebieha nezdvisle na ¢ase a mieste ... Model distribuovaného vzdeldvania mézZe byt pouZity
v kombindcii s tradicnym vyucovanim v ucebniach, tradicnym distancnym vzdeldvanim, alebo
méZe byt pouZity na vytvorenie plne virtudlnych ucebni”.

Internet podporuje otvorenu vyucbu, pretoZe predstavuje prostriedok, ktory je nezavisly
na priestore, ¢ase a mieste. Tvorcovia programov vyuzivaju vlastnost otvorenosti internetu na
to, aby vytvorili vyucbové prostredie, ktoré je z hladiska uciaceho sa flexibilné. Otvorenost ma
teda technicky zaklad a flexibilita je vecou tvorby. Internet je samotnou svojou podstatou
distribdtorom vzdeldvania (Saltzberg a Polyson, 1995).

Ako pombdcku ponukame nazorné grafické znazornenie otvoreného, flexibilného
a distribuovaného e-learningového vzdelavania.

Obrazok 1: Otvoreny, flexibilny a distribuovany e-learning

Distribuovany

E-learning

Zdroj: prebrané od Khan B. H.: E-learning

Ako kazdy produkt alebo sluzba, ktord prichadza na trh potrebuje svoj ¢as na ziskanie si svojich
priaznivcov, tak aj e-learning ako moderny proces vzdeldvania sa potrebuje urcity ¢as na vyvoj
a ziskanie si svojich priaznivcov, ktori ho budu podporovat a rozvijat. Medzi rozhodujlice ciele
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zavadzania e-learningu do vzdelavacieho procesu zo strany vzdeldvacej instittcie su vo vacsine
pripadov:

- rychlejsie a kvalitnejsie ziskavanie informacii,

- ndarast mnoZstva informdcii, v ktorych je potrebné sa zorientovat,

- individualny ¢asovy harmonogram vyucby,

- potreba rozsiahlejsieho vzdeldvania ako je mozné ziskat v $kolskych laviciach,

- aktivna uloha Studenta vo vzdelavacom procese,

- neobmedzené opakovanie uz prebranej latky Studentom,

- existujuce Studijné materidly sa lahko aktualizuju a implementuju nové znalosti pri

vyucbe,
- znizenie potreby zabezpecovania ubytovania a zniZenie cestovnych nakladov.

Vyhody a nevyhody, klady azapory e-learningu zpohladu Studenta, vyucujiceho a
vzdelavacej institucie

Z pohladu Studenta sa pokusime v vyclenit tie vyhody e-learningového vzdeldvania, ktoré
prispievaju k jeho rozvoju avyrazne tak napomahaju celkovej implementacii e-learningu do
vyuéovacieho procesu.
Konkrétne sa jednd o nasledovné vyhody:

o flexibilita studia

Kazdy Student si mdZe prispbsobit vzdeldvanie na vlastné podmienky. Je to jedna
z najvacsich vyhod, ktoré moze e-learning ponuknut studentovi. Pri klasickej forme vzdeldvania
je Student fixne viazany na konkrétnu miestnost a ¢as vyucby.

o Student si sam urcuje Studijné tempo

Kazdy z nas je jedinecny a origindlny pri procese vzdeldvania sa. To znamen3, Ze kazdy
z nds ma svoje vlastné tempo Studia. Kazdému Studentovi vyhovuje ind intenzita Studia, pritom
¢o vyhovuje jednému $tudentovi, nemusi vyhovovat druhému a naopak. Student sa vzdelava
tak dlho av takej intenzite, ako si ju urci on sam. Nie je obmedzovany mnoZstvom ucebnej
latky, ktord musi prebrat za konkrétne stanoveny ¢as.

e neobmedzeny pristup k zdrojovym informdciam (personalizdcia vyucby)

Ide o neobmedzeny pristup z ¢asového a geografického hladiska. Stadium je moiné
realizovat z ktoréhokolvek miesta a kedykolvek (v okamihu, ked' si to 3tudent zmysli). Ale aj
neobmedzeny pristup je znacne obmedzeny — ato hlavne technickym vybavenim (hardvér a
softvér), pripojenim k Internetu, rychlostou nasho pocitata avytazenim e-learningového
servera. Co je v$ak isté, e-learning presahuje hranice mesta, regiénu, $tatu a kontinentu.
MbZeme teda napr. aj spokojne odcestovat do cudziny a Studovat prostrednictvom internetu
tam, kde sme prestali Studovat (Kopecky, 2006, s. 14).

o Stiudium je mozné aj popri zamestnani

Dalsou nezanedbatelnou vyhodou v porovnani s klasickym (tradi¢nym) vzdeldvanim je, 7e e-
learning je vhodny aj pre zamestnanych. Student nie je nijako viazany ani povinny zuéastfiovat
sa fyzicky na vyucovacej hodine v konkrétnom case, na konkrétnom mieste av konkrétnej
ucebni. MoZe sa zacat vzdelavat ked na to bude mat Cas, testy moZe robit vtedy, ked bude na
ne dostatoc¢ne pripraveny a kedy si to sam vopred v ¢asovom horizonte zvoli.

e Studium je mozné aj pre hendikepovanych studentov

Dal$ou vyhodou je dostupnost e-learningu pre telesne postihnutych $tudentov, ktori maju ¢asto
problémy s mobilitou, nevytvorenymi bezbariérovymi vstupmi vo vudeldvacich instittciach,ale
aj s nedostatkom miestav ucebni pre viacerych telesne postihnutych studentov. Z tohto dévodu
je potrebné, aby vzdeldvacie institicie vytvarali pre hendikepovanych Studentov také
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podmienky, ktoré im ulahéia proces vzdeldvania sa, atym aj nadobudnutie motivacie
plnohodnotne $tudovat

. aktudlnost studijnych materidlov
Vadsina e-learningovych kurzov je permanentne aktualizovand, ¢o predstavuje vyhodu nielen
pre vzdeldvaciu institlciu (nevznikaju naklady na vydavanie knih, uéebnych textov, skript a inej
odbornej literatury; je zabezpecena dostatocna distribucia Studijnych materialov; informdacie su
aktualizované a nie zastaralé), ale aj pre Studenta (nemusi overovat, resp. vyhladdvat najnovsie
informdcie k danej téme). Ojedinele sa stava, Ze Studijné materialy v elektronickej forme su
neaktualizované, resp. obsahuju neaktudlny typ informacie. Vacsina ucitefov poskytujucich
Studijné materidly v elektronickej podobe sa snazi o ich neustdalu aktualizaciu.

. objektivne hodnotenie
Objektivne hodnotenie z pohladu Studenta patri medzi najdolezitejSie faktory ovplyviujuce
jeho intenzitu dalieho postupu pri $tadiu. Casto sa stretdvame s ndzorom studentov, 7e LMS
systém (Learning Management System) je pri hodnoteni ¢astokrat objektivnejsi ako samotny
ucitel. LMS je systém, ktory sa pouZiva na riadenia vyucby.

. multimedidlnost a jej vplyv na percepciu a uchovdvanie informacii

KedZe e-learning prezentuje Studijné materialy v elektronickej podobe, je mozné v ramci

jednotlivych ¢asti kurzu/disciplin vyuZivat multimedialne prvky, ktoré zvy3ujd mieru percepcie,
kedZe plati, Ze ¢im viac zmyslov je zapojenych do vzdelavania, tym vyssia je miera percepcie.
Z poslednych vyskumov zameranych na zmyslovu percepciu vyplyva, Ze najlepsim percipientom
je zrak. Vskolskom prostredi je vsak podla tychto vyskumov takmer 80% informacii
preddvanych zvukom — do procesu percepcie je teda zapojeny najma ludsky sluch. Kopecky
(2006) uvédza, Ze disproporcia medzi idedlnou percepciou informdcii v Skolskom prostredi je
neumerna. Pre lepSie porozumenie a porovnanie zistenych vysledkov uvadzame nasledovné
grafické zobrazenia.

Graf 1 Zmyslové vnimanie v e-learningovom vzdelavani (Kopecky, 2006)
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Graf 2 Zmyslové vnimanie v tradi¢cnom vzdelavani (Kopecky, 2006)
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Z uvedenych grafov ndm do popredia vystupuju dve hlavné roviny, a to sluchové a zrakové
vnimanie. Z grafu 1 je zrejmé, Ze percentudlny podiel percepcie informdcii zrakom pomocou e-
learningového vzdeldvania je podstatne vyssi, az 80% v porovnani s tradicnym vzdeldvanim. Je
to spbsobené tym, Ze do vzdeldvania sa zapaja predovsetkym zrak, pomocou ktorého vnimame
najviac informacii, aj vo vzdjomnom spolupésobeni so sluchom. Zgrafu 2 vyplyva, Ze pri
tradicnej forme vzdeldvania sa kladie najvacsi déraz na sluchovu percepciu, ¢o v prepocte
predstavuje iba 12% zachytenych informacii. Uvedené data samozrejme beru do Uvahy
vyucovaciu hodinu bez pouZitia inych uc¢ebnych a didaktickych pomécok okrem ucebnice. Pri
pouziti didaktickych alebo u¢ebnych pomdcok by sa percepcia informdcii podstatne zvysila.

Na doplnenie a ¢iastoné porovnanie mdzeme na ilustraciu doplnit niekolko Statistickych
Gdajov (Spanik, 1998, 5.37-38). Priemerny &lovek si zapamita priblizne:

e 10% z toho, Co Eita,

e 20% z toho, ¢o pocuje,

e 30% z toho, ¢o vidi v podobe obrazu,

e 50% z toho, ¢o vidi a sticasne aj pocuje,

e 70% z toho, ¢o sucasne vidi, po€uje a aj aktivne vykonava,

e 90% z toho, k comu dospel sam, na zaklade vlastnej skisenosti, vykonavanim nejakej

cinnosti.

I napriek uvedenym hodnotam sa Casto stretdvame v pedagogickej praci s nadmernym
vyuzivanim sluchového organu vo vyucovani. Dovodom je fakt, Ze znakom ludského myslenia je
abstrakcia skuto¢nosti pomocou redi. Preto sa slova mézu stat pre Studentov dolezitym zdrojom
informacii. Pomocou slov si ¢lovek vytvara vo svojej mysli predstavu toho, ¢o pocul. Poznatky
ziskané sluchom sa rychlejSie zabudaju, ich trvacnost je omnoho kratsia a niekedy aj
povrchnejsia.

Nadmerné mnoiZstvo informacii, presahujucich intelektualne mozZnosti Studentov
spracovat ucivo, moze vyvolat ustudentov negativne Uclinky: pasivitu, nechut k uéeniu,
neschopnost myslienkovo sa sustredit, az po interferenciu. Predist tymto neZiadicim javom si
Ziada udrziavat mieru informacii, t.j. poskytovat Studentom optimélne mnozstvo uéiva, ktoré
ma vo vyuCovacom procese po stranke logicko-didaktickej rozhodujuci podiel na vytvéarani
myslienkovych operacii, veducich k pochopeniu podstaty javov. Ak zoberieme do Gvahy kladné
a zaporné vplyvy pochopime, Ze je délezité premyslene vyberat pomécky, uréit ich mnoZstvo,
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spdsob prezentdcie ato vzhlfadom na ciel, obsah aobtiaznost uciva. Pritom samozrejme
reSpektujeme vekovy stupen Studentov.
Nebolo by sprévne, keby sme nazornost povysili na ciel vyucovania, ona ma nadalej ostavat
jednym z prostriedkov vychovno-vzdeldvacieho procesu, pomocou ktorého dosahujeme ciele.
Ucitel ma vzdelavat a vychovévat tak, aby ¢o najviac rozvijal schopnosti studentov. Ma vytvarat
také podmienky a vyuZivat také prostriedky pri vyucovani, ktoré dovoluju tvorivo zasahovat do
veci javov, dokdzu uputat pozornost, davat podnety pre samostatn( précu, vedia aktivizovat
postoje pre poznavanie objektivnej skutoénosti.

e moznost vracat sa v priebehu $tudia k uz absolvovanym témam
V pedagogickej praxi sa Casto stretdvame s faktom, Ze samotny Student dané, prezentované
ucivo nie dostatoc¢ne pochopil, pripadne nepochopil vébec a z ¢asovych dévodov je nemozné sa
k prebratému ucivu vrétit; popripade sa moZe stat, Ze Student sa vyudovania nezucastnil
avznikd mu tak problém sdobratim si zameskaného uciva. Pri e-learningovom procese
vzdeldvania nie je Student obmedzovany a je mu poskytované celé ucivo v elektronickej forme,
¢o mu umozniuje vzdelavat sa aj pocas absencie v Skole. Tato vyhoda sa samozrejme vztahuje aj
pre Studentov, ktori sa zuc¢astnili na kontaktnom vyucovani, ale z urcitého dovodu si chcu ucivo
zopakovat.

e pohadilie pri studiu
Student ma moznost sam si zvolit to najlepsie $tudijné prostredie, ktoré mu plne umozriuje
sustredit sa na zadané ulohy, pricom sa samostatne rozhoduje, kolko ¢asu bude $tidiu venovat
a v akej intenzite bude Studovat.

* neobmedzené opakovanie si preberanych poznatkov
E-learning umozZiiuje Studentovi neobmedzeny pristup k prebratému ucivu, ¢im ma
zabezpecfenl moZnost neobmedzeného opakovania Studijnych materialov, uéiva. Tato vyhosa
nabera na vyzname predovsetkym pri zaverecnych (kvalifikacnych) skaskach, kedy ma studujuci
k dispozicii vsetky S$tudijné materidly v elektronickej podobe. Sudastou tejto vyhody je aj
rychlejsi sposob Sirenia Studijnych materidlov medzi Studentmi. V priebehu nasej praxi sa nam
prostrednictvom spatnej vazby od Studentov skutocne potvrdilo, Ze Studenti, ktori vyuZivaju e-
learningovu formu Stadia povaZzuju tuto vyhodu za jednu z najpodstatnejsich, ktoré im e-
learning méze ponuknut.

o atraktivna forma vzdeldvania, ktord zvysuje motivdciu
Prudky rozvoj informac¢nych a komunikaénych technoldgii indikuje nové moznosti vyuZitia
tychto technoldgii aj vo vzdeldvani. IKT st najméa pre mladych ludi ,lakadlom” zdokonalovat sa
v §tudiu, pripadne vyuzivat IKT pri $tudiu. Tento zaujem by mohli vzdelavacie institdcie vyuZit vo
svoj prospech ako prostriedok zvysSenia atraktivnosti a zaujmu ako zo strany Studentov, tak aj
samotnych vzdelavacich institucii.

o vyuZivanie multimedidlnych prvkov vyucby
VyuZivanie multimedialnych prvkov predstavuje vyuZivanie takych integrovanych prvkov pri
tvorbe e-learningovych kurzov, akymi su zvuk azvukové efekty, 2D alebo 3D animacie,
videonahravky alebo videozaznamy, prepojenie s internetovymi strankami ainé. Prave tieto
prvky maju za nasledok ,Uspech” alebo ,neuspech” e-learningovych Studijnych materidlov
(kurzov). Ak je e-learningovy kurz vytvoreny spésobom, ako €o najrychlejsie vloZit ,nejaké”
Studijné materidly resp. texty, aby sme snimi mali ¢o najmenej prace, nemdZeme potom
ocakdvat, ze takto vytvorené elektronické materialy vyvolaju u Studentov spokojnost. Na tomto
mieste je potrebné uviest, Ze je prospesné v o najvacSej miere vyuZit transfer svojich
myslienok a napadov do elektronickej podoby tak, aby Studijné texty boli pre Studium co
najzaujimavejsie (z pohladu grafického) a najzrozumitelnejsie (z pohladu obsahového).

e zistenie urovne nauceného pomocou testov

na preverenie naucenych ucebnych textov. Na zdklade takto ponukanej moZnosti si moze
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Student zistit, na akej urovni su jeho vedomosti z konkrétneho uciva. Po zisteni pripadnych
nedostatkov sa méze k studijnym materidlom opitovne vratit a uéivo si preopakovat a doplnit.
Pri tomto type cvi¢nych testov ma Student realnu predstavu o konecnych, zaverecnych testoch,
ktoré bude absolvovat.

e rozvoj kreativity studentov
Koncepcia e-learningové vzdelavania je zostavend aj so zamerom rozvoja kreativity u Studentov,
¢i uZz prostrednictvom vyuZivania aodkazov rdznych internetovych zdrojov, textovych
korektorov, on-line sluZieb, on-line kniznic, prekladovych, ¢i vykladovych slovnikov, ainych
moznosti.

e podpora individualizdcie studia a timovej prdce
Sucasné LMS systémy umoZiiuju Studentom vzdeldvat sa alebo pracovat na zadanej ulohe
ucitelom bud samostatne, alebo v skupine. Vytvaranim spolo¢nych projektov, ¢i domacich uloh
sa aspon Ciasto¢ne zniZuje pripadnd intrapersonalizacia medzi Studentmi. Dnes za Ucelom
kontaktnej podpory v e-learningovom vzdelavani st bezne dostupné rézne komunikatory, ale aj
tzv. odborné chaty, verejné alebo sukromné miestnosti uréené pre konzultaciu urcitej skupiny
[udi alebo urcitého problému.

Okrem vyssie uvedenych vyhod existuje aj rad nevyhod s vyuZivanim e-learningu vo vzdelavani.
Cielom viacerych organizacii (napr. EFQUEL, IRFOL, CERD) je predovsetkym ich eliminacia v ¢o
najvacsej miere. My sa pokusime sustredit na tie nevyhody, ktoré v znaénej miere vplyvajd na
dalsi rozvoj e-learningu.

. obmedzeny pristup k studijnym materidglom v pripade nedisponovania vypoctovou

technikou

V poslednych rokoch podfa informécii Statistického uradu SR (www.statistics.sk)
zaznamenavame na Slovensku rast Zivotnej Urovne. AvSak aj napriek tymto faktom existuju
Studenti, ktori nemaju dostatok finanénych zdrojov na zabezpecenie vyhovujucej vypoctovej
techniky potrebnej na vzdelavanie. Na druhej strane vsak treba skonstatovat, Ze ceny stolnych
pocitaCov a notebookov sa v poslednej dobe stale zniZuju a stdvaju sa tak dostupnejSimi pre
SirSie masy ludi. Za predpokladu, Ze vyvoj acenovd dostupnost vypoctovej techniky bude
napredovat spominanym smerom moZeme predpokladat, Ze o niekolko rokov bude pre
$tudentov a ucitelov samozrejmostou kazdodenné vyuZivanie digitalnej a vypoctovej techniky
v ramci vzdelavania.

. mozZnost vyskytnutia sa technickych problémov
Vzdelavanie zaloZzené na pocitacom podporovanej vyucbe ako i vzdeldvanie zaloZené na vyucbe
prostrednictvom internetu moéZe zcfasu na Cas spOsobovat uréité problémy suvisiace
s technickym zabezpecenim komunikacie.

. neschopnost Studenta pracovat samostatne
Pri vzdelavani pomocou IKT je treba brat do Uvahy aj tych Studentov, ktori nie su schopni
samostatne sa ucit. Tato skupina $tudentov ma pri tomto druhu vzdeldvania v porovnani
s ostatnymi Studentmi nevyhodu.

. nedostupnost Internetovej siete a pripojenia, nemoznost on-line vzdeldvania
Celkové elektronické vzdeldvanie je zalozené azavislé vprvom rade na pripojeni do
internetovej siete. V pripade, Ze tdto chyba nie je moZné, aby sa Student zGcastnil na tomto
type vzdeldvania.

. obmedzenie niektorych praktickych zrucnosti
V zavislosti na type poskytovaného e-learningového vzdeldvania sa moze vyskytnat
nedostatoéna softvérovd a hardvérova vybavenost pri poskytovani jazykového vzdelavania.
ESte nedavno odbornici riesili problém, ako plne implementovat jazykové zruénosti, ktoré by si
mal Student osvojit vramci e-learningového kurzu. Vsucasnosti, ato vdaka konkrétnym
poskytovatelom sa do e-learningovych programov (napr. Microsoft Class Server, ¢i Moodle)
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implementuju virtudlne komunikatory, ktoré plnohodnotne zabezpecuju obrazovu aj zvukovu
stranku vymeny informdcii, ¢im sa e-learning stdva plnohodnotnym ndstrojom aj
cudzojazy¢ného vyucovania.
e kvalita vyucbovych materidlov

Kazdy z tvorcov vyucbovych elektronickych materidlov by mal k tvorbe Studijnych materidlov
pristupovat nanajvy$ zodpovedne. V pripade, Ze Studijné materidly nie su vypracované na
dostatoéne kvalitnej drovni, nemdzeme ocakdvat ani kvalitny vysledok nadobudnutého
vzdelania u Studentov.

V nasledujucej casti ponukame sumarizujuci prehlad vyhod a nevyhod e-learningu z pohladu
vyucujluceho a vzdeldvacej institacie.

Vyhody e-learningu z pohladu vyucujiceho

. nendroénost na aktualizdciu Studijnych materialov,

. dobre rozvinuty servis — poradenstvo pre Studujucich studentov,

. okamZité vyhodnotenie testov — nendrocny na ¢as opravovania testov,

. pohodlie pri konzultacii so studentom,

. viac Casu pre vyulujuceho, nemusi sa tolko pripravovat ako na kontaktné

vyucovanie.
Nevyhody e-learningu z pohladu vyuéujticeho

. ¢asovo naroc¢na priprava na tvorbu pociato¢nych studijnych materialov,
. vysoké naroky na preverovanie objektivnych vedomosti Studentov,
. naroénost na technické zabezpedenie,

nedostatoénd déveryhodnost vietkych materidlov na internete.

Vyhody e-learninqu z pohladu vzdeldvacej instittcie

. vzdeldvanie nenarocné na prostriedky, Cas (tykajuci sa samotného vyucovania)
a persondlu zabezpecujuceho vyucbu,

nizke naroky na pocet ucebni,

. Studijné materidly uréené pre vsetkych Studentov bez rozdielu,

. minimalna finanénd naro¢nost vzniku dalsich nakladov, okrem zriadovacich,
efektivnejsi a rychlejsi sposob Sirenia Studijnych materialov,

zjednodusenie a zefektivnenie riadenia vzdelavania, dlhodobé znizenie nakladov na
vzdeldvanie,

Nevyhody e-learningu z pohladu vzdeldvacej institucie

. obmedzeny pristup k elektronickym materidlom v pripade, Ze institdcia nedisponuje
vypoctovou technikou,

. vysoké finanéné ndklady na technické vybavenie institicie a pripravu alebo
zakupenie softvérovych programov,

. nutnost zaskolenia pedagogickych pracovnikov pre pracu snovou technoldgiou
a tvorbu kvalitnych Studijnych materidlov,

. Casovo velmi ndrocna priprava kurzov,

. nevyhnutna potreba realizovat Ulohu v predpisanom tvare,

. mozné obmedzenie priamej interakcie medzi ucitefom a Studentom.

Ako uvadza Moore (1998, s. 4) ,ulohou nds, ucitelov by malo byt zamerat nasu pozornost na
tvorbu programov predmetov a inych vyucovacich aktivit tak, aby Studentom umoznili ¢o najviac
ucit sa, ucit sa ucelene, vykonne a ucinne, s potesenim. Je to zdvézok ndsho povolania Studovat
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spbsoby zvysovania potencidlu ndsho vyucbového prostredia takym spésobom, ktory podpori
ucenie sa a minimalizuje tie prvky, ktoré by im mohli v uceni branit”.

Zaverom mozno konstatovat, Ze Uspech e-learningového systému si vyZaduje systematicky
proces planovania, tvorby, hodnotenia a realizovania vyucbového on-line prostredia, v ktorom
je ucenie aktivne podnecované a podporované. Khan (2006) tvrdi, Ze systém e-learningového
vzdeldvania by mal byt zmysluplny nielen pre uciacich sa, ale aj pre vsetkych zdcastnenych,
vratane ucitelov a danu vzdeldvaciu instituciu.

Pokial bude e-learningovy systém zmysluplny pre uciaceho sa, ato za predpokladu, Ze
elektronicky kurz a u¢ebny materidl su lahko dostupné, prehladne organizované, material je
dobre napisany, jednoznacne a s istotou prezentovany, je zamerany na uciaceho sa, cenovo
pristupny, ucinny, flexibilny a ma lahko dostupné vyucbové prostredie mozno e-learning
povazovat za zmysluplny aj pre ucitelov.

1.5 Vyhody pocitacom podporovaného vyucovania pre mladsi Skolsky vek

Jednotlivé informacné a komunikaéné technoldgie ponudkaju bohati moznost ako prispiet

k celkovému rozvoju Studentov a Ziakov, pricom tieto moznosti su v stlade so psychologickymi,

vyucbovych programov. Pre lepsiu orientdciu ponukame prehlad v nasledujicej tabulke.

Tabulka 1 — Vyhody a ciele pocitacom podporovaného vyucovania pre mladsi skolsky vek
Ciele Popis

psychologické Ziaci povazuju tdto formu za zaujimavu a stimulujtcu.
Stara sa o jednotlivé ucebné styly Ziakov, poskytuje podnetné skisenosti, na
zaklade ktorych rozvija pozitivne postoje k uceniu sa cudzich jazykov.
Tato moznost mozu vyuZit ucitelia ako odmenu pre Ziakov. Ak napr. Ziaci
uspesne pracovali na nejakej ulohe, mdze im uditel ukazat animovanu video
ukézku, pripadne mozu Ziaci pouzit CD-ROM ako zabavni odmenu.

lingvistické Tieto kombinuju zvuk a obraz, pricom poskytuju celkovy komplexny obsah pre
dany jazyk. Ziaci vidia jazyk ako viac dosiahnutelny a lepsie si ho vedia
zapamatat.

Pokryva vietky aspekty komunikacie.
Pomaha rozvijat vietky zruénosti.

kognitivne Rozvija u deti prirodzenu zvedavost a zdujem o jazyk.
Poskytuje aktualne informacie.
U Ziakov rozvija ich pozorovacie schopnosti.
Rozvija motorické a kognitivne zruc¢nosti, posilfiuje spracovavanie a nardbanie
s informaciami, pricom vedie k individualizacii u¢enia sa.

socialne Ziaci pracujuci spoloéne na zadanej Ulohe, vyuZivajlci zvolent technickd
podporu si tak spolo¢ne zdielaju svoje socidlne pozadie. Tym, Ze spoloéne
pracuju v rozhrani pocitatového programu rozvijaju svoje zruénosti pre
spolupracu s ostatnymi ¢lenmi skupiny, navzajom si pomahaji a spolocne
pracuju na rieseni.

kultdrne Poskytuje vyucbové prostredie bud redlne, alebo iluzérne.
Pomadha preklendt kultdrne a informaéné bariéry.

Zdroj: The primary English teacher’s guide, Fig.40 — The benefits of using technology, p. 204
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