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Uvod

Publikacia, po ktorej prave siahate, sa venuje aktudlnym otazkam lingvodidaktiky (tedrie
apraxe vyucCovania materinskych acudzich jazykov) avyucovania kultury vkontexte
multikultirnej spolo¢nosti. Autori jednotlivych Stadii sa vyberovo venuju konkrétnym
oblastiam pedagogicke]j praxe, ktoré v sucasnosti najviac vystupuju do popredia a vyZaduju si
zvyseny zaujem teoretikov i praktickych metodikov vyucovania jazykov a kultur.

Hodnoteniu prvého roka realizacie Koncepcie vyucovania cudzich jazykov na ZS a SS sa
v Uvodnej Studii monografie venuje Eva Tandlichova. Otazky vychovy a vzdelavania Ziakov so
Specialnymi edukaénymi potrebami patria v si¢asnom obdobi medzi najaktualnejsie, preto sa
jej v monografii venuju az tri Stadie. Silvia Pokrivéakova sa zameriava na vyucovanie cudzich
jazykov pre Ziakov s poruchami pozornosti a ucenia, problematike nadanych deti a konkrétne
otazkam jazykového nadania Ziakov sa venuje Jana Duchovicova a napokon analyzu konkrétnej
pedagogickej situacie integrovania Ziakov so Specidlnymi edukacnymi potrebami na
narodnostne zmieSanom Uzemi pontka Andrea UZzakova. Vyucovanie cudzich kultar ajeho
miesto v kurikuldrnej reforme na Slovensku si za predmet svojho vyskumného zaujmu vybrala
Eva Reid. Vo svojej studii prinasa prvotné vysledky analyzy pedagogickej dokumentacie pre
predmet anglicky jazyk na 1. Stupni zédkladnych $kol. Problematike integrovaného vyucovania
cudzich jazykov prostrednictvom metodiky CLIL sa venuju Studie Bozeny Horvathovej a Lucie
Winklerovej. Neutichajucej potrebe aktivizacie u¢ebnej Cinnosti Ziakov a roznym moznostiam
realizacie tohto ciela sa venuju studie Danice Gondovej a Zdeny Kralovej, ktord sa zamerala
$pecificky na oblast rozvoja cudzojazyénej vyslovnosti Ziakov. Predkladand monografia sa
nemodze vyhnut ani otazkam efektivneho vyuZivania modernych médii vo vyucovani cudzich
jazykov a kultr. Tato oblast pokryva $ttdia Ivany Simonove;j.

Verime, Ze predkladand monografia dokaze splnit svoj hlavny ciel: sprostredkovat Sirokej
pedagogickej verejnosti najnovsie vysledky poznania aZe vnej Citatelia najdu mnoho
inspirativnych myslienok a ndpadov, ktoré im umozZnia neprestajne skvalitiovat
a zefektiviiovat svoju profesionalnu ¢innost v oblasti vychovy a vzdelavania.
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NIEKTORE NOSNE ASPEKTY SUCASNEHO RIESENIA ZAMEROV NOVEJ KONCEPCIE
VYUCBY CUDZIiCH JAZYKOV NA zS A SS

Eva Tandlichova

Znalost a ovlddanie cudzich jazykov patrilo vidy k podstatnym charakteristikdm
vzdelanosti. Akousi jednotiacou liniou bola vac¢sinou snaha o ¢o najvacsiu Ucinnost
a efektivnost v komunikacii, ktorej je jazyk neoddelitelnou sucastou. Preto uz od 70-
tych rokov dvadsiateho storocia v ramci réznych reforiem uvaZzujeme nad formami
a metédami pre ulahcenie osvojenia cudzieho jazyka. Didaktici v spolupraci
s pribuznymi  odbornikmi  vidy hladali spolo¢ny jazyk pre definovanie
zodpovedajuceho obsahu ucebnych osnov, Studijnych planov, ucebnic a u¢ebnych
materialov na podporu odburania komunikaénych bariér pre efektivnu medzindrodnu
komunikaciu. Definuje to aj Spolo¢ny eurdpsky referenény ramec pre jazyky (SERR),
ktory povazujeme v sucasnosti za najkomplexnejsi material, akési naznacenie
pomyselnej linie pre vyucbu a osvojovanie si cudzich jazykov. SERR sluzi celkovému
zameru Rady Eurdpy tak, ako to je uvedené a Odporucaniach (82) 18 Vyboru
ministrov Rady Eurdpy, s dérazom na tri zakladné principy:

Bohaté dedi¢stvo odliSnych jazykov a kultdr v Eurdpe je cennym spoloénym
zdrojom, ktory treba ochrariovat a rozvijat a Ze treba vyvinut velké usilie v oblasti
vzdeldvania, aby sa tito odlisnost premenila z komunikaénej bariéry na zdroj
vzdjomného obohatenia a porozumenia.

Iba lep$im poznanim eurdpskych modernych jazykov bude mozné sprostredkovat
komunikaciu a interakciu medzi Eurépanmi s rozlicnymi materinskymi jazykmi, aby sa
zvySila mobilita vramci Eurdpy, vzajomné porozumenie aspoluprdca aaby sa
prekonali predsudky a diskriminacia.

Clenské $taty pri prijimani alebo priprave narodnych stratégii v oblasti uéenia sa
a vyucby modernych jazykov mézu dosiahnut lepsie zblizenie na eurdpskej drovni
prostrednictvom vhodnych opatreni v prospech trvalej spoluprace a koordinacie
stratégii.

V Gsili o dodrziavanie tychto principov Vybor ministrov vyzval vlady clenskych
Statov:

(F14) aby podporovali narodnd a medzinarodnu spolupracu vladnych aj
mimovlddnych institlcii zaoberajucich sa pripravou metéd vyucby a evaluacie
v oblasti ucenia sa modernych jazykov a tvorbou a pouzivanim materidlov, ako aj
spolupracu s institaciami, ktoré sa zaoberaju tvorbou a pouzivanim multimedialnych
materialov;



(F17) aby prijali opatrenia potrebné na ukoncenie zriadenia uc¢inného eurdpskeho
systému vymeny informacii, ktory pokryva vsSetky aspekty ucenia sa, vyucby
a vyskumu jazykov, a to s maximalnym vyuzitim informacnych technoldgii.

Rada pre kulturnu spolupracu, jej Vybor pre vzdelavanie a Sekcia modernych
jazykov sa takto usiluje povzbudzovat, podporovat a koordinovat Usilie viad ¢lenskych
Statov a mimovladnych institucii o zlepSenie ucenia sa jazykov vsulade s tymito
zédkladnymi zasadami azvlast s opatreniami na realizdciu vSeobecnych opatreni
uvedenych v Prilohe k Odporucaniu (82)18:

1. Zabezpedit, aby vsetky vrstvy obyvatelstva mali v ¢o najvacsej miere pristup
k a¢innym prostriedkom ziskavania vedomosti z jazykov ostatnych clenskych
statov (alebo inych komunit v rdmci vlastnej krajiny) a k ziskaniu takych zruénosti
pri pouzivani tychto jazykov, ktoré im umozinia uspokojovat ich komunikaéné
potreby, osobitne:

1.1 riesit kazdodenné Zivotné situacie v cudzej krajine av tom istom pomahat

cudzincom, ktori su v ich vlastnej krajine;

1.2 vymienat si informacie a napady s mladymi ludmi a dospelymi, ktori hovoria

inym jazykom a sprostredkuvat im svoje myslienky a pocity;

1.3 viac a lepsie chapat spbsob Zivota a myslenia inych narodov aich kultdrne

dedi¢stvo.

2. Propagovat, povzbudzovat apodporovat Usilie ucitelov a uciacich sa, aby na
vSetkych drovniach vo vlastnej situacii aplikovali zasady tvorby systémov ucenia
sa jazyka (ako sa tieto systémy postupne vyvijaju v ramci programu Rady Eurdpy
»Moderné jazyky“) tymito sposobmi:

2.1 v uceni sa avyuCovani jazykov vychadzat z potrieb, motivacie, vlastnosti
a moznosti uciacich sa;

2.2 ¢o najjednoznacnejsie definovat hodnotné a realistické ciele;

2.3 vyvijat vhodné metddy a materialy;

2.4 vyvijat vhodné formy a néstroje na hodnotenie Studijnych programov.

3. Na vsetkych stuprioch vzdeldvania propagovat vyskumné a vyvojové programy
veduce kzavedeniu najvhodnejsSich metdd a materidlov, ktoré by umoznili
rozliénym vrstvam a typom Studentov ziskavat komunikacnu zdatnost, primerant
ich konkrétnym potrebam.

Preambula k Odporucaniu (98)6 opakovane zdorazriuje politické ciele svojej
¢innosti v oblasti modernych jazykov takto:

Pripravit vSetkych Eurépanov na vyzvy vyplyvajice z intenzivnej medzinarodnej
mobility a uzsej spoluprace nielen vo vzdeldvani, kultire a vede, ale aj v obchode
a priemysle.

Ué¢innejou medzinarodnou komunikaciou propagovat vzajomné porozumenie
a toleranciu, Uctu k r6znym identitam a ku kultirnej r6znorodosti.



UdrZat a dalej rozvijat bohatstvo aréznorodost eurdpskeho kultirneho Zivota
lepsim vzajomnym poznanim narodnych a regiondlnych jazykov, vratane tych, ktoré
sa vyucuju v mensom meradle.

Uspokojovat potreby viacjazyénej a multikultdrnej Eurdpy Ziaducim rozvojom
schopnosti Eurépanov navzajom komunikovat cez lingvistické a kultdrne hranice, ¢o
si vyzaduje, aby kompetentné organy podporovali trvalé celoZivotné usilie, zaloZzené
na organizovanom zdaklade a financované na vsetkych Urovniach vzdeldvania.

Predchadzat nebezpelenstvam, ktoré by mohli vzniknat marginalizciou tych,
ktori nedisponuju spdsobilostami potrebnymi na komunikaciu v interaktivnej Eurdpe.

Prvd vrcholnd schodzka hldv Statov charakterizovala tieto ciele ako osobitne
naliehavé a xenofdbiu a ultranacionalistické prejavy neznasanlivosti ako hlavné
prekazky eurdpskej mobility a integracie a za hlavnu hrozbu pre eurdpsku stabilitu
a zdravo fungujicu demokraciu. Druhd vrcholna schodzka urcila vzdeldvanie za
hlavny ciel pre demokratické obcianstvo, ¢im zdo6raznila tento dalsi ciel, ktory
sledovali nedavne projekty: propagovat také metddy vyucby modernych jazykov,
ktoré posilnia nezavislost myslenia, posudzovania akonania v spojeni so
spoloéenskymi zrué¢nostami a spolo¢enskou zodpovednostou.

Vo svetle tychto cielov Vybor ministrov zdéraznil pre pritomnost aj pre buducnost
»politickl déleZitost rozvoja konkrétnych oblasti pdsobenia, akymi su stratégie pre
diverzifikované a intenzivne ucenie sa jazykov, aby sa rozSirovala viacjazyénost
v paneurdpskom kontexte” a poukazal na prinos dalSieho rozvoja kontaktov a vymen
vo vzdeldvani a vyuZivani celého potencidlu novych komunikac¢nych a informacénych
technoldgii’.

Inak povedané, viacjazyénost (Cize ovladanie dvoch aviacerych jazykov) je
v sucasnosti eurépskou nevyhnutnostou, ktord je neoddelitelna od plurikulturalizmu,
t. j. ovladania a reSpektovania inakosti kultur mnohondrodnej Eurdpy a sveta. Tato
nova situdcia si vyzaduje, aby sa Ziaci aStudenti pripravovali na tuto skutoénost
a buducnost uz v cudzojazycnej triede. To znamend, Ze ulitel cudzieho jazyka by si
mal byt vedomy potreby reSpektovat jednotu jazyka akultiry pre uspesné
komunikovanie sinymi, ateda mal by mat zodpovedajice vedomosti a prislusné
zrucnosti, a to nielen preto, Ze nds na to upozoriiuje SERR, ale aj preto, lebo jednota
jazyka akultiry je danost. To znamend, Ze ide orozvijanie interkultirnej
kompetencie, so zretefom na resSpektovanie ilokuc¢nych a perlokuénych recovych
aktov v kontexte sociokultirneho spravania sa partnerov v komunikacii. Cim chceme
parafrazovat Savignonaz, Ze jazyk nie je individualne spravanie, ale komplex mnohych
symbolickych systémov, ktoré clenovia danej spolo¢nosti pouZivaju vo vzajomnej

* Common European Framework of Reference for Languages. 2001. Cambridge: CUP. ISBN 0-521-80313-6.

2 SAVIGNON, S. J. 1998. 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, s. 204--221. ISBN 9780521623766.
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komunikacii. Inak povedané, ak chceme byt Uspesni v komunikdcii s cudzincom, ¢o
nemusi byt vidy rodeny hovoriaci, treba si neustdle uvedomovat, Ze kaidy je
sucastou svojho kultirneho kontextu, ktory si prindsa do kontaktu s ostatnymi,
napriek tomu, Ze vo vzajomnej komunikacii partneri pouzivaju spolo¢ny cudzi jazyk,
napr. anglictinu.

Interkulturna kompetencia vSak ide ruka v ruke s lingvistickou a pragmatickou
kompetenciou. SU to tri neodmyslitelné sucasti cudzojazyéného vyucovania.
Lingvisticka kompetencia je bdzou vo vsetkych svojich zlozkdch, t. j. lexikélne,
fonologické, syntaktické vedomosti a zrucnosti a dalSie dimenzie jazyka ako systému,
bez ohladu na sociolingvisticki hodnotu jeho variacii a pragmatické funkcie
rozlicnych spbsobov jeho pouZivania. Sociolingvistickd kompetencia, ktord sa
vztahuje na sociokultirne podmienky pouZivania jazyka. Svojou citlivostou voci
spolocenskych konvencidm (pravidla zdvorilosti, normy, ktorymi sa riadia vztahy
medzi generaciami, pohlaviami, triedami a socialnymi skupinami, jazykova kodifikacia
urcitych zakladnych ritudlov v Zivote komunity) sociolingvistickd zloZzka vyrazne
ovplyviuje celd jazykovud komunikaciu medzi predstavitemi rozlicnych kultur, hoci sa
Casto stava, Ze Ucastnici komunikacie si jej vplyv vobec nemusia uvedomovat.
Pomaha rozvijat aj pragmaticki kompetenciu, ktord sa zaoberd funkénym vyuzitim
lingvistickych zdrojov (tvorenie jazykovych funkcii a reCovych aktov), vychadzajic zo
scendra zauzivanych noriem a tradicii toho-ktorého cudzieho jazyka. Zaoberd sa,
napriklad aj zvladnutim jazykovych prejavov, ich sddrinostou a vnutornym
usporiadanim ¢i identifikdciou typov textov a ich Struktdrou.

So zretelom na vyssie uvedené sa vo svojom prispevku sa preto sustredim na:

e osobnost ucitela a jeho meniacich sa rol;

e pochopenie vyznamu dalSieho vzdeldvania ucitefov cudzich jazykov;

o zakladné atributy nového projektu dalSieho vzdelavania ucitelov na prvom stupni

Z5S.

1. Osobnost uéitela a jeho meniace sa roly

A primary concern for nearly every teacher is the difference we each intuit
in the males and females we teach. We all know that there is immense overlap
between the genders, and that each child is an inherently sacrosanct individual not
to be limited by a gender stereotype, but we also know that boys and girls learn
differently right before our eyes.(Michael Gurian)

Vyssie uvedené myslienky M. Guriana podciarkuju fakt, Ze dievcatd a chlapci sa
lisSia nielen vzhfadom, ale réznym pristupom k uceniu, réznymi spésobmi ucenia sa.
Toto poznanie je dolezité pre ucitela na prvom stupni zakladnej Skoly aj preto, ze
o osobnosti ucitela hovorime viZdy v kontexte vyucovacieho procesu, v ktorom
prebieha pedagogicka komunikacia medzi ucitefom a zZiakom. To znamena, Ze vztah
ucitel-ziak zohrava vyznamnu ulohu pri realizacii tohto procesu. Nie je to inak ani
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v cudzojazy¢nom vyucovacom procese. Z diachrénneho pohladu sa rézne vyskumy
u nas i v zahranici orientovali na to, ¢i ide o vyucCovanie orientované na ucitela, alebo
vyucovanie orientované na Ziaka. ,Také koncepce vyucovani, které jako sva
vychodiska uvadeéji konstruktivisticky pristup ke skutecnosti, chapou vyucovani jako
proces, vnémz jde o aktivni interakci mezi vyucujicim ucitelem, ktery pracuje
s uréitymi cili a zprostfedkuje Zakim ucivo, a Zakem, ktery se uci. Védéni zakl se
vytvaFi v neustalem dialégu mezi tim, co aci jiz znaji, a tim, co je nové*’.

V SERR a Portféliu sa tato vSeobecna premisa vyucovania zameraného na Ziaka
ako jeho subjektu premietla do zdoéraznenia faktu, Ze Ziak, uciaci sa cudzi jazyk je
samostatnou identitou, ktori by mal ucitel cudzieho jazyka respektovat a snaZit sa
o uplatnenie autondmie vo vyutbe cudzieho jazyka. Nedd sa nevratit ku
J. A. Komenskému, ktory nielen, Ze podciarkoval kltic¢ovu Ulohu osobnosti uditela, bez
ktorého nemozno hovorit o Uspesnom Ziakovi, ale uvedomoval si, ¢o je pre ¢loveka
potrebné, t. j. Ze je sdm sebe potrebny, teda ma sam seba poznat, sam seba riadit
a sam seba uzivat. Md sdm seba od ostatného sveta rozpozndavat a uvedomovat si,
v éom je rozdiel medzi nim a ostatnymi. Ma sa snaZit povzniest ku svojej vlastnej
Zivotosprave, k sebaurceniu, sebauplatneniu, k samostatnosti, k svojej iniciative
a autondmii, aby nemusel byt v podrudi druhych, ani aby im nebol na obtiaZ, a teda,
aby sa nemusel na nikoho a Ziadneho cudzieho tvora spoliehat. Autondmne uéenie je
teda ,jednym typom ucenia, t.j. jednou zmozZnosti aktivheho a tvorivého
rozsirovania moznosti ¢loveka, jeho schopnosti prispdsobit sa novej situdcii. Inak
povedané, je to schopnost jedinca neuspokojit sa s dosiahnutym, ale cinorodo
napredovat vo svojom zdokonalovani sa v presnosti a plynulosti v cudzom jazyku,
a tak pochopit, Ze to je nekonelny pribeh, ktory sa deje nielen prostrednictvom
insStituciondlnej vyucby, ale predovsetkym samostatnym ucenim(sa) az do dospelosti.
To je proces, prostrednictvom ktorého sa meni chovanie jednotlivca, v naSom
pripade v kontakte s cudzojazyénym prostredim. Ak sa eSte navySe deje na zdklade
slobodného rozhodnutia jednotlivca ¢ize uplatnenim jeho autondmie, moZno
aplikovat Maslowove zavery, Ze sa tym otvaraju udiacemu sa cudzi jazyk
neohrani¢ené moznosti vlastného rastu a rozvoja, ale predovsetkym uvedomenia si
vlastnej zodpovednosti za to o kolko a v akej kvalite sa moje Usilie posunie smerom
k ,vrcholu pyramidy“, teda k mojim cielom a potrebam v oblasti ovladania cudzieho
jazyka. To je neoddelitelne spaté sefektivnym vplyvom vnutornej motivacie
a pozitivnych incentiv, pretoZe bez motivacie, ako vieme, neexistuje Ziadna ¢innost,
ani ucenie a osvojovanie cudzieho jazyka, ani Uspesné pdsobenie ucitela cudzieho
jazyka“®.

3 SKALKOVA, J. 1999. Obecnd didaktika. Praha: ISV, s. 119. ISBN 80-85866-33-1.

* TANDLICHOVA, E. 2004. Moznosti a perspektivy rozvijania autonémie ugiaceho sa cudzi jazyk. In: Ries, L.
-- Kollarova, E. -- Hanzlikova, M. -- Chdéra, R. -- Mothejzikov4, J. -- Tandlichova, E. -- Zajicova, P. Svet
cizich jazyki Svet cudzich jazykov DNES. Praha: Didaktis, s. 75-76. ISBN 80-89160-11-5.
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Autondmia je socidlny proces, ktory je zaloZeny na schopnosti spoluprace, ale aj
schopnosti seba-reflexie a seba-hodnotenia — aj na strane ucitela. VSetky definicie
autonémneho ucenia (sa) stoja v podstate na délezitosti ochoty a motivacie uciaceho
sa prevziat velky podiel zodpovednosti za to, ¢o a kolko sa nauéi a do akej hibky, a to
nielen v Skole, ale aj v domacej priprave. Inak povedané, vyucovanie, v ktorom je Ziak
centrom celého procesu, by ho malo usmerriovat k samostatnosti a nezévislosti —
podstaty humanistického pristupu. Usmernit Ziaka tymto smerom nie je jednoduchd
uloha, ktord plIni predovsetkym ucitel. V mladSom skolskom veku snad ani
nemoOzZeme Ziadat od Ziaka, aby hned:

e poznal svoje potreby a produktivne spolupracoval s ucitelom cudzieho jazyka pri
tvorbe cielov a obsahu osvojovanie cudzieho jazyka;

e vedel ohodnotit kvalitu osvojenia prostrednictvom seba-reflexie a seba-
hodnotenia;

e vedel samostatne pracovat s ucebnicou alebo inym uéebnym materidlom;

e vedel samostatne vyhladdvat informacie;

e vedel aktivne a tvorivo pristupovat k rieseniu uloh, cviéeni;

e vedel si spravne zadelit ¢as;

e uvedomil si, Ze ucitel cudzieho jazyka je jeho poradca a pomocnik.

Niec¢o viak moZno urobit uz od prvého kontaktu s cudzim jazykom aj v mladSom
Skolskom veku, najmd ak pochopenim roly autondmie dietata mu vytvorime
podmienky, vktorych sa moZe prejavit, a snaiime sa reSpektovat vysledky
modernych vyskumov, Ze ¢im skor sa dieta zaéne udit cudzi jazyk, tym lahsie
a efektivnejSie si ho osvoji ato najma vtedy, ked ucitel cudzieho jazyka pochopi
predovsetkym svoju klicovu dlohu ako na to upozorriuje A. NeleSovska: , Tvofivé
humanisticky styl vyuky ...pfedpoklada tvorivého ucitele. Ten se neboji ve své praci
ovérovat nové pedagogické postupy, flexibilné pracuje s osnovami a ucebnicemi,
podporuje nové projekty, vyhybd se rutinni praci ve tridé. UcCitel by tedy mél
disponovat nejenom Sirokym vsSeobecnym aodbornym rozhledem, ale také
souborem pedagogickych kompetenci, které se stanou vychodiskem jeho
komunikace se zaky. To vSe se odrazi v jeho pojeti vyuky, jeZz se promitne do jeho
vyutovaciho stylu“®.

Vychadzajlc z vyssie povedaného uditelia cudzich jazykov by mali venovat viac
pozornosti Ziakovi, jeho osobnostnym vlastnostiam a schopnostiam. Mam na mysli
ten fakt, Ze kazdy Ziak je autonémnou identitou a ako sme vyssie uviedli autondmnou
identitou su aj chlapci a dievcata. Gurian upozoriuje, Ze su medzi nimi rozdiely nielen

> NELESOVSKA, A. 2005. Pedagogickd komunikace v teorii a praxi. Praha: Grada Publishing, s. 11-12. ISBN
80-247-0738-1.
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vo fyzickom zjave, ale maju aj , different brains“®. Gurian dalej upozorfiuje utitelov,
Ze ,there are many similarities between girls and boys in utero and once they are
born. There are also many differences. Furthermore, the way child is nurtured can
affect how he manifests his maleness and she her femaleness“’. Tieto individualne
rozdiely ovplyviuju signifikantne aj proces uéenia sa, a to aj osvojovania cudzieho
jazyka. Dolezité vsak je uvedomit si, Zze aj ked' su rozdiely medzi Ziakmi jedno maju
spoloéné: vsetci mozu v uceni uspiet. Gurian vo svojej praci uvadza tieto klucové
rozdiely medzi chlapcami a dievéatami: Struktirne rozdiely, ktoré sa tykaju hlavne
prace mozgovych centier; chemické rozdiely, ktoré sa tykaju pritomnosti
a fungovania hormaonov, neurotransmitterov, proteinov Ci vyzivnych latok; procesné
rozdiely, ktorych jednou zlozkou su aj ,language processing areas-these areas are
different in the male and female brain. Whereas males tend to have areas centralized
in the left hemisphere, females have multiple language processing areas in both
hemispheres. As a result, females have more access to verbal resources than males,
and therefore develop language earlier®. To znamena, ze utitel cudzieho jazyka si
potrebuje uvedomit, ¢o vSetko zabezpecuje lavd hemisféra ado prava. Lava
hemisféra je napojend na pravi stranu tela, umoZriuje spracovavat informacie
sekvenéne a analyticky, generuje hovorenie, umozifiuje rozoznavat C¢isla aslova,
umoznuje senzitivitu na vonkajSie podnety, podporuje aritmetické operacie, a pod.
Prava hemisféra je napojena na favu stranu tela, umoznuje spracovavanie informdcii
holisticky a podporuje abstraktné myslenie, interpretuje jazyk neverbalne, pomaha
rozpoznavat miesta, tvare, predmety, hudbu, umozZnuje raciondlne a matematické
operacie, organizuje priestorové vnimanie, a pod. Treba to chapat tak, Ze aj ked
vyskumy dokazali, Ze su medzi chlapcami a dievéatami rozdiely k u€eniu a rieSeniu
uloh, obaja pracuju s oboma hemisférami, len u kazdého je jedna dominantnejsia,
a preto im vyhovuje iny pristup k tloham.

Pochopenie tychto rozdielov a podobnosti ide ruka v ruke s pochopenim réznych
pozndvacich Stylov, stratégii a inteligencii Ziaka. Kazdy uciaci sa ma v tomto zmysle aj
svoje osobité Styly ucenia sa. ,Jsou to subtilni transsituacni projevy individuality
¢lovéka. Predstavuji metakognitivni potencial ¢lovéka.Jsou to postupy pfi uceni, které
jednotlivec vdaném obdobi preferuje, postupy svébytné svou orientovanosti,
motivovanosti, strukturou, posloupnosti, hloubkou, elaborovanosti, flexibilitou.
Vyvijeji se z vrozeného zdkladu, ale obohacuji se a proménuji se béhem Zivota jedince
jak zdmérne, tak bezd&&né&“’. Inak povedané, podla toho, ktory typ u Ziaka prevlada

® GURIAN, M. — STEVENS, K. — KING, K. 2008. Strategies for Teaching Boys and Girls Elementary Level.
Jossey-Bass A willey Imprint, USA, s. 1. ISBN 978-07879-9730-4.

7 Ibid, 5. 11.

8 Ibid., s. 19.

°® MARES, J. 1998. Styly uéeni studentii a 7Gkii. Praha: Portdl, s. 75. ISBN 80-7178-246-7.
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pri osvojovani cudzieho jazyka hovorime o Ziakovi, Ze je auditivny, vizudlny,
introvertny, extrovertny, analyticky, prakticky a pod. Uspech prace uéitela v triede je
preto zavisly aj od stupna vyvazenosti vyucovania a ucenia sa. Teda od toho, do akej
miery sa uplatiuje relevancia Stylov prace ucitela astylov ucenia a osvojovania
cudzieho jazyka Ziaka.
Povedané jednoduchsie — Styly ucenia su individudlne sposoby ucenia sa Ziakov.
Pritom treba zddraznit, Ze:
e to su vlastné postupy, pri ktorych sa uplatrfiuje metakognitivne ucenie sa (viem,
ako sa mam udit);
e sU uplatriované v urcitom obdobi skolskej dochadzky (ale menia sa);
e s zavislé od povahy uciva a predmetu;
e vedu k istému vysledku;
e vznikaju na vrodenom zdaklade;
e rozvijaju sa spolupdsobenim vnutornych a vonkajsich podmienok, do urcitej miery
ich mozno ovplyviiovat a menit™.

Na tomto mieste uvadzam maly dotaznik, ktory som niekolkokrat prezentovala
Studentom pregradudlneho Studia ucitelstva, ako aj skdsenym ucitelom z praxe.
Mnohi sa s podobnymi otdzkami velmi do danej chvile ani nezaoberali. Odporidcam
Citatelom tejto Studie venovat niekolko minut tymto otazkam:

1. Zhodnotte sa. Aky ste typ ucitela? Aké Styly u€enia u vas prevladaju? Auditivny,
vizualny, extrovertny, intuitivny, analyticky, globalny, prakticky, audiovizudiny

2. Predstavte si, Ze ste vo svojej triede. Aké Styly vyu€ovania u vas prevladaju?

Poznate Styly ucenia sa vasich Ziakov? Ktoré su najfrekventovanejsie?

4. Ked porovnate svoje Styly vyucovania a Styly ucenia sa vasich Ziakov, do akej
miery sa priblizuju?

5. Myslite si, Ze by ste sa tym mali zaoberat? Diskutujete o tychto veciach aj so
svojimi kolegami?

w

Vyssie uvedené podciarkuje fakt, Ze S$tyly ucenia sa uZiakov si/mdzu byt
ovplyvnené stylmi ¢i vyberom foriem a metdd prace ucitela cudzieho jazyka.

Styly uéenia sa maji charakter metastratégie. Stratégie uéenia sa predstavujl
vyssi celok, zloZzeny z Ciastkovych zdmernych postupov, pomocou ktorych Ziak riesi
ulohy. Inak povedané, Ziak sa postupne uéi vyuzivat stratégie ucenia sa, aby bol
neskdr schopny prevziat zodpovednost za riadenie svojho ucéenia. To je ciel, ktory sa
v odbornej literatdre definuje ako ,naucit Ziaka uéit sa ucit” (learner training).
Stratégie ucenia maju podla Maresa stranku zadania, percepcnd, intencionalnu,
rozhodovaciu, realizacnd, kontrolnu iriadiacu, ale aj rezultativhu. V kontexte
rozvijania autondmie hovorime o metakognitivnych stratégidch, teda o stanoveni

0 pETLAK, E. 2000. Pedagogicko-didaktickd prdca ucitela. Bratislava: IRIS. ISBN 80-89018-05-X.
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cielov, planovani jednotlivych krokov, samostatnom riadeni, monitorovani

a vyhodnocovani; a o kognitivnych stratégiach, ktoré U(zko suvisia s priamym

rieSenim Uloh a zahfnaju analyzu, syntézu, indukciu a dedukciu, pisanie poznamok,

apod. Vkontexte cudzich jazykov treba eSte uviest aj komunikaéné a socidlne
stratégie, pretoze su Uzko spaté s aktudlnym dstnym prehovorom aich Uspes$nost
zavisi or predchadzajucich vedomosti Ziaka, jeho kreativity a samostatnosti pri vybere
so zretefom na danu situdciu. Poznanie stratégii a Stylov uc¢enia sa umozZniuje ucitelovi
prisposobit svoje Styly vyucovania tak, aby pomocou vhodne zvolenych foriem

a metdd prace dal dostatok priestoru pre sebarealizaciu kazdého Ziaka, a tak vytvoril

priaznivi atmosféru v cudzojazycnej triede. Snad najdalej v tejto suvislosti pokrocila

R. Oxford™, ktord rozliduje priame stratégie (direct strategies) vratane pamiti,

kognitivnych stratégii a kompenzacnych stratégii; a nepriame stratégie vratane

metagognitivnych, afektivnych a socidlnych stratégii.

V suvislosti so $tylmi ucenia sa cudzieho jazyka je na mieste zmienit sa aspon
okrajovo o podiele inteligencie pri jeho osvojovani. Ako uvadza Piaget, ,inteligencia
predstavuje stav rovnovahy, ku ktorému smeruju vsetky dostupné senzomotorické
a poznavacie adaptacie atiez vSetky asimilatné aakomodacné styky medzi
organizmom a prostredim”lz. V kontexte inovovania cudzojazyénej vyucby
nemdzeme zabudat na rozvijanie siedmych Gardnerovych inteligencii:

e lingvisticki, pomocou skupinovej diskusie, doplifianie pracovnych listov,
prezentacie projektu ako vysledku samostatnej alebo skupinovej prace na
projekte, pocuvanie prednasky, vykladu apod., citania, slovotvornych hier,
rozpravania pribehu (aj cez dramatické techniky);

e |ogicko-matematickud, pomocou riesenia logickych hadaniek, problémovych uloh;

e priestorovly, pomocou asociogramov, vizualizacie/znazorfiovania, diagramov,
videa;

e kinestetickd, pomocou paméatovej gymnastiky, relaxatnych a pohybovych cviceni,
alebo manudlnych uloh;

e hudobnu, pomocou piesni a hudby vébec;

e interpersondlnu, pomocou prace v skupinach avo dvojiciach, brainstormingu,
vzajomného ucenia(sa)

e intrapersonalnu, pomocou prace na projekte, Ziackeho dennika, reflexie na
proces ucenia sa, samostudia a samostatného stanovenia cielov.

Sucasnost, v ktorej prebieha implementacia Novej koncepcie vyucovania cudzieho
jazyka na ZS aSS sa odrazila v novych ucebnych osnovach pre trovne Al — B2.
Osnovy reSpektuju nielen potrebu rozvijania komunikacnych kompetencii, ale aj
potrebu respektovania Stylov ucenia a stratégii a v neposlednom rade aj rozvijanie

"' OXFORD, R. 1998. Understanding Learning Styles in Second Language Classroom. Ed. By Joy Reid.
Prentice Hall Regents. ISBN 0132816369.
2 p|AGET, J. 1999. Psychologie inteligence. Praha: Portal, s. 23. ISBN 80-7178-309-9.
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autondomnosti Ziaka. LenZe to mdZe dokdzat len udlitel, ktory sa sdm snazi byt
autondmny a uvedomuje si svoje zmenené roly.

Nesmieme vsak zabudat, Ze osobnost ucitela v novych podmienkam av novom
kontexte nestrdca vobec na doélezitosti. Rozni teoretici uvadzaju rozne doélezité roly,
zhoduju sa vsak vtom, Ze ucitel plni riadiacu funkciu, pomocou ktorej vytvara
podmienky, aby prebiehalo ucenie a osvojovanie cudzieho jazyka. Ucitel vsak pini aj
vzdeldvaciu funkciu, pomocou ktorej umoziuje pristup Ziakov kvedomostiam
o jazyku a priestor na rozvijanie komunikaénych zruc¢nosti.

Podla Mandka plini ucitel aj funkciu planovaciu (priprava na vyucovaci proces),
funkciu motivaénu (pri Stddiu cudzieho jazyka by mal podporit najméd vndtornd
motivaciu), funkciu organizacnu (organizovanie vlastnej prace iprace Ziakov),
kontrolnu funkciu a hodnotiacu funkciu®®.

»,Funkcie ucitela vo vyucbe su vzdjomne prepojené a podmienené. Vyucbha je
zloZzitym procesom interakcie medzi vyucovacimi ¢innostami uditela a ucebnymi
aktivitami Ziaka“**. Treba si viak uvedomit aj to, Ze v sucéasnosti ucitel prestava byt
izolovane pracujucim jednotlivcom. Jeho novou rolou je aj timova spolupraca
s ostatnymi u¢itelmi cudzich jazykov v $kole. Tuto rolu dopliiaju dal$ie zname roly

poradca, partner a pomocnik, spolupracovnik, facilitator, organizator, zdroj
motivacie, tvorca aktivit a sprievodca, ale aj vyskumnik vlastného vychovno-
vzdeldvacieho procesu ¢o je Uzko spojené so sebareflexiou a sebahodnotenim
s cielom sustavného ziskavania spatnej vazby o kvalite svojho pdsobenia na Ziakov,
ako aj s pochopenim ulohy vlastného osobnostného rastu. Sthlasime s J. Bazalikovou,
Ze ,sebareflexia prinasa ucitelovi moznost poznat svoju ucitelskd individualitu, je
podmienkou jeho individudlneho rastu. NajcastejSimi zdrojmi autodiagnostickych
informacii pre uditela su: metdda pozorovania, hospitacie, hospitacné rozhovory,
analyza magnetofénovych zaznamov vyucovacich hodin, videozdznamov ainé.
Neoddelitelnu stcast sebareflexie predstavuju sebareflektujice otézky”ls.

V tejto suvislosti je vhodné pripomenuat, Ze kazdu zvysSie uvedenych rol
sprevadza urcity druh spravania. Z pedagogiky vieme, Ze osobnost ucitela je
neoddelitelnou stc¢astou vyucovacieho procesu. Nie je to inak ani v si¢asnosti. Prave
naopak. Uspech vychovy uéiaceho sa je zavisly aj na tom, ¢ u uditela prevlada
niektord z nasledujucich vlastnosti, ¢o je do istej miery prepojené aj s jeho/jej Stylmi
vyucovania:

e demokraticky — autoritativny;

e kooperativny — nekooperativny;

e introvert — extrovert;

e individualista — rad pracuje v time, a pod.

B MANAK, J. 1990. Ndrys didaktiky. Brno: PFMU, s. 61. ISBN 80-210-1661-2.
““ BAZALIKOVA, J. 2001. Skolskd pedagogika. Bratislava: UK, s. 109. ISBN 80-223-1536-2.
15 .

lbid, s. 111.
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Je celkom mozné, Ze pOsobenie, chovanie a Uc¢inkovanie ucditela v triede ma nieco
spoloéné s vystupenim herca na scéne. Nedd mi nesuhlasit s D. Crystalom, Ze ,the
actor and the teacher inhibit the same stable. They both have to put on a show. The
headache that the actor has to ignore before walking on stage affects no less the
teacher entering the classroom. They both have to deal with audience nuisances.
They both have to watch out for the same risks / such as vocal nodes, or the other
conditions which can affect the vocal cords when people strain their voice too much.
The actor has to put on the same level of performance, night after night. The lecturer
has to do the same, but often hour after hour. [..] They (students) must have
enjoyed the experience. How else can there be successful learning, if there’s no
enjoyment?”16

Splnit tieto naro¢né poziadavky moze len uditel (cudzieho jazyka), ktory si
uvedomuje potrebu celoZivotného vzdeldvania a prehlbovania efektivheho vztahu
k Ziakom pri plneni vychovno-vzdeldvacich cielov, ale najma komunikativneho ciela.
Taky ucitel potom pochopi aj vyznam dalSieho vzdeldvania vo svojom odbore.

2. Pochopenie vyznamu dalsSieho vzdelavania ucitelov cudzich jazykov

,Celkova situace je vSeobecné znama: Od mnoha organl vzdélavaci a socialni
politiky, na ndrodni a mezinarodni Urovni, se nyni vytrvale ozyvaji proklamace
o celozivotnim uéeni/vzdélavani, o uici sa spole¢nosti — zkratka postuluje se, Ze
vzdélavani jedince nemd koncit tim, Ze absolvuje urcity stupen stfedni i vysoké
Skoly, nybrZ Ze se musi vzdélavat i pozdéji, neustale, v pribéhu vsech etap Zivota,
a dokonce i ve stafi“"’.

Stym pravdepodobne suvisi aj pochopenie doélezZitosti dalSieho a sustavného
vzdeldvania ucitelov cudzich jazykov, jeho prepojenie na ziskané teoretické
vedomosti a praktické skdsenosti ma svoje miesto v celoZivotnom profesnom
vzdeldvani. Povazujeme ho za kontinudlnu sucast pripravy ucitelov, ako dalsi stuperi
v profesnom raste uclitela cudzieho jazyka. Inak povedané, je dalSim stupriom
vzdeldvania. M6zeme teda identifikovat urciti postupnost vo vyvoji profesie uditela
cudzich jazykov: po skonceni vysokej skoly hovorime o za€inajicom ucitelovi, ktory
stavia predovsetkym na svojich teoretickych poznatkoch z pregradudlneho studia,
a preto sa vytvorila kategdria uvadzajuceho ucitela, ktory ho zasvati viac do praxe
a pomaha mu hlbsie prepoijit tedriu s praxou. V priebehu prvych rokov sa adaptuje na
svoje povolanie, zacina byt istej$i v pedagogickej komunikacii i v pouZivani cudzieho
jazyka aj pri riadeni vyucovacieho procesu, aby cudzojazycna atmosféra v triede bola
¢o moZno najautentickejsia... M6Zeme sa domnievat, Ze zacina vzostup v profesnom
raste? MozZeme konStatovat, Ze sa ulitel cudzieho jazyka dostdva na uroven

'8 CRYSTAL, D. 2009. Just a Phrase I’'m Going Throught My Life in Language. Routledge, s. 34. ISBN 978-0-
415-48574-6.
v PRUCHA, J. 1999. Vzdéldvdni ve $kolstvi ve svéte. Praha: Portal, s. 177. ISBN 80-7178-290-4.
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skiseného uitela svysokymi ,profesnimi kompetencemi®, ktoré Priicha™ zhfiia
takto:

,UCitelska zpUsobilost ma byt zaloZena na:

1. dosaZené odborné pfipravenosti;
Uspesném absolvovani nastupni praxe (asporn jednoro¢ni praxe na skole);
3. osobnostnich predpokladech pro vykon ucitelské profese.”

Co sposobuje, 7e dost ucitelov ,,z ni¢oho ni¢“ vyhori? Pre¢o sa akoby zastavi
gradacia profesného napredovania? Je odpovedou premysleny systém dalSieho
vzdelavania ucitelov, alebo ako hovori S. Barduhn ,,awareness of burnout should be
available at the workplace and as a part of training. If trainees had more accurate
expectations about the profession they are joining and what the future offers in that
profession, there would be fewer reality shocks. Training should also include
developing the special “people skills"that will be required to deal with delicate
problems. [...]Teacher education programmes need to emphasize that in the long run
what energises and re-inspires teachers are lifelong opportunities to grow with
colleagues, a commitment to and belief in the value and joy of lifelong learning,
opportunities for reflection and intellectual satisfaction, belief in our students, and
the power and fascination of being truly present during teaching.”

V minulosti, eSte, ked moja generacia koncila studium ucitel'stva cudzich jazykov
tzv. postgradudlne studium bolo povinné po troch rokoch od prevzatia diplomu. Bola
to sice nepovinno-povinna podmienka pristupu k zvySeniu finan¢ného ohodnotenia,
ale predsa. Velmi vela ucitelov to povazovalo za potrebné.

To znamend, e sa nadvizovalo na pregradudlnu pripravu uditelov. Skoda, Ze
postupne tato ,povinnost” doznievala az celkom odznela arok 1989 jej k tomu
pomohol. Nielen, Ze sa postavenie didaktiky cudzich jazykov na vysokych skolach
dostalo na poslednu kolaj, ale nastupil ¢as, ked aj absolvent strednej Skoly, alebo ten,
kto urobil $tatnu skusku na jazykovej Skole mohol ucit cudzi jazyk. Pomaly a postupne
sme sa dostali do situdcie, Ze cudzie jazyky uci velmi vela nekvalifikovanych ucitelov
¢o nasledne vedie k tomu, Ze na ucitelské studium prijimame velmi jazykovo slabych
Studentov.

Na chvilu sa pristavim pri priprave ucitelov, pretoze tam vidim odrazovy mostik aj
pre ich dalSie vzdeldvanie. Vzhfadom na vysSie uvedené pojednanie o potrebe
symbidzy Stylov ucenia sa Ziakov a Stylov aplikovanych uditefov vo vyucovacom
procese by neoddelitelnou sucastou pripravy budtcich ucitelov cudzich jazykov mala
byt aj vychova samostatne mysliaceho, tvorivého, motivovaného, a teda do istej
miery aj autonémneho ucitela. Domnievame sa, Ze prave na vysokej skole je na to
najvacsi priestor a moznosti. Podla nasho nazoru nemodzeme chéapat autondmiu len
ako nezdvislost od riadenia osvojovania cudzieho jazyka uciteflom, ale ako priestor

N

¥ PRUCHA, J. 1997. Moderni pedagogika. Praha: Portal, s. 216. ISBN 80-7178-170-3.
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pre uciaceho sa, aby sa rozhodol o tom, ako bude usmerfiovat svoje Studium. Je to
zaroven priestor pre vzajomny dialdg s pedagégom. Podla méjho nazoru je to mozné
iniciovat rieSenim uloh, ktoré vyZaduju samostatny pristup, analyzu, syntézu,
hodnotenie, definovanie stratégii, a pod.

Inak povedané, musime sa o to na vysokej Skole pokusit, pretoze chceme
pripravit nasich absolventov na to, aby boli schopni splnit podmienky a perspektivy
eurdpskej mobility, nielen po stranke jazykovej, ale najmé po stranke profesiondlnej.
V nasej praxi to teda znamend, zamerat pripravu ucitefov cudzich jazykov na ich
budlce potreby. Domnievam sa, Ze je v tomto kontexte nevyhnutné chapat
autondémiu ako vysledok vzajomného dialégu pedagdga a Studenta o ndplni, obsahu
a ciefoch predndsok a seminarov v tom zmysle, aby sa reSpektovala nerozlu¢na
prepojenost tedrie a praxe cudzojazyénej didaktiky. Inak povedané, aby si buduci
ucitel cudzieho jazyka uvedomil, Ze je potrebné a nevyhnutné sustavne sa vracat
k tedrii, sledovat jej vyvoj a diskutované otdzky, aby k nim mohol zaujat stanovisko
a kreativne ich premietnut a overit v kazdodennej pedagogickej praxi. Prave vtedy sa
ukaZe, do akej miery je schopny a ochotny robit akény vyskum, a tak sa prejavit
a uplatnit ako autonémna osobnost. Je to nase presvedcenie, Ze len $tudent, ktory sa
oboznamil a “naudil”, ¢o to je autondmne ucenie, sa mdze naucdit prenasat tieto svoje
postoje a skusenosti do vlastného cudzojazyéného vyucovacieho procesu, ¢ize naudit
a posmelit svojich Ziakov, aby tak konali aj oni. Vieme, Ze to nie je lahkd uloha,
pretoZze vacsSina naSich terajsSich Studentov ucitelstva ,nezaZzila“ autondmne
vyucovanie a ucenie sa — mozno len prvky autondmnej prace s cudzim jazykom,
napriklad pri praci na projektoch, alebo rieSeni problémovych uloh. Preto je potrebné
aspon v obrysoch definovat $tartovaciu drahu, t. j. ako sme uz napisali inde:

e viest Studentov k tomu, aby sa zamyslali nad Stylmi ucenia sa a naudili sa
identifikovat ich na sebe samych, svoje vlastné styly osvojovania cudzieho jazyka

e analyzou vlastnych vystupov a vystupov inych uditelov v cudzojazyCnej triede
uvedomit si dblezitost prepojenia medzi Stylmi ucenia sa a vyucovania, a tak sa
naucit poskytnat mnohoraké podnety Ziakom

e teda ako hovori J. Reid posmelit Ziakov, aby vyufZili svoje styly uéenia pre Uspesné
rieSenie roznych ucebnych situacii

e a tak dosiahnut efektivhu samoregulaciu osvojovania si cudzieho jazyka, naudit sa
byt tolerantny a kreativny.

To znamena, Ze uvaZujeme o istych predpokladoch tohto procesu, ktorych kreacia je

zavisla od:

e vonkajsich impulzov;

e  vzorové vystupenia ucitelov, ktori sa snazia zavadzat prvky autondmneho

vyucovania;

o kritické sledovanie hodin kolegov — napr. mikro-vyucovanie;

e vnutornych motivaénych impulzov, ktorymi méze byt napr.
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. sebareflexia na vlastné vystupenie v skuto¢nej triede;

. navyk akéného vyskumu cez pripravu a hodnotenie planu vyucovacej hodiny,

analyza prac Ziakov a sebapozorovanie.

Vieme, Ze v priprave ucitelov maju nase programy zaradené tvorivé aktivity, ktoré
podnecuju samostatné a originalne rieSenia Studentmi tak, aby oni reprezentovali
svoje mozZnosti pre samostatno-autondmne pdésobenie na Ziakov v triede. Vsetci
odbornici viak vedia, Ze je to len jedna strana mince. Bez schopnosti pochopit Ziaka
ako individualitu, byt tolerantny k druhym a najma vediet odhadnut ten spravny ¢as
pre ,pritlacenie brzdy” svojmu ucitelskému konaniu v prospech akceptacie Ziakovho
pristupu k rieSeniu ulohy, nebude mlady ucitel dostato¢ne UspeSny vo vytvoreni
atmosféry pre autonémne vyucovanie a ucenie sa.

Nakolko didaktika sa dostala na to miesto, ktoré ma, priprava ucitelfov cudzich
jazykov potrebuje tiez doslednejSie prepdjat tedriu s praxou. To by si vyZadovalo
uzsiu spolupracu univerzity, ktora pripravuje ucitelov, a cvicnych $kol. Kazdy metodik
univerzity by mal byt v izkom kontakte s cvicnymi ucitelmi — cviéné seminare na
vysokej skole by mohol vykonavat cvitny uditel, ktory by bol vyskoleny
v postgradualnom kurze. V nasich podmienkach je vyber cviéného ucitela nahodny —
Casto zaloZeny na osobnom kontakte a znamosti. Viaceri z tychto ucitelfov nepoznaju
tudijny program univerzity a nespifiaju kritéria charakterizujice cviéného uéitela.
V zahranici, napr. vo Velkej Britanii, byt cviénym uciteflom je ¢est a vybrani ucitelia to
chépu ako pozitivne hodnotenie ich prace zo strany vysokej $koly. Studenti — adepti
ucitelského povolania i cviény uditel ovladaju metodiku ako sledovat hodinu a pocas
toho procesu sa vzajomne obohacuju. Mdzeme povedat, Ze aj nasi Studenti uditelstva
sa na prednaskach zo vieobecnej didaktiky o tom, ¢o sledovat vo vyucovacej hodine,
dozvedia, ale hodina cudzieho jazyka ma predsa svoje Specifika.

U nds nemo6zeme byt spokojni ani stym, ako je pedagogicka prax na fakultach
rieSend rézne aj v porovnani s Studijnymi programami zapadnych univerzit. Mdm na
mysli najma pocet tyZzdnov stravenych v skole s cvicnym ucitefom.

Domnievame sa preto, Ze na tomto mieste treba uviest niekolko prikladov z praxe
vysokej skoly, t. j. niekolko mozZnosti, ndpadov a skusenosti s uplatfiovanim
niektorych aktivit, ktoré smeruju k rozvijaniu autonémie buduceho uditela a tie, ktoré
mu signalizuju moZnosti jej uplatiiovania u Ziakov na hodinach cudzieho jazyka. Je to
dolezité aj preto, Ze si Student zdroven uvedomuje, ktoré zruénosti st pri nadobudani
autonémnosti velmi dolezité, t. j. riadenie vyucovacieho procesu, komunikacia so
Ziakmi a medzi ziakmi, rieSenie problémovych uloh, praca a spolupraca v skupinach
avo dvojiciach. Je to zaroveri aj jedna z moZnosti ukazat Studentom potrebu
celoZivotného vzdeldvania.

1. Uvodom je potrebné, aby si $tudenti zistili svoje $tyly ucenia. K tomu sme vyuzili
dotaznik. Podla vysledkov tohto dotaznika zo skupiny 54 Studentov ucitelstva,
ktorym sme tento dotaznik dali vyplnit u 3 prevlada auditivny styl, u 10 vizualny,
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11 je extrovertnych a 10 introvertnych. AZ 14 ma globalny pristup k osvojovaniu si

cudzieho jazyka.

Praca s dotaznikom ,prinutila” studentov k sebareflexii, t. j. uvedomili si aké su
typy a Ze to skutocne aj neuvedomele uplatfiuju v Studiu cudzieho jazyka. Mnohi
Studenti si do vtedy vobec tento fakt neuvedomili
2. Sucastou pripravy ucitelov cudzich jazykov je aj to, aby si uvedomili uz vyssie

naznacenu potrebu celoZivotného vzdeldvania, a teda prepojenia tedrie s praxou.

Jednou z mozZnosti moze byt kritické ¢itanie odbornej literattry — najma Casopisov.

Napriklad:

Studenti maju za Ulohu preéitat tri ¢lanky z odborného/odbornych ¢asopisov
podla vlastného vyberu. Ich dlohou je zhodnotit prinos tém prispevkov pre
pedagogicki prax. Citanim cudzojazyénej, ale aj slovenskej ¢&i ceskej
literatury/Casopisov prichadzaju Studenti do styku s odbornym jazykom, ktory je
neoddelitelnou sucastou profesionalnej komunikacie v materinskom i v cudzom
jazyku. Je dobré precvicit niektoré z nich podla zamerania seminarov napr. pomocou
nasledovnych cviceni:

a) Studenti pracuji vo dvojiciach. Poas 5-10 minut spajaju vyrazy zo stipca
A s vyrazmi zo stipca B a maju vytvorit zmysluplnd kolokéciu. V kazdom stipci
prezentujeme aspon 10 vyrazov, ktoré sa mohli vyskytnut vo vyssie spominanych
¢lankoch. Po vyrieSeni ulohy si spolo¢ne s ostatnymi porovnaju vysledky
a diskutuju k nim. Napriklad:

A B
learner-centred teaching
autonomous learning, etc.

b) Studenti su rozdeleni do troch skupin. Prva a druhda skupina bude pracovat na
tlohe, kde bude potrebné spajat odborné vyrazy zo stipcov A a B a napisat
definiciu. Napriklad:

A B Vysledok

second language acquisition

foreign language

Tretia skupina zhodnoti spravne a nesprdvne riesenia. V diskusii si Studenti vymienaju
nazory.

3. Na tomto mieste uvadzame niekolko ndmetov na wvyuZitie pozorovania
a sebareflexie na podporu rozvijania autondmnosti a samostatnosti, ale aj
tvorivého myslenia buducich ucitelov.

Aktivita 1 — prebieha na seminari na vysokej Skole
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Vyuzili sme videonahravku hodin angli¢tiny z produkcie BBC. Vybrali sme hodinu

venovanu opakovaniu slovnej zasoby.

Pred sledovanim videozdznamu:

e Na spatnom projektore premietneme niekolko slov, ktoré sa v ukazke vyskytuju.

e Poziadame Studentov, aby povedali, ako by tieto slova/slovné spojenia opakovali
S0 svojimi Ziakmi.

e Diskusia.

Pocas pozorovania:

o Studenti dostany zoznam slov, ktoré sa budu v ukazke vyskytovat, ale aj niekolko
slov/slovnych spojeni navyse. Pocdas sledovania si maju oznadit, ktoré pocuju.

e Z&aroven si maju viimat, kolko autondmnosti ponechava uditel svojim $tudentom.

o Studenti maju tie? sledovat, aké tazkosti maju (v danom pripade to boli franctzski
Studenti, ktori sa udili po anglicky) $tudenti a porovnat ich tazkosti a tazkostami
slovenskych studentov.

Po pozorovani

V naslednej diskusii si maju Studenti porovnat svoje zistenia, vyjadrit svoj nazor

a navrhnut rieSenie, resp. komentovat postup ucitela na videu.

Aktivita 2 — prebieha pocas nacuvovej pedagogickej praxe Studentov v skutocnej

cudzojazycnej triede
Poas pozorovania vyu¢ovacich hodin $tudenti vyplfiaji pozorovaci héarok, ¢o je

bezna prax. Mnohé nase pozorovacie harky obsahuju aj také polozky, ktoré su

zamerané na mieru autondmie uplatiovanej v cudzojazycénej triede:

e rovnovaha medzi pracou s celou triedou, skupinovou a parovou pracou;

e rovnovdha alebo nerovnovaha medzi zaradovanim riadeného a samostatného
hrania roli;

e samostatnost alebo nesamostatnost Ziakov pri praci s textom;

e stupen samostatnosti v rozhodovani na strane Ziaka podla témy ulohy;

e kvalita a rozsah vzdjomnych diskusii a vymeny nazorov medzi uciacimi sa pri
rieSeni Ulohy.

Aktivita 3 — po absolvovani suvislej pedagogickej praxe

Kla¢ovou Einnostou tejto aktivity je sebareflexia Studentov na ich ¢innost v redlnej

cudzojazycnej triede cez:

e pisanie ,dennikov” (diary writing), Cize zhodnotenie vlastnej pripravy na hodinu
a jej prevedenie;

e vyplnenie dotaznika tohto znenia (otazky mozno uvadzat v cudzom jazyku alebo
v materinskom jazyku):
1. Do akej miery ste ako ucitel/ka autondmny/a? Vysvetlite .

22



Aky mate vztah k Ziakom?

Zamyslite sa nad jednou ulohou, ktoru ste poufZili v skutocnej triede. Nakolko
ste prenechali jej rieSenie Ziakom? Ktoré stratégie im najviac vyhovovali?

Ako reagovali Ziaci na riadenie vyucovacieho procesu z vasej strany?

Kolko priestoru pre uplatnenie autondémie/samostatnosti/nezavislosti ste mali
vy ako Ziak v priebehu vasej cudzojazyénej vyucby pred prichodom na vysoku
skolu?

Zaroven sme poziadali Studentov, aby vyplnili aj nasledovny dotaznik, ktory sme

pripravili.

1. Vratte sa k vadim vysledkom pri vypliiani dotaznika R. Oxford. Aky ste typ?
Ktory Styl u¢enia sa u vas prevlada?

2. Vrétte sa k vysledkom véasho vyudovania pocas pedagogickej praxe/alebo ak
ucite v kurze. Ktoré styly vyucovania preferujete?

3. Porovnajte svoje Styly ucenia sa a vyucovania. Zakruzkujte vhodnu odpoved.
a) Su odlisné ano nie
b) SU podobné ano nie viac menej

4. Spomente si na Ziakov. Pouzite dotaznik R .Oxford ako pomdcku. Aké typy
Ziakov prevladaju? (Udaje bolo mozné ziskat najma u tych Studentov, ktori uili
pocas akademického roka v kurzoch)

5. Spomerite si na svoje Styly vyucovania. Nakolko ste sa snaZili prispdsobit

svojim Ziakom?

Je jasné, Ze pocas kratkej pedagogickej praxe nie je mozné zistit o Ziakoch vela.
Ovela viac informdacii mdze Student ziskat o udiacich sa, ak uéi v kurzoch alebo na
Skolach. Najma tito Studenti velmi ocenili vysSie spominané aktivity. Mnohi si prv ani
neuvedomili, aké je délezité poznat Styly, ktoré udiaci sa vyuZivaju pri osvojovani
cudzieho jazyka. Je to velmi doblezité najma pri vyucbe dospelych. Podciarkuje to
doleZitost prispdsobovania Stylov vyucovania a ucenia sa, a teda aj sebareflexie
ucitela — mozno aj pomocou nasledovného dotaznika:

Ktoré aktivity robite so Ziakmi najradsej a ku ktorym sa musite nutit?

Ste v triede viac organizator, ¢i vodca?

Menia sa vase Styly vyucovania? (napr. po diskusii s kolegami alebo so ziakmi)
Nakolko ste schopni zmenit svoje Styly uéenia?

V triede vystupujete uvolnene, motivujlico, kreativne, autoritativne, trpezlivo,
vnimavo, ste dobre pripraven\'//ai?19

Tieto a podobné aktivity by mohli kulminovat pri vypracovavani diplomovej prace.
Tu je skutocne priestor na to, aby Student bol Uplne zodpovedny za vyber témy,

* Ibid., 5. 90-93.
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cielov a metdd jej spracovania, pretoze tam sa konkrétne ukdze, ¢i rozumie podstate
autondmie ludského konania, ¢i sa s fiou stotoznil/a a do akej miery ju vie aplikovat.
Okrem toho zaroven prezentuje svoju pripravenost na celoZivotné vzdelavanie
a zdokonalovanie svojej prace so Ziakmi, pretoZe prezentuje schopnost vyskumnej
prace, samostatnej analyzy a syntézy ziskanych udajov ¢i ziskavania informdcii
a faktov pomocou réznych vyskumnych metdd.

V sucasnosti multikultirny kontext si vyZaduje aj vymenné pobyty a navstevy
ucitelov do krajin ciefového jazyka, idedlnym sa javi pedagogickd prax v inej krajine.
le potrebné prispbdsobit nase pregradudlne kurzy Urovni zahraniénych kurzov.
Vsucasnej dobe je dalSie vzdeldavanie nepovinné. Organizuji ho Metodicko-
pedagogické centra v spolupraci s vysokymi $kolami. V tomto kontexte treba ocenit
najméa SKS. Pri $koleni je potrebna kooperacia viacerych institucii a je nevyhnutné
presne uréit, kto bude za dalSie vzdelavanie zodpovedny. Na 3koleni sa uéitelia musia
oboznamovat s novymi trendmi vo vyuc€ovani cudzich jazykov, musia obhajovat nové
postupy, sebahodnotenie, postavenie IKT ¢i e-learningu vo vyucbe, apodobne.
Ucitelia nie su pripraveni na ucenie deti s problémami ucenia sa. Prvé lastovicky sa
signalizuju zaujem o CLIL ako zdroj dalSieho priestoru pre funkéné a komunikativne
validné uplatnenie cudzieho jazyka. Je potrebné sa v spolupraci s odbornikmi
zaoberat aj touto problematikou a hladat moZnosti uplatnenia alternativnych
pristupov vo vyucbe cudzich jazykov.

3. Zakladné atributy nového projektu dalSieho vzdelavania ucitefov na prvom
stupni Z8.

Nadviazem na vyssSie uvedené. Predpokladdam, Ze prave tento projekt bude prvou
lastovickou pri doslednom a systémovom rieSeni dalSieho vzdeldvania ucitelov
cudzich jazykov. Je to potrebné aj pre to, aby sme naplnili nielen tu literu zakona, aby
kazdy Ziak ovladal dva cudzie jazyky, ale dosiahnut aj to, aby sa postavenie a uznanie
ucitela dostalo na platformu, ktord si ndroc¢nost najma ucitela cudzieho jazyka
vyZaduje, atym sme mu umozZnili povaZovat celoZivotné vzdelavanie za
neoddelitelnu sucast svojho kvalitného posobenia v triede, pretoze kvalita vyucby je
vlastne jeho vizitkou a odrazom jeho vztahu k povolaniu.

Nova koncepcia prindsa vSetky tieto wvyzvy a podciarkuje potrebu
vysokokvalifikovanych uéitelov cudzich jazykov pre 1. stupefi ZS nakolko sa prvy cudzi
jazyk bude u¢it od 3. ro¢nika a druhy cudzi jazyk od 6. ro¢nika ZS. So zretelom na to
sa od skolského roka 2008/09 realizuje projekt Vzdelavanie uéitelov zakladnych kol
v oblasti cudzich jazykov v suvislosti s Koncepciou vyucovania cudzich jazykov na
zakladnych a strednych $kolach. Gestorom je SPU. Ciefom projektu je dosiahnut
v dlhodobom horizonte 100% zastupenie kvalifikovanych ucitelov 1. stupnia pre
vyucbu cudzich jazykov pre ciefovu skupinu Ziakov mladsSieho Skolského veku.
Specifickymi cielmi je doplriujice vzdelavanie kvalifikovanych uéitefov 1. stupria z8
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o cudzi jazyk na Urovni B2 SERR a pedagogicko-psychologickych zakladov vyucovania
cudzieho jazyka a didaktiku cudzieho jazyka pre cielovd skupinu Ziakov mladsieho
gkolského veku. Dal$im $pecifickym ciefom je rozdirujice vzdeldvanie pedagogicko-
psychologickych zakladov a didaktiky vyucCovania 1. cudzieho jazyka pre cielovu
skupinu Ziakov mladSieho Skolského veku pre ucitelov cudzich jazykov
s vysokoskolskym vzdelanim 2. stuprfia saprobaciou cudzi jazyk, ktori pésobia na
2. stupni zakladnej Skoly.

Vzdelavanie v prvej cielovej skupine bude trvat 8 semestrov a v druhej cielovej
skupine 4 semestre. Vzdelavanie v prvej ciefovej skupine sa zacalo v letnom semestri
Skolského roka 2008/2009. Frekventanti mali moZnost ohodnotit svoje znalosti
cudzieho jazyka podla vymedzenych kritérii pre jednotlivé Urovne apodla ich
rozhodnutia boli zaradeni do jednotlivych skupin od uUplnych zaciato¢nikov az po
mierne pokrocilych. Poc¢as jazykového vzdeldvania, ktoré sa realizuje pod vedenim
kvalifikovanych lektorov a ucitelov cudzich jazykov zdlhorocnou praxou, sa
frekventanti budl zdokonalovat vo vSetkych komunikaénych zrucnostiach
a kompetenciach tak, aby dosiahli komunikaénu jazykovu urovern A2/B1 podla SERR.
Vzdelavanie zabezpecuju jazykové katedry vysokych $kol, jazykové centra pri
vysokych Skolach, jazykové Skoly ainé organizacie ainstitucie na zaklade ich
subkontrahovania spolupracujucimi vysokymi Skolami, ktoré su koordinatormi tohto
procesu. Kvalita tejto jazykovej pripravy sa bude zistovat pravidelnym zavereénym
certifikacnym testovanim frekventantov. Prvé certifikovanie prebehne v decembri
2009.

Nakolko skuisenosti s tvorbou testov a certifikovanim na tak Sirokej vzorke nema
na Slovensku taku dlha tradiciu ako v inych krajinach, bolo potrebné vytvorit v rdmci
projektu testovaci tim, ktory pod vedenim skusenych domdcich izahranic¢nych
odbornikov, vytvori spolahlivé a validné testy pre dlhodobé pouzivanie na sledovanie
progresu vyucby. Vysledky testov pomdézu nielen frekventantom, ale aj lektorom
posudit kvalitu vysledkov spoloénej prace. Hlavnym cielom vs$ak je pripravit ucitelov
pre 1. stupen zakladnej skoly tak, aby vyucba bola kvalitnd a profesionalna prave
u malych deti. Samozrejme, Ze utychto frekventantov bude na toto jazykové
vzdeldvanie nadvazovat aj didakticko-metodologickd priprava v elementérnej
pedagogike a didaktike.

RozSirujuce studium 2. skupiny, teda kvalifikovanych ucitelov cudzich jazykov
a literatdry s vysokoskolskym vzdelanim druhého stupfia, im umozZni rozirit si
vzdelanie o didakticko-metodologické kompetencie vyucovania prvého cudzieho
jazyka pre cielovu skupinu Ziakov mladsieho Skolského veku. V tomto pripade bude
vzdeldvanie trvat 2 semestre po 12 tyzdinov. UCebny plan pozostdva z teoreticko-
odbornych disciplin, teda didaktiku cudzieho jazyka so zameranim na deti mladsieho
Skolského veku a interkultirnu komunikaciu. Vyuéba bude stavat na znalosti tychto
frekventantov zo vSeobecnej didaktiky, pedagogiky a psycholdgie, ktoru absolvovali
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vramci ziskavania kvalifikdcie pre 2. stupen. Tento program presiel malou
akreditaciou a je pripraveny pre zavedenie do praxe pre 2. skupinu frekventantov od
zimného semestra skolského roka 2009/2010.

Jazykové vzdeldvanie a doplnenie kvalifikacie o didaktiku cudzieho jazyka pre
Ziakov mladSieho sSkolského veku zabezpecuju fakulty pripravujuce ucitelov.
Predpoklada sa, ze vSetky fakulty budu postupovat podla akreditovaného $tudijného
programu. V ramci vzdeldvania budu uskuto¢nené aj jazykové kurzy, intenzivne letné
kurzy, jazykové staze, mobility vratane stazi v Skoldch Eurdpskej unie.

Pocas trvania projektu je k dispozicii elektronicky vzdelavaci komunikacny portal
www.educj.sk, na ktorom su zverejnené vsetky potrebné informacie v suvislosti
s organizaciou jazykového vzdeldvania, podrobny harmonogram vzdelavania, zoznam
Skoliacich centier akoordinatorov za vysoké Skoly, v ktorych sa vzdelavanie
uskuto€iuje, zoznam zaradenych frekventantov a pod. Portal sa priebeine
aktualizuje, aby mali ucitelia vSetky potrebné informacie.

Cielom projektu je dosiahnut v dlhodobom ¢asovom obdobi stopercentné
zastupenie kvalifikovanych ucitelov 1. stupna zakladnej skoly na vyucbu cudzieho
jazyka, a preto sa pocas rieSenia projektu vytvori Studijny program pre pregradualnu
pripravu ucitelov cudzich jazykov Studijného odboru predskolska a elementarna
pedagogika, ktory uz bude zahfiat aj vyucbu cudzieho jazyka. Na priprave tohto
Studijného programu spolupracuje expertny tim projektu sodbornikmi pre
predskolsku a elementdrnu pedagogiku. Nie je to jednoducha uloha, pretoZe ide o to,
aby sa existujuci Studijny program obohatil o cudzi jazyk a didaktiku cudzieho jazyka.

PoCas realizdcie projektu je zabezpeclenad spolupraca s medzinarodnymi
indtitdciami — British Council, Goethe Institut, Osterreich Institut, Institut Francais,
ktoré maju skdsenosti najma stvorbou kvalitnych testov as uplatiovanim
modernejSich metdd aforiem wvyucby. Zaroveri bude prebiehat spolupraca
s medzindrodnymi vydavatelstvami ucebnic — Oxford University Press, Cambridge
University Press, Didier, Langenscheidt a inymi, ktorych lektori budd uskutoérovat
metodické semindre k praci s u¢ebnicami cudzich jazykov.

Treba esSte pripomenut, Ze priprava a priebeh vy$sie uvedenych aktivit spociva
organizacne na pleciach riadiaceho timu a odborna spolupraca nielen s riadiacim, ale
aj testovacim timom vyZaduje narocnu pracu od expertného timu, ktory je zloZeny zo
$pi¢kovych odbornikov v oblasti vyucby cudzich jazykov. Naro¢nost prace expertného
timu spociva najma v odbornej garancii kvality.

Po vSetkych vyssie uvedenych (vahach arozboroch treba asi suhlasit
s J. Peskovou, Ze ,najlepsSim ucitelom nie je ten, kto toho najviacej vie, najviac vydrzi,
je rovnako zdatny na tenisovom kurte ako na medzinarodnej konferencii. Skuto¢nou
osobnostou je ten, kto dokaZe vo svojich Ziakoch podnietit tizbu po dalsom
poznavani, rozvijat schopnosti, o ktorych nemali tusenie, kto dokaze primat fudi, aby
sa snatzili ,,byt sami sebou”, pochopit svoje moznosti vo vsetkych sférach a dosiahnut
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optima, kto dokdze viest Ziakov tak, aby mohli tedriou a praxou prekrocit limity
generacie svojich ucitefov” (Petlak 2000).

Ci dat prednost skisenosti J. Steinbecka, o utitelke, ktora ovplyvnila jeho Zivot a?
k Nobelovej cene za literattru?

,Na jej hodindch nasim pldnom nestacil cely svet. Dokazala nas zapojit do
vzrusenych diskusii, div, Ze sme sa nepobili. Kazdé rdano sme k nej prichadzali
s novymi pravdami, novymi ndpadmi, novymi poznatkami zovretymi v nasich dlaniach
ako ulapené svatojanske musky. Ked odisla, zmocnil sa nas smutok, ale svetlo
neodislo. Zanechala v nas svoje znamenie, zanechala nam knihu, ktord ucitel piSe
v mysliach svojich Ziakov. Mal som vela ucitelov, ktori nas ucili veci idice jednym
uchom dnu a druhym von. Ale len malo takych, ako bola ona, len mélo takych, ktori
vo mne vytvorili nieCo nového, novy postoj, novy hlad. Myslim, Ze do znacnej miery
som len nesignovanym dielom svojej ucitelky. Aka nesmrtelna sila spociva v rukach
takého &loveka!“*’

Alebo jednoducho konstatovat, Ze vyucbu cudzich jazykov najméa na zakladnych
Skolach musime zefektivnit. Je potrebné vratit kvalitu do vyucby a vychovat
kvalifikovanych ucitelov pre prvy stupen. Nemyslim si, Ze by sa tak malo stat preto, Ze
sU roézne eurdpske dokumenty, ktoré nds upozorfiuju, Ze ovladat aspori dva iné
jazyky, ako materinsky uZ nie je luxus, ale potreba, ale preto, Ze kvalitnd vyucba
cudzich jazykov ma vtomto centre Eurdpy svoju tradiciu. Vidy sme sa vracali
kJ. A. Komenskému ako ingpira¢nému zdroju a vézili sme si ucitela cudzieho jazyka.
PocCas svojej pedagogickej kariéry som vidy stretala zanietenych, tvorivych
a kooperativnych ucitelov — od zakladnej aZ po vysoku $kolu, ktori boli ochotni hladat
nové cesty a také formy a metddy prace, ktoré by podporili zdujem o ovladanie
cudzieho jazyka u v3etkych kategérii Ziakov. Vaésina z nich bola ochotna pokracovat
v dalSom vzdelavani v didaktike i psychologii, zi¢astfiovat sa konferencii i v stazenych
podmienkach nedostatku kontaktov so zahrani¢im. Db6kazom toho je aj pocet
ucitelov, ktori teraz prejavuju zaujem o Specializa¢né Studium, o rozne dalsie skusky
a certifikaty a o tento novy projekt. Kolko ucitelov sa do poctu prijatych na studium
jazyka nedostalo pre velky zaujem. To je viak vyzva aj pre nas, ktory naplfiame jeho
odborno-obsahovu stranku — garantujeme kvalitu tohto vzdeldvania. Ak ma byt tento
projekt a vietky iné, ktoré sa budd v buducnosti organizovat pre dalSie vzdelavanie
ucitelov, Uspesny musime aj my ,teacher trainers” na sebe pracovat, aby si dalej sa
vzdeldvajuci ucitelia odnasali vzdy nieco iné a nové, Ci obnovené z podujati, na ktoré
sa prihlasia. Lektori a didaktici si nemézu dovolit vyhoriet, pretoze potom bude viac
vyhoretych ucitelov a vyucba cudzich jazykov nebude zodpovedajuca dnesnej dobe.

Treba dufat averit, Ze sa od tohto projektu odvinie vaési zaujem povolanych
priprave a dalSiemu vzdeldvaniu ucitefov cudzich jazykov. Verim, Ze odborno-

% PETLAK, E. op. cit.
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metodicky rast ucitelov cudzich jazykov nadobudne systém a umozZni rozvijanie tedrie
vyucovania cudzich jazykov v prospech uUspesnosti Ziaka a Studenta pre naplnenie
jeho cielov v budicnosti. Verim aj tomu, Ze konferencie na rézne témy a aktualne
vyzvy sa budu tesit zaujmu ucitelov cudzich jazykov, pretoZe ich budu povaZovat za
otvaranie novych obzorov pre naplnenie komunikativnych, ale aj vychovnych cielov
vyucby cudzich jazykov.
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VYUCOVANIE CUDZICH JAZYKOV V TRIEDACH S INDIVIDUALNE INTEGROVANYMI
ZIAKMI S PORUCHAMI UCENIA A POZORNOSTI

Silvia Pokrivéakova

1. Individudlne integrovani Ziaci a vyucovanie cudzich jazykov

V poslednych desatrociach na slovenskych skolach rastie pocet heterogénnych
Skolskych tried alebo vychovnych skupin, v ktorych su individudlne integrovani tzv.
vynimoé&ni Ziaci alebo Ziaci so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami (SVVP).
Oba pojmy zahffaju Ziakov zdravotne oslabenych, telesne alebo mentalne
postihnutych, Ziakov s narusenymi komunikacnymi schopnostami, Ziakov trpiacich
réznymi poruchami pozornosti, spravania a ucenia sa a tiez Ziakov nadanych alebo
mimoriadne nadanych, ktori takisto vyZaduju Specificky pristup a osobitné
pedagogicko-didaktické postupy21. Pri rozhodovani o individualnej integracii Ziaka
s SVVP je rozhodujicim orgdnom riaditel $koly, ktory v spolupraci so $kolskym
Specidlnym pedagdgom alebo zariadenim Specidlnopedagogického poradenstva pred
prijatim Ziaka zodpovedd za to, Ze na Skole su/budi vytvorené podmienky na
integrované vzdelavanie Ziaka (Uprava Skolskych priestorov, dizajn triedy, vybavenie
kompenzaénymi pomockami, ak su potrebné a pod.). Velmi dolezZitu dlohu zohrava aj
triedny ucitel, ktory vedie dokumentaciu individualne integrovaného Ziaka. Jeho
povinnou sucastou je individudlny vychovno-vzdelavaci program, ktory v spolupraci
so Skolskym Specidlnym pedagdégom alebo zariadenim S3pecidlnopedagogického
poradenstva vypracovava a priebezne dopliia triedny ucitel. Pre integrovanych Ziakov
platia rovnaké minimalne vzdeldvacie Standardy ako pre Ziakov intaktnych. Riaditel
Skoly ajednotlivi ucitelia by mali zabezpecit, aby u integrovanych Ziakov (ani na
natlak rodi¢ov) nedochadzalo k bezdévodnému zniZzovaniu vychovno-vzdeldvacich
poziadaviek a narokov kladenych na Ziakov s SVVP, s &im sa, bohuzial, na viacerych
zakladnych a strednych skoldch neustale stretavame.

VnaSej Studii sa budeme venovat predovietkym otdzke cudzojazyéného
vzdelavania Ziakov s vyvinovymi poruchami ucenia (dyslexia, dysgrafia, dysortografia,
vyvinova dysfazia, poruchy spracovania zvukovej a vizualnej informacie, poruchy
neverbalneho ucenia) a poruchami pozornosti (syndrémy ADHA a ADD), pretoZe
$tatisticky je tato skupina individudlne integrovanych Ziakov s SVVP na nasich $kolach
najpocetnejSia. KedZe uvedené poruchy su celoZivotnym problémom a nedaju sa
jednoducho odstranit, ciefom cudzojazyéného vzdeldvania u tejto skupiny Ziakov je
kompenzovanie existujicich defektov tak, aby boli schopni zvladnut minimalne

2 SEIDLER, P. — KURINCOVA, V. 2005. Inakosti v edukacnom prostredi. Nitra: UKF. ISBN 80-8050-839-9.
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osnovami vymedzené zakladné ucivo a aby v buducnosti dokazali viest produktivny
a uspesny Zivot v pluriligvalnej a multikultirnej spoloc¢nosti.

Poruchy ucenia apozornosti su predovsetkym neurologickym problémom:
zvyCajne je u Ziakov diagnostikovany Specificky sposob fungovania neurologickych
spojeni (iny neZ u intaktnych Ziakov, nie vsak horsi). Tito Ziaci su pri sprdvnom vedeni
schopni dosahovat rovnaké alebo porovnatelné vysledky s intaktnymi Ziakmi, len sa
k nim musia dopracovat inym spésobom (tento by mal odporudit $pecialny pedagdg).
Mnoho Ziakov s poruchami ucenia a pozornosti md priemernd az nadpriemernu
inteligenciu, dokazu byt mimoriadne tvorivi v oblasti umeleckych ¢innosti a takisto
Uspesni v Sporte. Je preto znepokojujuce, Ze — ako ukazali viaceré zahranicné
vyskumy — prave v Skole sa tito Ziaci zvycajne necitia velmi dobre. V porovnani
s ostatnymi ziakmi sami seba vnimaju negativnejsie (ale len v Skolskom prostredi), su
nevyrovnanejsi, citia sa osamelejsi a neraz maju sklon k depresiam. Co je viak horsie,
ich ,inakost” ich vydeluje zo Zivota triedy a Skoly, robi z nich robi terte posmeskov
a neraz i Sikanovania. V tejto situdcii by mal byt preto kazdy ucitel (nielen triedny)
spojencom, ktory dovoli Ziakovi ukazat svoje silné stranky, a nie dal$im stresorom.

Ak vychadzame z premisy, Ze Ziaci s SVVP maju pravo na rovnaké vzdelanie (¢o do
obsahu a rozsahu) ako ich intaktni spoluziaci, diskusiu o tom, ¢i je vhodné, aby sa tito
Ziaci vzdelavali v cudzich jazykoch alebo nie, budeme povazovat hned od zaciatku za
bezpredmetnu. Vo svete av Eurdpe existuje dlhorocna tradicia vyucovania cudzich
jazykov pre Ziakov s roznymi typmi postihnutia a v si¢asnosti sa tejto otazke zacina —
predovsetkym na zaklade rasticeho zaujmu $kél a rodi¢ov — venovat Coraz vacsia
pozornost aj u nas. Velkou in3piraciou pre slovenskych ucitelov mézu byt vysledky
rieSenia Ciastkovej ulohy 8 ,Uceni a vyucovani cizimu jazyku u zak( se specialnimi
vzdéldvacimi potfebami v kontextu integrace a inkluze” v ramci vyskumného zameru
Pedagogickej fakulty Masarykovej univerzity vBrne ,Specidlni potfeby Zakl
v kontextu RVP pro zakladni vzdélavani“®.

Je zrejmé, Ze cudzojazyéné vzdeldvanie nie je najma u Ziakov s poruchami ucenia
a uZiakov s narusenymi komunikaénymi schopnostami jednoduché a pre Ziakov
i uCitefov predstavuje urcitu zataz. Neraz sa v Skolskej praxi stretdvame so situdciou,
ked' nerepektovanie individualnych potrieb Ziakov s SVVP alebo ucitefom nespravne
zvolené didaktické postupy robia z vyuCovania cudzieho jazyka pre tychto Ziakov
neprijemnu a ponizujucu skusenost, ktora ich kontinudlne utvrdzuje vtom, Ze su
,slabsi“, horsi aZe nikdy nebudd schopni dosiahnut to, ¢o ostatni Ziaci. Takéto

2 pozri zborniky a monografie BARTONOVA, M. (ed.). 2007. Specifické poruchy uceni v kontextu

vzdéldvacich oblasti RVP ZV. Brno: Paido. ISBN 978-80-7315-162-1; VITKOVA, M. et al. 2007. Vzdéldvani
Zdka se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami I. Brno: Paido. ISBN 978-80-7315-162-1; BARTONOVA, M. —
VITKOVA, M. et al. 2008. Vzdéldvani 76kt se specidinimi vzdéldvacimi potfebami II. Brno: MU. ISBN
978-80-210-4736-5; KLENKOVA, J. et al. 2008. Vzdéldvani Zdkii s narusenou komunikaéni schopnosti.
Brno: MU, 2008. ISBN 978-80-210-4708-2.
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neefektivne a Skodlivé vyucovanie ide vZdy na vrub uditela cudzieho jazyka a nezalezi
na tom, ¢i nebol dostatocne informovany o podstate zmienenych poruch alebo
nepresiel adekvatnou metodickou pripravou.

Uréitou vyhodou pri vyucovani cudzich jazykov u Ziakov s SVVP je to, Ze povinna
vyucba cudzich jazykov nasleduje po dvoch rokoch vyucby materinského jazyka,
vramci ktorej si Ziak uz osvojil mnozstvo kompenzaénych postupov, ktoré moze
nasledne s Uspechom vyu?it aj pri uéeni sa cudzieho jazyka. Je opat len na ucitelovi
cudzieho jazyka, aby sa skonkrétnymi kompenza¢nymi postupmi oboznamil
(s pomocou Specidlneho pedagdga) a umoznil ziakovi, aby ich mohol pri vyucovani
plne vyuZivat.

2. Prejavy poruch ucenia a pozornosti, ktoré su signifikantné pri vyucovani
cudzieho jazyka:

e neskorsi zaciatok produkcie reci;

e problémy s vyslovnostou niektorych hlasok;

e pomalsi rozvoj slovnej zasoby v materinskom i cudzom jazyku;

e problémy pri identifikovani rymujucich sa slov;

e (asté zameny pismen pri Citani a pisani;

e problémy pri uceni sa Cisiel, farieb, tvarov a nazvov dni v materinskom a cudzom
jazyku;

e extrémny nepokoj a nepozornost, znizena schopnost ststredenia v porovnani
s rovesnikmi.

3. Hlavné pristupy k cudzojazyénému vzdeldvaniu Ziakov s poruchami ucenia
a pozornosti
V minulosti bolo vytvorenych viacero pristupov a metéd na vyucovanie cudzich

jazykov pre Ziakov s poruchami ucenia a pozornosti. V sucasnosti medzi najcastejsSie

aplikované patria dva z nich:

a) fonologicky pristup (Orthonovej-Gillighamova multisenzoricka metéda), ktory
vznikol uz v 30. rokoch 20. storoCia a je zaloZeny na primarnom objasfiovani
fonemickej Struktiry pisaného jazyka. Ziaci sa ucia rozonavat vztahy medzi
pismenami a zvukmi ako aj zakonitosti toho, ako z nich vznikaju slova a zo slov
vety. Jazyk sa predstavuje ako ,skladacka zvukov”. Jednotlivé hlasky, ,zakladné
tehlicky jazyka“, sU zndzornované pomocou rdéznych vizudlnych, zvukovych,
kinetickych a taktilnych pomocok (potrebnd je minimalne 3-dimenzionalna
reprezentacia jazyka). Tento pristup bol velmi populdrny a dodnes sa vyuZiva
mnozstvo jeho variacii (Bartonova metdda, Slingerland, Hermanova metdda,
MTA: Multi-sensory Teaching Approach), WRS: Wilson Reading System a i.).
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Obr. 1 az 3: Ukazky pomdcok pre vyucovanie jazykov fonologickym pristupom
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% Dostupné na: http://lailahills.files.wordpress.com/2009/05/alphabet-poster.jpg
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b) komplexny pristup (fonologicky pristup je jeho sucastou), ktorého hlavnym
principom je stanovenie si realnych (dosiahnutelnych) vzdelavacich cielov,
redukcia uciva na zdkladnu udroven, spomalenie tempa sprostredkovavania

% Dostupné na http://www.angleton.isd.tenet.edu/angletonisd/classpages/sign_language.gif
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nového uciva, redukcia slovnej zdsoby, neustala (povzbudzujica) spatna vazba,
mnozstvo vizualnych, taktilnych a kinestetickych podnetov.

Ako sme uz uviedli v Uvode tejto Studie, nasa Skolska legislativa zabezpeduje, Ze

kazdy Ziak s SVVP ma pravo na individualny pristup, ktory bude re$pektovat jeho
schopnosti a zdravotny stav. Na druhej strane uplatinovanim prav integrovanych
Ziakov nemdzu byt obmedzované prava ostatnych (intaktnych) Ziakov v triede a préava
ucitela. Zladenie tychto dvoch poziadaviek preto vedie ucitelov k alternativnym
postupom pri organizovani vyuc¢ovania a ¢asto k vyuZivaniu postupov
diferencovaného vyucovania, ktoré im umozfiuju pracovat paralelne s dvoma alebo
viacerymi skupinami Ziakov s rozdielnymi potrebami a schopnost’amize. Hlavnymi
cielmi takejto diferencidcie je:

1.

zlepSenie podmienok pre cudzojazyéné vzdeldvanie Ziaka/Ziakov s poruchami
ucenia alebo pozornosti v triede;

zachovanie primeranej naroc¢nosti a atraktivnosti cudzojazyéného vzdelavania pre
intaktnych Zziakov.

VSeobecné metodické namety pre ucitelov cudzich jazykov v triedach
s individualne integrovanymi Zziakmi s poruchami ucenia alebo spravania

Za kazdych okolnosti hovori uditel jasne a zretelne. Nie velmi rychlo, ale stdle
prirodzene. Krovnakému postupu vedie aj intaktnych Ziakov ako prejav
ohladuplnosti a respektu k spoluZiakovi/spoluziakom.

Ucitel pouziva len vety a prikazy v kladnej forme (Urobte to takto.) Zaporna forma
prikazu uputa pozornost najma Ziakov s poruchami pozornosti prave na nezeland
¢innost. Napr. po prikaze Neotvarajte knihy! sa takyto ziak upriami len na
predstavu otvorenej knihy a napokon neodola. Preto je lepSie povedat: ,Nechajte
knihy zatvorené.”

Napisané instrukcie ucitel vidy precita aj nahlas, aby mal Ziak neustale
viaczmyslové podnety (zrakové aj sluchové).

Pred Ziakmi s poruchami uéenia a pozornosti nie je vhodné pouzivat instrukcie
obsahujuce idiomy a frazeologizmy. Ustalené slovné spojenia s prenesenym,
vyznamom su c¢asto nad ramec ich vnimania. Nie je nutné ich vystavovat
zbyto¢nému zahanbeniu z nepochopenia.

2

Y

PETLAK, E.: Diferenciacia vyucovania — Realita a moznosti. In: Petlak, E. akol.: Diferencidcia ako
prostriedok zefektivnenia pedagogickej ¢innosti v $kolskych zariadeniach. Nitra: UKF, 2005, s. 7-21.
ISBN 80-8050-900-X; PORUBSKA, G.: Pripravenost ucitefov na uplatfiovanie diferencovaného pristupu
vo vyucovacom procese. In: Petlak, E. — Juszcyk, S.: Diferencidcia vyucovania a suvislosti. Nitra: UKF,
s. 22. ISBN 80-8050-743-0.
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e Instrukcie je vhodné vydavat po jednom, nie viac inStrukcii naraz. Tento postup je
klfd¢ovy najma u Ziakov s poruchami pozornosti, ktori sa nedokazu sustredit na
viac veci naraz.

e Ucitel by si mal dohodnut so Ziakmi nendpadny signal, ktory pouZzijui, ak potrebuju
pomoc. Neprerusi sa tak aktivita intaktnych ziakov a Ziak s poruchou ucenia alebo
pozornosti nemusi opakovane upozorfiovat vsetkych na to, Ze nieomu
nerozumie.

e Ucitel Casto kontroluje poznamky Ziakov a poskytujeme im Castu spatna vazbu.

e Uditel si stanovi realistické poziadavky — na Ziaka s poruchou ucenia alebo
pozornosti, ale aj na seba.

e Je vhodné wylucit z triedy vSetky rusivé momenty (blikajdci nedn, hluk zvonka,
bzucivy zvuk klimatizacie, Skolského rozhlasu a pod.). Kazdy takyto podnet
odputava pozornost Ziakov od ucebnej ¢innosti.

e Rovnako si ucitel velmi dobre premysli pouZivanie gest, mimiky a inych
neverbalnych signalov, ktoré mézu putat neZelany zdujem Ziakov s poruchami
pozornosti.

e Ucitel by mal poukazovat hlavne na silné stranky Ziakov s poruchami ucenia
a pozornosti. Spomerime si: ma byt spojencom, nie stresorom. Nem4d zddérazfiovat
slabiny, ale upozorfiovat na to, ¢o Ziak dokazal napriek handikapu.

e Velmivhodné je, ak si Ziaci vedu portfélia alebo denniky o tom, ¢o dokazali, ¢o sa
naucili.

e Ucitel by mal explicitne pomahat Ziakom rozlisit dolezité od menej dolezitého
(,Najdolezitejsim bodom je...“), Na tabuli je vhodné poznamky podciarkovat,
zvyraznit farebne...

e U Ziakov s oboma typmi poruch ucitel uprednostiuje hovorend formu jazyka.
Rozvoj &itania a pisania obmedzujeme na uroveri zakladného uéiva.”’

e Pri vyuCovani slovnej zasoby by mali dominovat aktivity budované na nazornosti
a senzorickom zobrazeni. Prekladovd metdda, zaloZzend na priamom a rychlom
prechode z jedného jazykového kédu do druhého, nie je vhodna.

e Osvedcilo sa, ak ucitel pred hodinou poskytne Ziakom s niektorou poruchou
osnovu nového uciva alebo textu, ktoru si vopred prestuduje a s ktorou moze
individualne pracovat pocas vykladu. Pripravit mbZe aj nahravky textov alebo
prepisy nahravok.”®

%7 porov. JANIKOVA, V.: Vyuka néméiny u 24kd se specifickymi pottebami uéeni. In: Repka, R. — Adamcova,
L. (eds.): Teoretické vychodiskd a perspektivy vyucovania cudzich jazykov na réznych typoch Skél.
Bratislava: PF UK, 2004, s. 85-93. ISBN 80-89113-10-9.

2 TOTHOVA, M.: Vplyv diferencidcie na tvorivé vyuZovanie. In: Petldk, E. akol.: Diferencidcia ako
prostriedok zefektivnenia pedagogickej ¢innosti v Skolskych zariadeniach. Nitra: UKF, 2005, s. 73-88.
ISBN 80-8050-900-X.
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e V maximdlnej miere vyuZivame prostriedky multisenzorického ucenia
avyucovania (obrazky, piktogramy, ideogramy, zvukové nahravky, predmety,
pohybové vyucovanie, TPR, multimédia)®’.

e Utitel sa snai ¢o najviac vizualizovat. S. Hanu$ova*® napr. uvadza techniku ,Zivych
viet”, ked skupina Ziakov pred tabulou predstavuje jednotlivé slova vo vete.
Zmenou poradia Ziakov vizudlne demonstrujeme zmenu slovosledu, alebo
prichodom nového Ziaka do skupiny sa vizudlne znazorni potreba dodania
pomocného slovesa ,, do“ do otazky a podobne.

e U dysortografa ucitel nepoZzaduje pisanie diktatov, uprednostni iné typy aktivit,
napr. substituéné cvicenia.

e Ucitel zvazi vyuZitie alternativnych foriem testov a Uloh (Ustne alebo pocitacové
testovanie).

e Dovolime ziakom pracovat na pocitadi (rozvoj jemnej motoriky, prepisovanie
stimuluje vizudlnu a manualnu pamét, revidovanie je menej narocné, Ziakov
pripravavujeme na prakticky Zivot)™".

e Odporifa sa vyuzivat timové vyuCovanie alebo striedat vyucovanie
v homogénnych alebo zmieSanych skupindch. Posilfiuje sa tak socidlna interakcia
Ziakov s poruchami ucenia a pozornosti, ale aj Ziakov intaktn\'/ch32.

e U Ziakov s poruchami ucenia namiesto pisomnych Gloh uprednostriujeme aktivity,
pri ktorych je délezity vyznam, nie forma textu (napr. pojmové mapy).

Obr. 4: Priklad pojmovej mapy na tému Cas

*® VESELA, K. 2001. Multimédia vo vyugbe anglitiny. In: Zbornik vedeckych préc z MVD 2001. Nitra: SPU.
ISBN 80-7137-865-8.

** HANUSOVA, S.: Developing communicative competence in learners with specific learning difficulties. In:
Grenarova, R. — Vitkova, M. (eds.): Komunikativni pFistup v cizojazy¢éné vyuce u Zdka s SPU. Brno: MU,
2008, s. 59—68. ISBN 978-80-210-4782-2.

' HORVATHOVA, B. 2009. Stratégie rozvijania receptivnych zruénosti &tanie a pollvanie v e-learningu.
In: Media4u Magazine, 1(2009), s. 23-25. ISSN 1214-9187; HORVATHOVA, B. 2008. Uloha $tudenta ako
spolutvorcu e-learningového kurzu podla principov autonémneho uéenia. In: e-Learning 2008. Hradec
Kralové: Gaudeamus, s. 202—-209. ISBN 978-80-7041-143-8.

%2 STRANOVSKA, E. 2009. Mosty, prieniky a perspektivy efektivneho Studia I. Nitra: ASPA, s. 95. ISBN 978-
80-969641-4-7.
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Ucitel pravidelne zaraduje kratke rlaxacné cvicenia (najlepsie pohybové) na
uvolnenie napétia.

* Dostupné na http://techknowtools.files.wordpress.com/2009/04/mindmap_2.jpg
* Dostupné na http://www.onearth.org/files/onearth/images/gw_mindmap1.jpg
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Ucitel rovnomerne strieda aktivity zamerané na rbézne ucebné Styly Ziakov.
Osobitnd pozornost sa odporuca venovat aktivitAm vhodnym pre Ziakov
s dominantnym kinestetickym $tylom ugenia®”.

V heterogénnych triedach a zmieSanych skupindch sa uéitel nemoze spolahnut na
induktivne myslenie Ziakov. Uprednostni preto priame vysvetlenie.

Velmi doélezity je poriadok v triede. Neusporiadanost a neporiadok plodia
nervozitu alebo putaju nezelanu pozornost. Preto musi byt trieda vidy upratana
aucebné pomodcky stabilne usporiadané. Neodpori¢a sa casto menit
usporiadanie triedy alebo premiestriovat pomdcky z miesta na miesto, aby sa
nerozptylovala pozornost Ziakov. NavySe, u niektorych deti s pozornosti
nemennost prostredia zabezpeluje pocit bezpeéia azmena naopak znamena
ohrozenie.

U Ziakov so Specifickymi ucebnymi potrebami sa vo vsSeobecnosti potvrdzuje
vhodnost aplikovania integrovanych pristupoov k vyucovaniu cudzich jazykov
(integrovanie vyucovania cudzieho jazyka ainych predmetov prostrednictvom
metodiky CLIL* alebo vyutovanie cudzieho jazyka pomocou réznych umeleckych
foriem — kratke literarne texty37, piesne, hudobné skladby, vytvarné diela a pod.).
Spojenie cudzieho jazyka sinym obsahom odvadza pozornost Ziakov od
samotného cudzieho jazyka, Ziaci sa zameriavaju na novy obsah a odburava sa
stres a obavy z komunikacie v cudzom jazyku.

Obr. 6: Priklad odporucaného usporiadania triedy pre lepSie udrziavanie poriadku

% porov. HANUSOVA, S.: Ugebni styly a strategie ve vyuce ciziho jazyka u zaka se specifickymi poruchami

uceni. Komensky, 2008, 23. ISSN 0323-0449.

3% POKRIVCAKOVA, S. a kol. 2008. CLIL, plurilingvizmus a bilingvéine vzdeldvanie. Nitra: ASPA, 2. doplnené

a prepracované vydanie. 70 s. ISBN 978-80-969641-2-3.

7 ZEMBEROVA, 1. 2008. Teaching Language through Literature in the Young Learners’ Classroom. In:

Pokrivéakova, S. a kol.: Inovdcie a trendy vo vyucovani cudzich jazykov u Ziakov mladsieho skolského
veku. Nitra: UKF, s. 139—-159. ISBN 978-80-8094-417-9
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Obr. 7: Priklad odporuc¢aného usporiadania Citatel'ského kutika pre lepsie udrziavanie
poriadku

Zaver

Sucasna pedagogicka prax ukazuje, Ze otdzkam vzdelavania Ziakov so $pecidlnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami je potrebné venovat zvy$enu pozornost, ato
nielen z pohladu $pecidlnej pedagogiky a psycholégie. Nové ulohy a perspektivy sa
otvaraju najma pre jednotlivé odborové didaktiky, ktorych dlohou je pripravit
ucitelov vsetkych akademickych predmetov na Specifické problémy spojené
sindividudlnou integraciou tychto Ziakov do edukacnych procesov v triedach
s intaktnymi Ziakmi. PretoZe len dostatoCne informovany a metodicky pripraveny
ucitel je schopny zabezpecit efektivne vzdeldvanie, ako aj emociondlne a socialne
obohacujucu kooperaciu integrovanych a intaktnych Ziakov, ktora je prinosom pre
obe skupiny Ziakov.
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JAZYKOVE NADANIE A JEHO PEDAGOGICKO-PSYCHO-SOCIALNY ASPEKT

Jana Duchovicova

Pre pedagdga je velmi dolezité pochopit dieta ako autondmnu osobnost, nie ako
objekt manipuldcie. Osobnost je rozvijajuca sa, nie hotova ludska bytost, ktorej
moznosti je potrebné aktualizovat, rozvijat, lebo inak nebude schopna vyuzivat ich
v plnej miere a nasmerovat ju k postupnému prevzatiu rozvoja do vlastnych rdk
(k sebavychove). Osobnostou sa ¢lovek nerodi, ale stdva sa riou prostrednictvom
ucenia sa vrealnych Zivotnych situaciach, v socidlnych rolach, i vo vzajomnych
vztahoch s inymi fudmi. Ziaden jednotlivec nie je dokonaly, no viak kazdy jeden z nas
je neopakovatelny a jedinecny.

1. Struktura osobnosti, schopnosti a nadanie

Skdmanie individuality a osobnosti ¢loveka je vyznamnym fenoménom uz mnohé
tisicrocia. Napriek tomu, Ze mu bolo venovanych vela vyskumov, jeho znaky, uroven,
Struktura, dynamika a vztahy nie st preskimand uplne. Najvaésiu nejednoznacnost
v nazoroch vyskumnikov si mézeme vSimnut prave v oblasti Struktury osobnosti a jej
determinantov, prejavujucich sa v kazdodennom badatefnom ivnitornom Zivote.
Nasu pozornost v najvac¢sej miere venujeme problematike schopnosti a moznosti ich
vplyvu na socialny Zivot Ziaka.

Ak sa stotoZnime s chdpanim osobnosti ako systému regulujiceho vztahy ¢lovek —
svet,”® mozeme na osobnost nazerat ako na organicky celok, ktorého podstata
spoliva vo vztahoch k inym a k sebe. Rozvoj osobnosti sa uskutolruje
prostrednictvom saturacie (uspokojenia) jej potrieb, podporou sebavychovy
a sebazdokonalovania, vedenia k zodpovednému projektovaniu vlastnej Zivotnej
drahy, vytvaranim bohatého spektra zdujmov, rozvijanim kompetencii ucit sa,
zamyilat sa nad sebou samym, rozhodovat sa pre hodnotné ciele®. Zdravéa osobnost
je vysledkom predchdadzajuceho vyvinového procesu ovplyvneného vnutornymi
avonkajsimi  determinantmi, pripravena na nasledujice sebautvaranie
a sebazdokonalovanie®. Urovef osobnosti vyjadruje mieru dokonalosti vzhfadom na
externé kritérid alebo vzhladom na seba samého v Case. RozliSuje sa podla réznych
kritérii (Skolsky prospech, skére v inteligencnom teste, miera emocionalnej zrelosti,
atd.). Vyznamnym externym kritériom pre nas vyskum bude Uroven jazykovych
schopnosti. Rozlicné miery, kritéria hodnotenia zachytdvaju rozne stupne

38 ZELINA, M. 2004. Tedrie vychovy alebo hiadanie dobra. Bratislava: SPN, s.16. ISBN 80-10-00456-1

% |n: PRUCHA, J. — WALTEROVA, E. — MARES, J. 2003. Pedagogicky slovnik. Praha: Portal, , s. 141. ISBN 80-
7367-416-5.

* ZELINA, M., op. cit., 5. 17.
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generalizicie a podstatnosti vo vztahu k Strukturdlnym charakteristikdm osobnosti.
Ako vidiet z uvedeného, nie je mozné eliminovat pozornost iba na fudské schopnosti
v konkrétnosti na nadanie bez SirSieho socidlneho kontextu a moZnosti jeho
stimulacie prostrednictvom socialneho prostredia. Struktira osobnosti je tvorena jej
subsystémami, ktoré predstavuju autoregulacny systém pozostdvajuci z motivacie,
schopnosti, charakteru (¢ft) a temperamentu ale nie je mozné sa nan podla nasho
nazoru pozerat izolovane. Ak chceme ovplyviiovat schopnosti nejde to bez motivacie
aak chceme cloveka motivovat nie je to moZné bez reSpektovania jeho C¢it
a temperamentu. Ide teda o nekonciaci uzatvoreny kruh. Akakolvek intervencia
ovplyvni osobnost ako celok a jej vysledna reakcia je zavisla od osobnosti ako celku.
Motivacia predstavuje podla. J. Capa* sdhrn hybnych momentov v osobnosti
a v Cinnosti: suhrn toho, ¢o Cloveka pobdda aby nieco robil, nejako sa prejavoval
a zaroven nieco, ¢o mu v tom zabranuje. Kazdé konanie osobnosti ma svoj motiv —
odpoved na otazku preco jedinec kond. Zakladnym znakom motivacie je
zameranost/smerovost osobnosti. Motivacia zahffia potreby, zdujmy, postoje,
hodnoty, hodnotovu orientaciou a aspiracie. Vo vSeobecnosti plati, Ze rovnaku
motivaciu moéZeme vyjadrit rézne, prostrednictvom uvedenych pojmov. Napriklad
dieta ma zaujem o cudzie jazyky, ma k predmetu Anglicky jazyk v $kole kladny postoj,
ma& k nemu pozitivny emociondlny vztah, ma ho rado. Potreby poznévania vedu dieta
k tomu, aby sa angli¢tine neustale venovalo, ucilo sa ju, dopifialo si slovnd zasobu.
Cielom dietata je dobre predmet ovladat, dorozumiet sa prostrednictvom neho
v zahrani¢i, Citat anglické texty, prijimat informacie vtomto jazyku, zaoberat sa
kultdrou krajin, ktoré jazyk pouzivaju a pripadne pokracovat v jeho dalSom studiu na
odbornej alebo vysokej skole, a tym dosiahnut kvalifikaciu v odbore, ¢o pren
predstavuje vysoki hodnotu. Crty, temperament acharakter predstavuju
v hovorovej re¢i povahové vlastnosti osobnosti. Crty nevyjadruji kvalitu vykonu ako
schopnosti, ani nezdévodniuju pric¢inu konania ako motivy, ale vyjadruju sposob akym
Clovek realizuje ¢innost (vytrvalo, pomaly, bojazlivo, lahostajne alebo pokojne,
rozvaine, zodpovedne a pod.). Crty su v priebehu Zivota relativne stale, niektoré su
ovplyvnené vrodenymi predpokladmi, iné sa rozvijaju vplyvom ucenia. Vlastnosti
osobnosti sa mozu prekryvat, kvalitativne zafarbovat, predstavuju vSeobecnu ¢rtu
a zéroven vidy vlastnost jednotlivca, ktorou sa odlisSuje od inych osobnosti.
Dynamika osobnosti predstavuje procesy zmien aje zaloZend na regulativnej
koncepcii osobnosti. Dynamika zahfna vsetky deje, aktivity opakovane prebiehajuce
vo vzajomnom vztahu cloveka s okolim. Ich vyskyt sa viaze na bezprostredne
pritomné podmienky a vysledkom je zmena vztahu osobnosti s okolitym svetom.
Vdaka schopnostiam a tvorivosti mdze osobnost dosahovat réznu Uroven vykonu.
Schopnosti predstavuju vSeobecné a trvalé vlastnosti osobnosti ¢loveka, prejavujuce

** CAP, J. — MARES, J. 2002. Psychologie pro ucitele. Praha: Portal, s. 145. ISBN 80-7178-463-X.
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sa v mnoistve a kvalite vykonu. Cim vy$Sie st schopnosti, tym vy$Siu produktivitu
¢innosti, samostatnost a tvorivost umoZiuju. Schopnosti sa prejavuji najma:
v rychlosti osvojovania (vedomosti, vykonov), v rychlosti a kvalite riesenia uloh,
v narocnosti a zloZitosti rieSenych uloh, v produktivite Cinnosti, v samostatnosti
a tvorivosti postupu. V Psychologickom slovniku (2000) sa pojem schopnosti definuje
ako subor predpokladov potrebnych k Uspesnému vykondvaniu urcitej Cinnosti,
zrucnosti vyvijajucich sa na zdklade vi6h pomocou ucéenia. Schopnosti su rozlozené
v populacii rovhomerne, tzn. najviac jednotlivcov mda drovern schopnosti v pdsme
priemeru (dosahuje priemerné vykony), priblizne rovnaké percento populacie
v pasme podpriemeru a nadpriemeru a priblizne 3 percenta populacie disponuje
s Uroviiou schopnosti vyrazne nadpriemernou a vyrazne podpriemernou.

Termin schopnost, povazuje S. Svec® za vlastnost, ktord mdzeme pripisat nielen
[udskému individuu, ale mézeme ju povazovat za najvieobecnejSiu charakteristiku
0s6b a veci. Ludské schopnosti vymedzuje ako predpokladové vlastnosti socidlnych
individualit byt, ateda poznavat, hodnotit, konat, dorozumievat sa a porozumiet.
Rozdeluje ich v prvostupnovom triedeni na zdedené, vrodené a naucené. Na druhom
bipolarnom stupni v kontinuu vSeobecnosti a Specifickosti vymedzil 3 dimenzie
schopnosti, ktoré su navzdjom prepojené a z pedagogického hladiska tvoria Strukturu
ludskych schopnosti. A-dimenzia pozostava z 3 cinnostnych domén, ktoré su
rozvijané vzdeldvacou, vychovnou avycvikovou edukaciou, mimovyucbovou
edukdciou asebaucenim. Ide o schopnosti intelektovo — kognitivne (rozumovo —
poznavacie), socioafektivne — psychosocidlne (osvojuju sa zvnutorfiovanim socialnych
ocakdvani) a senzoricko — motorické (zmyslovo — pohybové). B -dimenzia zahfiia
mnohorakost domén sociokultirnych obsahov schopnosti — tyka sa cielového
projektovania edukacného procesu, vktorom sa schopnosti rozvijaju. Su
reprezentované predmetmi vseobecného aodborného vzdelavania (jazykové,
zdravotné, Sportové, umelecké, nadboZenské, filozofické, vedecké, technické,
ekonomické, politické, pravne, mravné, edukacné). Sociokultirny obsah schopnosti
sa vztahuje na cielové programy Skolskych i mimoskolskych kurzov, odborov a sirsich
oblasti. Podiel obsahovych oblasti je rozdielny vo vSetkych fazach primarneho,
sekundarneho iterciarneho vzdeldvania. Z hladiska vSeobecnosti a Specifickosti
delime schopnosti podla sociokultirneho obsahu na Sest stupriov, ako blizsie
znazornuje obrazok 1 C — dimenzia predstavuje nizku, strednu, a vysokd mieru kvality
fungovania a rozvoja schopnosti v ontogenéze v norme alebo v patoldgii.

V priebehu Zivota postupne rastie schopnost Uspe$sného obsiahnutia stéle
zlozitejsich vztahov aschopnost pouZitia stratégii ainych informacii pri rieseni

2 3VEC, $. 2003. Zaklad kompozitnej spdsobilosti — spdsobnost alebo dovednost? In: Svec, S. a kol.:
Pojmoslovné spory a ich definicné riesenia vo vychovovede. Bratislava: STIMUL, 2003, s. 13, ISBN 80-
88982-73-1.
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problémov sa stava pruznejsia. Ludia su postupne schopni nadobudnut vhlad do seba
samého asveta okolo seba, ziskat vacsiu mudrost. Vedci sa snaZzia pochopit
kognitivny vyvin na zaklade skiimania spracovavania informacii, teda ako realizuju
zakédovanie, dekddovanie, prenos, kombinovanie, uchovavanie, vybavovanie
informacii. Vo vyvine deti neustdle zdokonaluju pouZivanie metapamatovych
a metakognitivnych schopnosti, porozumenie kognitivnym procesom a ich rieSenie.

Obr. 1: Sociokultirne domény schopnosti **

Sociokultirne domény schopnosti
Kontinuum
generickosti / \
—sférové  politické  hospodarske  kultirne ...
—odvetvové umlecké _vedecké edukacné

—odborové iterérne/h,d\%w

—pododborové volkaine symfonické rézia inétrurlnentélne skladba

hra na

—Specializatné slagikovy nastroj ... ... dychovy nastroj

—subSpecializa¢né ///b / \ \\

<7 .77 basa viola husle >. .

Kognitivny vyvoj je zavisly od zrenia Struktur nervovej ststavy. Po narodeni sa
z mozgovych oblasti najrychlejsie vyvija zmyslova a motoricka kéra, az neskor oblasti
vztahujice sa krieSeniu problémov, usudzovaniu, paméti ajazykovému vyvinu.
Taktiez fyziologické zmeny v Celovych lalokoch su paralelné s kognitivnym vyvinom
a s spojené so schopnostou ¢itat. Pocas prvych dvoch rokov po narodeni dochadza
k intenzivnemu ndrastu mnoZstva spojov v neuronalnej sieti mozgu. Nevytvaraju sa
sice nové nervové bunky, ale rastt dendrické a axondlne spoje medzi neurénmi. Plati
tu pravidlo vyuZivaj alebo strat, pretoZe nepotrebné bunky si s ostatnymi bunkami
spojenia nevytvdraju, atym odumieraju, rovnako spojenia, ktoré sa nepouZivaju
postupne ochabuju. Po prvych rokoch sa neuronalny rast vyrazne spomaluje.
Priblizne 90 % neuronalneho rastu konci okolo Siesteho roku Zivota, kedy vrcholi aj
rozhodujuce obdobie pre ziskanie jazykovych schopnosti. Poznanie kognitivnheho
vyvinu v znacnej miere ovplyvnili i poznatky o Specializacii mozgovych hemisfér®.

43 . .
ibid., s. 15.

* blizsie DUCHOVICOVA, J. 2007. Aspekty diferencidcie v edukdcii nadanych Ziakov. Nitra: UKF, s. 66. ISBN
978-80-8094-099-7.
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Vseobecnd rozumova schopnost sa nazyva inteligencia a predstavuje globalnu
schopnost jedinca Ucelne konat, racionalne mysliet a Gc¢inne sa vyrovnavat so svojim
prostredim. Prelomom pri skimani inteligencie bola faktorovd analyza — statisticka
metdda na spracovanie vyskumnych udajov, Ch. Spearmana a tvrdenie, Ze jedinci
maju rézne vysoky vSeobecny inteligencny faktor (g)- urcita forma mentélnej energie
a mnozstvo Specidlnych faktorov (s) — Specifickych pre jednotlivé schopnosti.
Predpokladal, Ze inteligencia je kombinaciou jednotlivych schopnosti, ale tento
pojem nepouZzival. Odlisny pohlad od Ch. Spermana nastolil L. Thurstone. Domnieval
sa, Ze inteligencia sa skladd zcelého mnozstva primarnych schopnosti, pricom
vymedzil 7 faktorov ako primarne mentalne schopnosti (odhaluju ich inteligencné
testy): faktor verbdlneho porozumenia, slovnej plynulosti, poctovy, priestorovy,
pamatovy faktor, faktor percepinej rychlosti, afaktor induktivneho usudzovania.
Dlhodobé studium inteligencie viedlo R. Sternberga45 k zaveru, Ze klucovymi
komponentmi v modeli inteligencie su schopnost ucit sa a tazit zo skdsenosti,
schopnost pouZivat metakognitivne procesy skvalitiiujice ucenie, schopnost
prispbsobit sa podmienkam, schopnost motivovat sam seba na efektivne rieSenie
ulohy. Zistilo sa, Ze inteligencné testy su relativne efektivne pri prvych dvoch
faktoroch, ale pri dalSich dvoch su nepreukdzatelné, preto sa inteligencné testy mozu
pouZit pri predikcii $kolského vykonu, ale menej pri predikcii osobného vykonu mimo
akademicky svet vrealnom Zivote asvete. Kzakladnym determinantom urovne
inteligencie patri mozog, pretoze intelektovd schopnost sa rozvija na podklade
zdedeného systému vI6h a anatomicko-fyziologického zékladu, zakédovaného
v prislusnej mozgovej kapacite. Viaceri odbornici sa zhoduju, Ze ¢lovek nevyuZiva celu
kapacitu mozgu, pracuje priblizne na 25 %, hoci z neurologického hladiska jeho
maximalnu kapacitu uZz zvySovat moiné nie je, podobne ako rychlost prenosu
signalov. Pri vaéSom mozgu by prenosové cesty boli dlhsie, ¢o by sa zdkonite na
fungovani mozgu prejavilo. Na zdklade neurologicko-psychologickych poznatkov sa
inteligencia definuje ako ,schopnost nechat uréitou rychlostou v uréitom okruhu
prebehndt v mozgu Struktdry avzory myslenia. Z toho vyplyva, Ze ¢im rychlejsie
procesy prebiehaju, tym je &lovek inteligentnejii“*®. Z hladiska vplyvov dedi¢nosti
rozdelil R. B. Cattel*” inteligenciu na fluidnu a kry3talizovand, pri¢om prva spominana
je vyrazne ovplyvnena dedi¢nostou a predstavuje schopnost vnimat vztahy nezavisle
od predchdadzajucej Specifickej praxe alebo Skolského vzdelania. Inak povedané:
predstavuje potencidlnu schopnost ucit sa a riesit problémy. Vrcholi v 20.-23. roku
Zivota a postupne sa znizuje. Krystalizovana inteligencia suvisi so skisenostou ¢loveka
azvySuje sa az do tridsiatky. Zavisi od UspeSnosti vslovnych analégiach, od

> STERNBERG, R. J. 2002. Kognitivna psycholdgia. Praha: Portal, ISBN 80-7178-376-5.

“® In LAZNIBATOVA, J. 2001. Nadané dieta, jeho vyvin, vzdeldvanie a podporovanie. Bratislava: IRIS, s. 23.
ISBN 80-88778-32-8.

47 CATTEL, R. B. 1971. Their structure, growth and action. New York: Houghton Mifflin.
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vSeobecnej informovanosti, od Urovne slovnej zdsoby a ¢asto sa zvySuje v sulade
s profesijnym rozvojom ¢loveka. Jej uchovanie je podmienené dlhodobou pamatou.
Vyskumy realizované v oblasti vekovych Specifik vyvinu intelektovych schopnosti sa
nezhoduju, no prevlada nazor, ze uroven fluidnej inteligencie sa vekom postupne
znizuje, ¢o dokazuje postupné znizovanie efektivnosti vykonov pri rieSeni problémov,
hoci uvadzané su i konStatovania, Ze kognitivny tréning u starych fudi tieto vysledky
zvysuje a k intelektudalnemu poklesu nedochadza vobec. Ide o celkové skreslenie,
kedy patologické neurofyzické zmeny sposobené starnutim, mézu mat negativny
dopad na droven paméti a rieSenie problémov. Tiez sa zistilo, Ze mladsie generacie
z nezndmych doévodov preukazuju lepsie kognitivne schopnosti v porovnani so
starSimi generdciami. R. J. Sternberg48 uvadza ako pric¢inu tohto fenoménu vplyv
Skoly, vyssie vzdelanie rodicov, lepSiu Uroven vyZivy, mensi vplyv detskych ochoreni
znizujucim sa poctom deti v dnesnych rodinach v porovnani s minulymi generaciami.
Pre pedagdgov je podstatnou tedria determinovanosti vzdelavania, ktorej autorom je
B. Bernstein (1961). Podla tejto tedrie vzdeldvacia Uspesnost Ziaka zavisi od toho,
v akom sociokultirnom prostredi rodiny vyrastal a aky jazykovy kod si tam osvojil.
Jazykové kody rozdelil do dvoch kategérii: Kod obmedzeny, ktorym disponuju deti
nekvalifikovanych alebo polokvalifikovanych rodicov z nizSej socialnej vrstvy a kod
rozvinuty — komplikovany, prepracovany. Deti z nizSej socidlnej vrstvy si osvoja len
nasledovnych bodov: jazyk averbalna komunikacia je hlavnym prostriedkom
socializacie dietata; ak ziak nepouziva rozvinuty kéd, neznamena to, Ze si ho nevie za
uréitych podmienok osvojit, ale znamend to, Ze v priebehu svojej kognitivnej
socializacie sa s rozvinutym kddom nestretol. Zaviedol pojem jazykové kompetencie
v lingvistickom zmysle, ¢o predstavuje poznanie elementov jazyka a gramatickych
pravidiel.

Celd podstata intelektového nadania sa odvija od chapania inteligencie
arozlisenia jej druhov. Inteligencia ma mnoho podéb. Uz vroku 1914 upozornil
predstavitel behaviordlnej psycholdgie E.L. Thornike na skutoénost, Ze poznavacie
aktivity maju niekolko spoloénych elementov, ktoré mozno rozdelit do troch skupin
(druhov) inteligencie: Abstraktna inteligencia predstavuje schopnost pracovat so
symbolmi a pouzivat ich. MézZe byt verbalna alebo neverbalna. Praktickainteligencia
je zruénost, schopnost manipulovat svecami asocidlna inteligencia je schopnost
,manipulovat” s ludmi.

V dvadsiatom storo¢i sa postupne sformovalo niekolko teoretickych smerov
zameriavajlcich sa na rézne aspekty inteligencie. I. Rusel* ich rozdelil do Ziestich
skupin. Ide o: faktorové koncepcie, kognitivne tedrie inteligencie, biologicko-

“*® STERNBERG, R. J., op. cit., 5. 496.
49 RUSEL,l. 2004. Inteligencia a myslenie. Bratislava: IKAR v ed. Pegas, s. 199. ISBN 80-551-0766-1.
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fyziologické tedrie inteligencie, systémové koncepcie a vyvinové tedrie inteligencie.
Kognitivne tedrie zohravaju vyznamnu ulohu v sucasnom teoretickom poznavani.
Vychadzaju z predpokladu, Ze inteligencia ma Gzky vztah s psychickymi zobrazeniami
informacii a procesov, ktoré mézu v ramci tychto zobrazeni prebiehat. O komplexné
stadium inteligencie sa usilovali mnohi predstavitelia systémového pristupu.
K najzndmejSim predstavitelom patri H. Gardner ajeho Tedria mnohondsobnej
inteligencie, D. N. Perkins s Teériou pravej inteligencie, R. J. Sternberg a Triarchickd
tedria inteligencie. H. Gardner™ odportéa chéapat rdzne inteligencie ako subory
,know-how", t.j. vSeobecnlu znalost postupov, rieseni urcitej problematiky.
Samostatnd inteligencia musi obsahovat subor schopnosti riesit problémy a musi
preto ¢loveku umoznit vyrieSenie skutocnych problémov a tazkosti. Musi obsahovat
potencidl pre odhalovanie novych problémov. Svoju tedriu nazval Tedriou
mnohondasobnych (rozmanitych) inteligencii. Ked' vychddzame z uvedeného, kazdy
druh inteligencie predstavuje samostatny systém inteligencie. Ide o nasledovné
druhy: Jazykova inteligencia — pouziva sa pri ¢itani knih, pisani vedeckych préc,
umeleckych textov, chapani obsahu hovorenych pojmov. Su to recové schopnosti;
Logicko-matematicka inteligencia zahffia logické pristupy krieSeniu problémov,
orientaciu vo svete predmetov, Cisel; Priestorova inteligencia predstavuje schopnosti
vnimania priestoru, vizualnej stranky sveta, schopnost imaginacie, pouziva sa pri
presune z miesta na miesto, ¢itani mapy, ukladani batoziny do kufra a pod; Hudobna
inteligencia je citlivost na zvuky okolia, vnimanie melddie, rytmu, ténov, reprodukcia
ténov, spev; Telesno-pohybova inteligencia je schopnost pouzivat telo na
sebavyjadrenie, zru¢nost na manipuldciu s predmetmi; Personalna inteligencia ma
dve dimenzie: a) interpersondlna — schopnost pre pochopenie medziludskych
vztahov, pochopenie pocitov a motivdacie druhych fudi a b) intrapersondlna —
schopnost porozumiet vlastnym pocitom, vlastnému ja. Je zékladom pochopenia kto
sme, ¢o nas motivuje, ako sa menime vo vztahu k existujucim obmedzeniam svojich
schopnosti a zdujmov. H. Gardner tiez upozornil na vyznam praktickej Skolskej
inteligencie. Mysli tym skutocnost, Ze je nevyhnutné, aby kazdy Ziak mal najskor
poznatky o sebe a o Skole, pretize su nevyhnutné k ziskaniu znalosti o ucive. Musi sa
naucit ako sa ucit, ziskat schopnost autoregulacie ucenia. K pbévodnym Siestim
druhom neskor pridal este prirodovednu inteligenciu predstavujicu schopnost
rozliSovat uréité Struktury v prirode.

Sucasnd realita avysledky vyskumov naznacuju, Ze to, ¢o robi zjedinca
racionalnejSieho c¢loveka, su dispozicie k aktivnemu, otvorenému mysleniu. Ak ma
vyucovanie prispiet k rozvoju mudrosti zZiaka, ¢i uz nadaného alebo beZného, musi
zékonite podporovat myslenie (otvorené, tvorivé) a neorientovat sa vyhradne na
poznanie a vedomosti, ako je tomu casto v nasich skolach. Aj beznd prax nas denne

> GARDNER, H. 1999. Dimenze mysleni. Teorie rozmanitych inteligenci. Praha: Portal. ISBN 80-7178-279-
3.
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presviedCa, Ze byt vzdelany alebo inteligentny esSte neznamend byt mudry. Ak
poznatky v tejto oblasti zhrnieme, tak pomer vysokoextrovertnych a introvertnych
ludi v skupinach vsetkych drovni inteligencie je velmi podobny. Osobnost ale vyrazne
ovplyviluje sprdvanie, ato umoznuje mudrym fudom, aby boli ,hlapi“.
V kazdodennom Zivote mozZe Cclovek obcas potlacit vysokd Udroven svojich
kognitivnych schopnosti a spravat sa tak, Ze to vedie k negativnym dosledkom.
Mdudrost tkvie prave v individudlnych rozdieloch schopnosti prisposobovat sa, teda
v maladaptivnom sprdvani. Ani najvysSia inteligencia sama osebe nezarudi
individualnu spokojnost a nezabrani maladaptivnemu — hlipemu spravaniu.

Pojem nadanie oznacuje vysoku udroven inteligencie, ktora je vysledkom
pokrocCilej a akcelerovanej integracie funkcii vramci mozgu. Tato pokrocild
a akcelerovana funkcia moze byt vyjadrena navonok schopnostami, ktoré sa prejavia
v kognitivnej oblasti, v pozndvani, chapani, mysleni, v akademickej UspeSnosti
a kreativite, vodcovstve alebo vo vizudlnom a reprodukénom umeni>’. Uroven
a Struktura schopnosti je podmienena dedicne, ale v priebehu Zivota je vychovne
ovplyvnitelna, ¢o podmienuje Uspesnd cinnost jedinca v urditej oblasti a ¢o ho
odliSuje od inych jedincov, ktori tito ¢innost vykonavaju v tych istych podmienkach,
ale s mensimi Uspechmi. Velkd vacsina odbornikov odliSuje nadanych od
talentovanych. Za talentovanych sa spravidla povazuju ti jedinci, ktorych nadanie nie
je akademické a vacSinou nemusi suvisiet svysokou Uroviiou intelektovych
schopnosti. Preukazuju svoje vysoko S$pecifické schopnosti najma v oblasti
hudobného, vytvarného, tanecného umenia ¢i Sportu. Talent tiez chapeme ako
vysoku Uroven rozvoja najma Specidlnych schopnosti, k realizacii ktorého sa pripaja aj
originalita a tvorivost. V literatlre sa stretdvame s viacerymi schémami zakladnych
dynamickych charakteristik. U nas je znama schéma profilu osobnostnych
kompetencii, ktora prihliada na poznatky o emocionalnej inteligencii a socialnych
kompetenciidch. Zahiffia nasledovné jednotky osobnosti: intrapersonalne (sebadcta,
sebadbvera), interpersondlne (asertivita, sposobilost navodit interpersonalny
komfort), kariérne kompetencie (akcieschopnost, rozhodovanie, ¢asovy manazment,
orientacia na komunikdciu slfudmi, etika povolania), osobni pohodu (zvlddanie
stresu, telesnd pohoda), osobny komunikaény Styl, spdsobilost zuZitkovat povahu
interpersonalnej situacie (asertivita, agresivita, hostilita) a osobna orientacia na
zmenu®. Osobnost teda nie nemenitelny stav alebo dosiahnuty stupen vyvinu, ale
systém, ktory sa neustale rozvija a utvara na zaklade determinantov svojich ¢inov.

Jednou z prvych najkomplexnejsich definicii nadania, zvlast z hladiska pedagogiky,
je definicia S. Marlanda. Nadané atalentované deti su tie deti, ktoré su

> CLARK, B. 1992. Growing Up Gifted. New York: Macmillan Publishing Company, s.8. ISBN 0-02-322680-
3.

> In SMEKAL, V. 2004. Pozvdni do psychologie osobnosti. Clovék v zdcadle védomi a jedndni. Brno:
Barrister&Principal, s. 453. ISBN 80-86598-65-9.
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identifikované kvalifikovanymi profesionalmi, a ktoré si vzhladom na vynimocny
potencial schopné vysokych vykonov. Tieto deti potrebuju na realizaciu svojho
prinosu pre spolocnost vzdeldvaci program aservis, ktory beine neposkytuju
regularne §ko|y53. Autor naznacil i sposoby realizacie diagnostiky a oblasti, v ktorych
méze dieta vynikat (vSeobecné intelektové schopnosti, 3pecifické akademické
schopnosti, tvorivé alebo produktivhe myslenie, vodcovské schopnosti, umelecké
schopnosti, psychomotorické schopnosti). Nadané deti zaradil do skupiny deti so
$pecialnymi vychovnymi a vzdeldvacimi potrebami, ktorym treba pripravit adekvatne
podmienky pre rozvoj potencidlu. Vplyvom Marlandovej definicie bola v USA
vyslovena jednoznacnd poZiadavka Specialnej pripravy ucitelov, ktori budi musiet
nevyhnutne uplatfiovat na rozvoj nadania a talentu 3pecidlne formy, metddy
a postupy vzdeldvania. ,Nadanie je asynchrénny vyvin, vktorom sa predcasne
rozvinuté kognitivne schopnosti velkej intenzity kombinuju a vytvaraju vnutorné
skdsenosti a vedomie kvalitativne odli¥né od normy. Cim je intelektudlna drove
vy$Sia, tym je vacsSia asynchronnost. Takato jedinecCnost ich robi zranitelnejsimi,
a preto si vyZaduje zmeny v pristupe ucitelov, rodicov, psycholégov a odbornikov
s ciefom ich rozvijat.” Takyto pristup k definovaniu zvolila M. J. Morelockova®*. Na
rozdiel od ostatnych zdoraznuje neodkladnu potrebu diferencovanych postupov
nielen v oblasti vzdeldvania, ale aj vrodiCovskej a poradenskej starostlivosti.
L. H¥ibkova®> zdbraznuje pri vymedzovani pojmu nadanie performacni Uroven
vykonov, pri¢om v tejto skupine odporuca pouzivat pojem vyber nadanych, na rozdiel
od identifikacie, ktora je relevantnd pre potencidlne nadané deti, teda deti, ktoré
eSte Ziadne nadpriemerné vykony nepodali. V tomto smere chape nadanie ako
,stabilnu ¢rtu osobnosti alebo ako jej atribut k poriatiu nadania, ako vysledku vztahu
medzi spolo¢ensky a kultirne definovanymi moznostami ¢&innosti a osobnostnym
potencialom k vykonavaniu tychto ¢innosti“.

Druhy nadania sa diferencuju podla druhov ludskych c¢innosti. ROzni autori
vymenuvaju rézne druhy nadania. V. Dotkal®® uvadza styri velké skupiny, v rdmci
ktorych rozozndva uzsie vymedzené konkrétne druhy nadania. K vymedzeniu druhov
nadania pristupuje autor z hladiska klasifikacie ¢innosti. Ide o nadanie pohybové,
umelecké, intelektové a praktické. Z kazdej skupiny sa dalej vyclenuju konkrétne
oblasti, vktorych mobéie jedinec dosahovat vynikajuce vysledky a podavat
nadpriemerné vykony. Jednotlivé druhy nadania mézu navzajom suvisiet, pretoze pre
podavanie vykonov v uréitych oblastiach je potrebné uplatnit rézne druhy nadania.
Naznacuju to prerusované diagonalne spoje. Schéma nebude nikdy vycerpavajlca,

> In DAVIS, G. — RIMM, S. 1998. Education of the gifted and talented. (4th ed.) Needham Heights, MA:
Allyn& Bacon. ISBN 0205388507.

** MORELOCK, M. J. 1992. Giftedness: The view from within. In Understanding our gifted, 4, s. 11-15.

> HRIBKOVA, L. 1995. Psychologicka problematika talentu a nadani. Praha: UK, s. 1-11.

56 DOCKAL, V. 1987. Psycholdgia nadania. Bratislava: SPN, s. 42.
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pretoZe stdle vznikaju nové druhy cinnosti azaradenie niektorych druhov nie je
jednoznac¢né. Jednotlivé diagondly su len ukazkou moZnych vztahov medzi
jednotlivymi druhmi. Je pochopitelné, Ze nie je mozné naznadit vsetky.

Vychadzajuc z poznania Struktury nadania ajeho druhov, uvazuje V. Dockal
orientacne o vyskyte vysoko nadanych jedincov medzi 2-5 % pre kazdy druh nadania.
V ramci intelektového nadania venuje zvlastnu pozornost matematickému nadaniu
a nadaniu na vedu a vyskum. Nadany jednotlivec je podla spominaného autora dieta,
ziak, Student — ¢lovek, ktory v porovnani s inymi fudmi (v detskom veku v porovnani
s rovesnikmi) podava vdaka svojim somatickym i psychickym vlastnostiam v jednej
alebo viacerych cinnostiach vyrazne nadpriemerné vykony. Nemusi sa vidy
prejavovat aj nadpriemernymi vykonmi skole. Nadand mladeZ je skupina nadanych
jednotlivcov vo veku do 26 rokov. Hranica, od ktorej je moZné hovorit o nadanych
jednotlivcoch, je vecou dohovoru.

Obr. 2: Druhy nadania®’
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Co sa tyka konkrétnych druhov rozumového nadania, mohli by sme ich
$pecifikovat ako: jazykové nadanie, matematické nadanie, nadanie pre vedecku
pricu, nadanie pre technické vedy®®. Rozumovo nadané deti maju neuveritelne
rozvinuté pozorovacie schopnosti a prenikavy postreh, pricom sa neobmedzuju len
na zrak, ale snazia sa ziskavat informacie vSetkymi zmyslami. Rychlo prenika do
podstaty javov, postrehne vztahy, priciny anasledky. Casto sa uvadza, e deti
rozumovo nadané oproti svojim vrstovnikom zaostdvaju v rozvoji motorickych
schopnosti. To sa vSak v neskorSom veku vyrovnava. Pre intelektudlne nadané deti je
charakteristické predovsetkym intelektudlne zameranie osobnosti, UZasna zvedavost,
tuzba po poznani (aj ked sa nemusi prejavit prave vskole). Ak sa zda dietatu
vyucovaci proces v Skole nudny, jeho pozndvacie aktivity sa prenesd inam. Mnohé
rozumovo nadané deti su vasnivymi Citate/mi a ich oblibenou literattdrou su hlavne
encyklopédie. Podobne tak pri sledovani televiznych programov davaju prednost
vzdeldvacim reldciam. Casto byvaju va$nivymi zberatelmi, pricom predmetom ich
zberatelského zaujmu sa moéze stat Cokolvek, teda spektrum ich zaujmu je velmi
Siroké (neobmedzuju sa na len na vedné oblasti).

2. Jazykové schopnosti a jazykové nadanie

Jazykové schopnosti su pokladané za najrozSirenejSiu a najdemokratickejsiu
formu fudskej inteligencie. Ovladanie jazyka predstavuje od nepamati délezita ulohu
v spoloc¢nosti. Jazykova inteligencia je druh inteligencie, ktory sa povaZuje za
najlepsie preskimany. Podla H. Gardnera™ jazykové schopnosti vznikli prepojenim
niekolkych oddelenych systémov, ktorych evollcia zacala pred mnohymi tisickami
rokov. Prepojenie jazyka so sluchovym a hlasovym Ustrojom je nevyhnutné na to, aby
sme porozumeli vyvoju jazyka. Pri utvarani jazyka hrd dominantna Ulohu hovorena
re¢ asluch. ReCovy sluch, pamat a gramatické myslenie povazujeme za jadro
cudzojazyénych schopnosti. Bez tychto komponentov by si Ziak nemohol osvojit
spominané schopnosti. Podla M. Malikovej® je re¢ovy sluch primarnym faktorom pre
osvojenie si artikulovanej ludskej reci. Tento typ sluchu ma umiestnenie v strede
sluchového pola. Kvalita a ostrost sluchu je determinovand suhrou troch
analyzatorov: akustického, artikulacného, kinestetického. Akusticky analyzator
zabezpecuje recepciu, rekognizaciu atransformaciu akustického signalu do
informacie. Gramatické myslenie je stfastou myslenia a suvisi so schopnostou
poznavat, zovseobecriovat a pouZivat gramatické javy rozlicnej zloZitosti a rézneho
vyznamu na vsetkych uUrovniach jazykového systému. Gramatické myslenie tvoria
myslienkové operacie, ktorymi su: analyza jazykového materidlu, jeho syntéza,

> DOCKAL, V. 2005. Zaméfeno na talenty aneb Naddni md kaZdy. Praha: NLN. ISBN 80-7106-840-3.

** GARDNER, H. op. cit., s. 118, 123-124.

% MALIKOVA, M. 1993. K otdzkam cudzojazyénych schopnosti. Recovy sluch. Nitra: VSPg, s. 13. ISBN 80-
85183-89-7.
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abstrakcia zovSeobecnenie na Urovni uvedomovanej a v podobe gramatickej
predvidavosti na Urovni neuvedomovanej.

Jazykové schopnosti suvisia nielen s jazykovou inteligenciou, ale aj nadanim.
Vysoka uroven jazykovych kompetencii prejavujucich sa v celkovej drovni
gramotnosti je spolahlivym indikatorom nadania takmer vsSetkych intelektovo
nadanych deti. Jej ukazovatelom je vyrazna a plynula re¢ uz v rannom veku dietata.
Z vyskumov J. Laznibatovej a Z. Matejéeka61 vyplyva, Ze prevazna vacsina nadanych
deti zacina s konvenénym re¢ovym prejavom uzZ okolo 7. az 10. mesiaca. Koncom
prvého roka zostavuje nadané dieta zmysluplné vety. Len ojedinelo sa vyskytuju
pripady, Ze zatali hovorit po 18. mesiaci. B. Pupala a O. Zapoto&na® poznamendvaju,
Ze morfologia nadaného dietata je podobna ako beiného, ale je vyrazne
akcelerovana. Najskér pouZiva podstatné mend potom slovesd, ale vSetky slovné
druhy uplatiiuje v komunikdcii uz okolo 2-2,5 roka. Zarovern zaina Casovat
a skloriovat, komunikuje viacslovnymi vetami a nasledne aj stvetiami. Fonematicka
diferenciacia sa vyvija postupne. Okolo 6. roku dokaze sluchom diferencovat vsetky
zvuky svojho rodného jazyka. Citlivost rozliSovania fonologickych jednotiek sa prejavi
okolo 2. az 3. roku. VcasnejSie sa prejavuje zaujem o svet pisanej kultury. Rado sa
hra, manipuluje s knihou a doZaduje sa aby mu z knihy bolo citane, a to velmi casto
avelmi dlho. Zaujem dietata rodina spravidla podporuje kiupou rdznych leporel,
rozpravkovych a neskor encyklopedickych knih spolu s vynarajucim sa zdujmom
o odborné a nducné texty. Pred nastupom do zakladnej Skoly sa stdvaju zaujimavymi
komiksy. Uz od 22 mesiaca dokadze nadané dieta dlho pocuvat suvislé texty
a reprodukovat ich, pohotovo opravovat a dopliiat text. Kladie otazky v suvislosti
s ¢itanym textom, aktivne premysla a zaroven ho dotvara, prip. dramatizuje. V ramci
aktivit v dostatocne podnetnom prostredi sa udeti s akcelerovanym kognitivnym
vyvinom rozvijaju pregramotné skusenosti, vedomosti a schopnosti, spoznavaju
knizné konvencie aza€inaju chapat, ze to Co je predc¢itané je vknihe zapisané
pomocou urcitych znakov- grafém atie chcl néasledne poznavat. Vo vieobecnosti
nadané deti do troch kokov spoznaju vietky zdkladné grafické znaky jazyka a dokdzu
ich identifikovat v najréznejsich suvislostiach (v ¢asopisoch, v napisoch na budovach,
na bilboardoch, vkalendaroch spod. Uvedomovanie si fonologickej Struktury
hovorenej reci, rozliSovanie fonologickych jednotiek vratane efektivneho narabania
s nimi na Urovni operacnej pamati a vizualno- priestorové schopnosti sa rozvijaju
v€asnejSie, Co nasledne vedie kvyrazne progresivnemu zdokonalovaniu citania.
Subezne so stratégiami predcitania sa rozvijaju aj stratégie pred-pisania. BlizSie sa im
venuje vo svojich pracach O. Zapotocna.

51 | AZNIBATOVA, J. op. cit. ; MATEJCEK, Z. 1995. Dyslexie. Specifické poruchy éteni., Praha: H & H. ISBN 80-
85787-27-X.

%2 PUPALA, B. — ZAPOTOCNA, 0. 2003. Rané stidie o ranej gramotnosti. Bratislava: UK, s. 111. ISBN 80-
223-1806-X.
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Zakladom jazykového nadania su vysoko rozvinuté verbalne schopnosti. Medzi
Specificky pripad jazykovych schopnosti zaradujeme cudzojazyéné schopnosti.
B. V. Belajev® vymedzuje v $trukture jazykového nadania fonetické schopnosti,
sUvisiace so schopnostou diferencovat hlasky jazyka a schopnost diferencovane ich
reprodukovat; lexikdlne schopnosti predstavujice schopnost osvojit si cudzie slova,
spojenia a zvraty; gramatické schopnosti, ktoré su charakteristické v schopnosti osvojit
si gramatické pravidla a pravopisné navyky, rozliSovat slova podla morfologickych
a etymologickych osobitosti; Stylistické schopnosti: vymedzuju sa v schopnosti
zovseobecnit gramatické a lexikalne zvlastnosti uréitého jazykového stylu.

V odbornych a vedeckych publikaciach sa stretavame s diferentnymi nazormi na
jestvovanie Specialnych jazykovych schopnosti (resp. Specidlnych schopnosti
potrebnych pre zvladnutie cudzieho jazyka). Su zavislé od ich uznania ako Specialnych
schopnosti nezavislych od inteligencie64 aZ po spochybnenie ich redlnej existencie®.
Rozdiely viditelné najmad v cudzojazyénej komunikacii nemozno pripisat len
nedostatku cviku alebo motivacnym Cinitefom, schopnost rozliSovat fonémy suvisi aj
s biogenetickym potencialom ¢loveka®®.

V. Dotkal®” poklada testy, ktoré maju merat Groveri jazykowych schopnosti, za
nespolahlivé ato preto, Ze vo vacsine pripadov sa ukazalo, Ze Ziaci, ktori v tychto
testoch dosiahli nizku droven, neskér pri studiu jazyka dosahovali velmi dobré
vysledky. VSetci vSak vykazovali nadpriemernu Uroven inteligencie. Prioritny vyznam
tu vSak zohrala aj motivacia. Zistilo sa totiZ, Ze o osoby s nadpriemernou urovriou
inteligencie sa napriek vhodnym podmienkam nedokazali cudzi jazyk naucit, kedZze
motiv, s ktorym k vyucbe pristupovali, nebol unich zvnutorneny. V stcasnosti su
jazykové schopnosti predmetom sporov. Niektori odbornici tvrdia, Ze takéto
schopnosti existuju nezavisle od vseobecnej inteligencie. Ini su presvedceni, ze
jazykové schopnosti vlastne neexistuju a su len konkrétnym uplatnenim vSeobecnych
schopnosti v jazykovej ¢innosti. V suvislosti s jazykovym nadanim realizovala vyskum
I P\’/chovéss. Jeho ciefom bolo spracovanie identifikaénych stratégii, ktoré by
umoznovali pedagégom angli¢tiny na gymnazidch spravne rozpoznat u Ziakov
nadanie bez pouZitia komplikovanych diagnostickych metéd. Autorka bola
presvedéend, Ze pomocou konkrétnych stratégii je ucitel schopny spravne
identifikovat nadanie Ziakov na anglicky jazyk. Vyskumnu vzorku tvorilo celkom
430 ziakov z 3 ostravskych Skél. Z porovnania priemernych vysledkov prospechu
a hodnotenia intelektudlnych schopnosti vSetkych Ziakov vyplynulo, Ze intelektudlne

% In MALIKOVA, M. op. cit.

* MALIKOVA, M. op. cit.

* DOCKAL, V. 2005, op. cit.

% MESAROSOVA, M. 1998. Nadané deti. Pozndvanie a rozvijanie ich osobnosti. Pre$ov: Manacon, s. 33—
34. ISBN 80-85668-64-5.

*” DOCKAL, V. 2005, op. cit.

68 PYCHOVA, 1. 1997. Jazykové nadany zak. In Pedagogika, ro€. 47, ¢. 4, 1997, s. 355-362.
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schopnosti a prospech Ziakov si mierne lepsie hodnotené na zdkladnych skolach nez
na gymnaziach. Skupiny nominovanych , angli¢tinarov” boli charakteristické najlepsim
prospechom a najvyssim hodnotenim intelektudlnych schopnosti v celkovom subore i
na vybranych skolach. V celom subore Ziakov boli u ,angli¢tinarov” (10,93 % vsetkych
Ziakov) hodnotené najvyssie ich inojazyéné schopnosti, ich Studijné schopnosti
a schopnosti organizané. Praktické a socidlne schopnosti ,angli¢tinarov” boli
hodnotené najnizsie. U ,jednotkarov” celého suboru (37,90 % vsetkych Ziakov) boli
najvyssie hodnotené umelecké, studijné a matematické schopnosti. Vo vyskume
I. Pychove] sa po prvykrat objavuje zmienka o spojeni medzi jazykovymi
schopnostami a vodcovstvom. Prave toto zistenie sa stalo podnetom pre nas vyskum,
pretoZze sme sa snazili zistit, ¢ skuto¢ne nadpriemernd jazykova schopnost
ovplyviuje socialnu poziciu Ziaka v kolektive triedy.

3. Socidlna pozicia, socidlny status, socidlna skupina

Kazdy ziak zaujima v Skolskej triede urcité postavenie, ktoré sa povazuje za
vysledok fungovania socidlnej skupiny. Sucastou tohto postavenia je aj preberanie
jednotlivych dloh. Hovorime o tom, Ze Ziak ako osobnost ma v skupine uréitd socialnu
poziciu i status. J. Kataniova® tvrdi, 7e ziskanie vy3iej pozicie pre Ziaka je
podmienené osobnymi, individudlnymi a vonkajsimi okolnostami. Medzi tieto
okolnosti moéZeme zaradovat: osobnu pritaZlivost, popularitu a oblUbenost.
R. Kohoutek a kolektiv’® rozumie pod pojmom socialna pozicia sthrn prav, prestize
a povinnosti, ktoré skupina jedincovi uréila. Clen urcitej socidlnej skupiny ich
postupne poznava a akceptuje za svoj systém skupinovych pravidiel, noriem a cielov,
vo vyjadrovani v obliekani, v celom hodnotovom systéme, ¢o ovplyviiuje utvdranie
a zmeny jeho vlastnej osobnosti, na tzv. individualny vzorec spravania v spolo¢nosti.
Z konkrétnej pozicie sa odzrkadluju ocakavania na spravanie Cloveka v tejto pozicii.
Clovek je ¢lenom viacerych skupin, a preto zaujima aj rdzne pozicie, ktoré su
vzajomne diferencované T. Kollarik’' chape poziciu ako miesto, ktoré jedinec
v pracovnej skupine zaujima. M6Zeme hovorit o pozicii uréovanej pohlavim, vekom,
schopnostami, funkénym zaradenim, vzdelanim, povolanim. Kazdy &lovek zastava
v pracovnej skupine urcitu poziciu, ktord ma odliSny vyznam, vahu a mieru tychto
odlignosti oznacujeme pojmom status. S. Striezenec’? chape status ako postavenie
subjektu v Strukture spoloc¢nosti, medziosobnych vztahov, z ktorého vyplyvaju jeho
prava, povinnosti a privilégia. Status ¢loveka sa meni v jednotlivych skupinach, nie je
mu navidy dany. Status je povaZovany za prirodzenu diferenciu v spoloc¢nosti.
MobZeme ho experimentdlne uréovat na zdklade merania preferencii. Vyjadruje sa

% KACANIOVA, J. 2002. Psycholdgia pre ucitelov. Bratislava: Ekoném, s. 211.

7 KOHOUTEK, R. a kol. 1998. Zdklady socidlni psychologie. Brno: Cerm, s. 50-51. ISBN 80-7204-064-2.
"L KOLLARIK, T. 1993. Socidlna psycholdgia. Bratislava: SPN, s. 52—53. ISBN 80-08-01828-3.

7 STRIEZENEC, S. 1996. Slovnik socidlneho pracovnika. Trnava: AD, s. 209. ISBN 80-967589-0-X.
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napr. autoritou a prestizou ako uznanie postavenia &loveka okolim. T. Kollarik”® tvrdi,
Ze status velmi Uzko suvisi so socidlnou poziciou, pretoze urcuje rozdielny vyznam
avahu pozicie jedinca vskupine. Status fudi vskupine mnohodimenziondlne
determinovany a na jeho zaujati sa podielaju situacné faktory, zloZenie skupiny, jej
zameranie a ciele, interné vztahy medzi ¢lenmi skupiny, stabilita alebo labilita
skupiny z pohladu jej stalosti, ale i osobnostné danosti jedincov, ich schopnosti,
postoje, spravanie, vlastnosti. Najvyssi podiel na zaujati statusu ako
socidlnopsychologickej kategdérie maji socidlnopsychologické charakteristiky
osobnosti. Socidlna skupina predstavuje systém, ktory je tvoreny z dvoch alebo
viacerych vzdjomne posobiacich [udi, ktori zdielaju rovnaké ciele a ocakavania. Ked'
sa ludia podielaju na skupinovom ¢lenstve znamena to, Ze sa tu uplatiiuje zmysel pre
jednotu, subor spolo¢nych ciefov, mnozstvo kolektivnych noriem a formalna, ¢i uz
neformalna komunikacia medzi prislusnikmi skupiny, ktorych ¢lenstvo je zaloZzené na
spolo¢nych pravach a povinnostiach. Z. Helus”* vycClenil sedem zdkladnych
syntaktickych komponentov charakterizujucich socidlnu skupinu. SU to clenovia
skupiny, podskupiny ¢lenov, ciele — hodnoty, normy — pravidla, tradicie, ustalené
zvyklosti, zdielané vedomie nebezpecenstva, vlastnosti skupinovej atmosféry (sem
patria napr. prevazujuce pocity vzajomného priatelstva, dévery, pohody, pohotovosti
ku spolupréci alebo naopak vzajomného napatia, neddvery, konkurencie a pod.)
a Styl riadenia.

4. Socialna pozicia Ziaka v kontexte jeho individudlnych jazykovych schopnosti

Vo vyskume sme sa zamerali na zistenie a sledovanie socidlnej pozicie Ziakov
zdkladnej Skoly a Ziakov nizSieho gymnazia v ich triednom kolektive v kontexte ich
jazykovych schopnosti. Konkrétne nds zaujimalo, ¢i Uroven jazykovych schopnosti
Zziaka ovplyviuje jeho socidlnu poziciu v ziackom kolektive Skolskej triedy. Vzhladom
na $pecifikd ontogenetického vyvinu bolo nasim dalsim ciefom zistit, ¢i je vnimanie
vlastnej socialnej pozicie jazykovo nadaného Ziaka ovplyvnené vekom a pohlavim.

Vyskumné otazky a hypotézy

Otazka 1: Md zistend uroven jazykovych schopnosti Ziakov vplyv na ich postavenie
v kolektive triedy? Mnohé predchadzajuce vyskumy suvisiace s jazykovou
schopnostou a socidlnou poziciou jednoznac¢ne nepotvrdili vplyv tejto schopnosti na
poziciu ziaka v triede.

Vplyv tychto schopnosti popisali odbornici vo svojich pracach len okrajovo. V nasom
vyskume sme Sa preto zamerali na overenie tejto tedrie. K vyskumnej otazke sme si
stanovili nasledovné hypotézy:

” KOLLARIK, T. op. cit., s. 53.
" HELUS, Z. 2004. Dite v osobnostnim pojeti. Praha: Portal, s. 22—-23. ISBN 80-7178-888-0.
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Hypotéza H1: Predpokladdme, Ze existuje vztah medzi urovriou jazykovej schopnosti
Jiaka a jeho socidlnou poziciou v triede. Co znamena predpoklad, Ze nadpriemerna
jazykova schopnost determinuje mieru vplyvu (vplyvnost) Ziaka v triede.

Hypotéza H2: Predpokladdme, Ze existuje vztah medzi urovriou jazykovej schopnosti
Ziaka a jeho emociondinou poziciou v triede. Cize nadpriemernd jazykova schopnost
determinuje mieru obltbenosti (sympatii) Ziaka v triede.

Hypotéza H3: Predpokladdme, Ze existuje vztah medzi urovfiou jazykovej schopnosti
Ziaka a jeho vnimanim skupiny, i seba samého v nej. V tejto hypotéze usudzujeme, Ze
nadpriemernd jazykova schopnost ovplyvriuje Ziakovu ndklonnost v triede.

Otazka 2: Md pohlavie a vek Ziakov s nadpriemernou jazykovou schopnostou vplyv na
ich vnimanie vlastnej socidlnej pozicie? Z doteraz preskimanych pramenov taktiez nie
je jednoznacné, Ci pohlavie a vek ovplyviiuju vnimanie vlastnych socidlnych pozicii
Ziakov.

Vo vztahu k poloZenej otazke sme si stanovili nasledovné hypotézy:

Hypotéza H4: Predpokladdme, Ze viastné vnimanie socidlnej pozicie Ziaka zdvisi od
pohlavia. Tymto tvrdenim myslime, Ze vnimanie vlastnej socialnej pozicie zavisi od
toho, Ci je Ziak dievca alebo chlapec.

Hypotéza H5: Predpokladdme, Ze vlastné vnimanie socidlnej pozicie Ziaka zavisi od
veku. To znamena, Ze to ako sa sam jednotlivec vnima v triede bude determinovat
jeho vek.

Analyza vyskumnej vzorky

Nas vyskum mal dve oblasti:

1. oblast vyskumu (H1-H3). Vyskum bol realizovany v triedach srozSirenym
vyucovanim cudzich jazykov v Zakladnej Skole na Robotnickej ulici v Zlatych
Moravciach av 8.roénych gymndziach v Nitre. V jednotlivych triedach sa
nachadzali Ziaci s nadpriemernou jazykovou schopnostou. Vyber tejto vzorky bol
zamerny. Vzorku tvorilo 105 Ziakov. Z hladiska ciela nasho vyskumu boli pre
déleziti Styria vybrati Ziaci, u ktorych sme zistovali ich vplyv, oblubu (sympatiu) a
naklonnost v kolektive konkrétnej triedy. Rozdelenie Ziakov, ktori sa zucastnili
vyskumu uvadzame v nasledujucej tabulke 1.

Tab. 1: Vyskumna vzorka prvej oblasti vyskumu

trieda dievcata Chlapci spolu
sekunda A 16 13 29
sekunda Al 12 17 29
7.A 11 16 27
9.A 10 10 20
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spolu 49 56 105

2. oblast (H4-H5) vyskumu. Pri realizacii druhého vyskumu bola pouZita vzorka
zloZzend z 30 jazykovo nadanych Ziakov, uUcastnikov krajského kola olympiddy
v cudzom jazyku.

Rozdelenie tejto vzorky podla typu $koly, pohlavia a veku mézeme vidiet v tabulke 2.

Metddy vyskumu

V ramci prvej oblasti vyskumu sme pouZili metddy:

Kazuisticku metddu, konkr. pozorovanie, Studium a rozbor pripadu s anamnézou
a za ucelom ziskania podrobnych informacii o Ziakoch svyrazne nadpriemernymi
jazykovymi schopnostami v jednotlivych triedach za uc¢elom dalSieho zistovania ich
socialnych vztahov v skolskej triede. Na zaklade zistenych informacii sme pre vyskum
zvolili troch Ziakov.
Sociometricko-ratingovy dotaznik SO-RA-D V. Hrabala, vhodny pre Ziakov 2. stupfia ZS
vo veku 11-12 rokov’”. Kazdy ziak dostal zaznamovy list s instrukciou.

> GAIDOSOVA, E. 2000. Pozndvanie socidlnych vztahov v triede. Prdca so sociometrickym ratingovym
dotaznikom. Bratislava: MC Bratislava. ISBN 80-7164-268-1.
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Tab. 2: Vyskumna vzorka druhej oblasti vyskumu

z8 Osemroéné gymnazium
spolu
11-13 rokov | 14-15 rokov | 11-13 rokov | 14-15 rokov
chlapci 4 3 4 2 13
dievcata 5 3 5 4 17
spolu 9 6 9 6 30

Na zdznamovom liste boli vypisané dve Skaly a to Skala vplyvu a obluby
(sympatie). V strede harku sa nachadzal ku kazdému menu volny riadok, do ktorého
mali Ziaci napisat vysvetlenie sympatii. Proces hodnotenia v dotazniku prebiehal
v troch etapach: 1. etapa: Ziaci dostali pokyn hodnotit vietkych Ziakov v triede okrem
seba samého, a to na Skale 1-5 bodov vo vplyve, ktori maju jednotlivi jeho spoluZiaci
ziakov, 3 ma priemerny vplyv, ako vacsina zZiakov, 4 ma slaby vplyv v triede, 5 nema
Ziadny alebo takmer Ziadny vplyv v triede.) 2. etapa: V tejto etape Ziaci dostali
instrukciu hodnotit svojich spoluZiakov okrem seba samého na skile 1-5 bodov
v oblube (sympatii), ktord maju v triede. 1 velmi sympaticky Ziak, 2 sympaticky Ziak 3
ani sympaticky, ani nesympaticky Ziak, 4 skor nesympaticky Ziak, 5 nesympaticky
7iak.) 3. etapa: Ziaci pisomne zddvodiiovali, preco svojich spoluZiakov hodnotili tak
ako hodnotili. Verbdlne tu charakterizovali prejavy a vlastnosti spravania sa svojich
spoluziakov v kolektive triedy a ich subjektivny postoj k nim. Na zadklade ziskanych
Udajov sme vypracovali index vplyvu /lv/ — ukazuje socidlnu poziciu Ziaka v triede
(vodcovia triedy, jadro triedy, stredné pozicie, izolovani Ziaci a Ziaci odmietani
triedou), index obluby /lo/ — ukazuje emociondlnu poziciu Ziaka v triede, index
naklonnosti /In/ — ukazuje, ako Ziak vnima skupinu a seba v skupine, triedny index
vplyvu /T Iv/ — ukazuje kohéziu (sudrznost) triedy a triedny index sympatii /T lo/ —
ukazuje emocionalnu atmosféru triedy. Pre spracovanie udajov boli pozZité matice
a vysledky sme spracovali Statisticky.

V réamci druhej oblasti vyskumu sme pouzili:

Nestandardizovany dotaznik, pre ucastnikov krajského kola predmetovej
olympiady vcudzom jazyku. Anonymny dotaznik bol zamerany na sebareflexiu
jednotlivcov s nadpriemernou jazykovou schopnostou. Dotaznik obsahoval
7 uzatvorenych otdzok, 2 otvorené otazky ajednu otdzku zaloZenu na ratingu. Bol
administrovany priamo.

Analyza vysledkov vyskumu
Na zdklade pozorovania, Studia arozboru pripadu boli za ucelom ziskania
podrobnych informdcii o Ziakoch svyrazne nadpriemernymi  jazykovymi
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schopnostami v jednotlivych triedach vybrati Styria Ziaci Jakub Dom. Dominika Kvet.
Ivana Klb. a Natalia Blah.

Jakub Dom. navstevuje druhy rocnik (sekunda A) 8. ro¢ného gymnazia. Patri
medzi vynimo¢nych Ziakov, pretoZze ma nadpriemernu jazykovu schopnost, ktora mu
umozfiuje reprezentovat svoju Skolu na olympiadach v anglickom jazyku. Pocas
vyucovacich hodin anglického jazyka bol mimoriadne aktivny, pravidelne sa hlasil
alebo opravoval spoluZiakov, ktori chybne odpovedali. Vedel flexibilne odpovedat na
otazky a plynule komunikovat na zadanu tému. Domnievame sa, Ze je to osobnost
vysoko sebavedoma a v kolektive triedy nepatri medzi oblUbenych spoluziakov,
pretoZe zo spravania ostatnych Ziakov sa nam zdalo, Ze na neho reaguju podrazdene,
najma ked sa hlasil opravit druhého spoluZiaka v chybnej odpovedi. Na zaklade
analyzy klasifikacného harku konstatujeme, Ze z anglického jazyka md samé jednotky.
Okrem hodin anglictiny navstevuje aj hodiny nemeckého jazyka, z ktorého dosahuje
taktiez vyborné vysledky. Okrem jazykov vynika aj v inych predmetoch. Pani ucitelka
Jakuba Dom. velmi chvdlila a ¢asto ho ddvala ostatnym spoluZiakom pocas hodin za
vzor. VSimli sme si, Ze ked' niekto nevedel spravnu odpoved automaticky vyvolavala
Jakuba Dom.

Dominika Kvet. je Ziackou sekundy Al v osemroénom gymnaziu. Z pomedzi
ostatnych spoluziakov vynikd predovSetkym jazykovymi schopnostami ato tak
v materinskom ako aj v cudzom jazyku. Je mimoriadne komunikativna, ma bohatu
slovnu zasobu, jej vyjadrovacie prostriedky su na vysokej Urovni. Rovnako dosahuje
vynikajuce vysledky aj v ostatnych predmetoch. Reprezentuje Skolu na predmetovych
olympiadach v cudzom jazyku (anglicky jazyk) a v matematike. Zuc¢astnila sa viacerych
recitaénych sutazi. Klasifikacia Ziacky je od prvého rocnika zakladnej skoly az do teraz
s vyznamenanim (jednotky zo vSetkych hodnotenych vyucovacich predmetov). Pri
pozorovani ziacky v kolektive triedy sme zistili, Ze Ziacka vystupuje sebavedomo, bola
aktivna, vyrazna osobnost, zapdjala sa do vSetkych aktivit vramci jazyka, no
v interpersonalnej komunikacii pri konverzaénych cviceniach hovorila vidy iba ona,
ostatnych nepripustila k slovu. Pri ¢innosti v skupine mala tendenciu vyberat si
partnerov sama, nerada sa zaradovala podla pokynov ucitela. Preferovala pisomné
spracovanie uloh.

Ivan Klb. navitevuje 7. roénik ZS v Zlatych Moravciach. Z niekolkych navitev
vyucovacich hodin anglického jazyka sa domnievame, Ze Ivan Klb. je jednoznacne
najlepsim ziakom. D6kazom nam boli Ustne odpovede a vysledky z testov, ktoré nam
pani ucitelka dala k nahliadnutiu. Zo spravania ziakov k nemu sa nam zdalo, Ze ho
maju spoluZiaci radi. VSimli smesi, Ze ked' niektory iny Ziak nevedel nieco povedat
v angli¢tine ihned' sa obratil o pomoc na Ivana Klb. Ten mu ochotne odpovedal. Na
zaklade pozorovaného sa domnievame, Ze patri medzi oblUbenych Ziakov. Pocas jeho
vystupov sme sledovali jeho fluenciu a flexibilitu v komunikacii. Odpovedal vidy na
vybornd. Ma bohaty inventdr slovnej zdsoby. Z analyzy klasifikacného harku
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konstatujeme, Ze z anglického jazyka ma cCisté jednotky. U¢i sa len tento jeden jazyk.
MoézZeme ho pokladat za vyborného Ziaka vo vieobecnosti.

Natalia Bla. Bola na hodinach anglického jazyka velmi aktivna. Vynikajica bola
i jej komunikacia, ustne odpovede, pisomné prace idalsSie vystupy. Z hladiska
jazykove] schopnosti tato Ziacka vynika spomedzi svojich spoluziakov, no ked jej
vzdelavacie vysledky hodnotime vo vSeobecnosti, patri medzi priemernych Ziakov
v triede. U¢i sa iba jeden cudzi jazyk a nim je angli¢tina.Na zaklade pozorovania pocas
hodiny usudzujeme, Ze Ziaci Natéliu Bla. Akceptuju a vacsina z nich k nej ma pozitivny
postoj. Domnievame sa, Ze tato Ziatka ma nadpriemernd jazykovu schopnost.
V porovnani s dvoma spominanymi Ziakmi u nej vidime lepsiu znalost gramatiky, no
na druhej strane sme si vSimli, Ze pri komunikacii v jazyku potrebovala dlhsie
rozmyslat nad tym, ¢o chce povedat. VSimli sme si aj to, Ze ob&as mala problémy si
spomenut na slovicko, ktoré v konkrétnej chvili potrebovala. Ked viak komunikuje jej
vyslovnost je korektnd a gramatika sprévna.76
Vyskumny problém: vztah jazykovych schopnosti asocidlnej pozicie Ziakov
v Skolskej triede.

Vyskumny problém sme overovali prostrednictvom troch vyskumnych hypotéz.
Na zaklade jednotlivych bodov ziskanych prostrednictvom Sociometrického
ratigového dotaznika SO-RA-D V. Hrabala sme v jednotlivych triedach, kde sa
nachadzali jazykovo nadani Ziaci spracovali sociometrické matice za ucelom vypoctu
indexu ich vplyvu, obluby (sympatie) a ndklonnosti. Indexi sme pocitali u vSetkych
Ziakov, no zvldst nds zaujimali inndexi Ziakov jazykovo nadanych. Vzhladom
k vysokému poctu Ziakov sme tabulky rozdelili na dve polovice Ziakov. Hodnoty suctu,
priemeru a stenu Ziakov s nadpriemernou jazykovou schopnostou su zvyraznené kvoli
prehladnosti tu¢nym pismom. Vysledky ziskané tymto dotaznikom mozZeme
v jednotlivych triedach interpretovat takto:

Tab. 3a: Hodnoty vplyvu v sekunde A triede (prva polovica Ziakov)

Sucet 97 | 66 | 70 | 122 | 85 | 8 | 81 | 75 | 88 | 9% | 69 | 74 | 77 | 81 | 67

Priemer | 3,3 | 23| 24| 42 |29 (3028263033 |24/|26]27]28]|23

Sten 4 7 7 2 5 5 6 6 5 4 7 6 6 6 7

Tab. 3b: Hodnoty vplyvu v sekunde A triede (druhd polovica Ziakov)

Sucet 95 | 69 | 79 | 95 | 78 | 89 | 92 | 81 | 72 | 75 | 74 | 76 | 90 | 114 | 56

Priemer | 33 | 24|27 (33|27 |31(32|28|25|26|26]|26]31]|39]19

”® spracovala STRAPACOVA, M. 2009. Socidlna pozicia Ziaka v kontexte jeho individudinych schopnosti.

Diplomova praca. Skolitel: doc. PaedDr. Jana Duchovitovd, PhD. Nitra: PF UKF. bez ISBN
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Sten 4 7 6 4 6 4 4 6 6 6 6 6 4 2 8

.....

zaklade vysky indexu méZeme usudzovat, Ze u neformalnych vodcov sa Iv pohybuje
od 7 stenov vysSie. Zvysledkov, ktoré nam poskytla tabulka usudzujeme, Ze
v sekunde A je najvplyvnej$im Ziakom Marek Zia., ktory dosiahol najvy$$iu stenovu
hodnotu 8. Cize tohto jedinca mdzeme pokladat za neformalneho vodcu triedy. Ziaci,
ktorych sten sa pohybuje medzi hodnotou 6 -8 sa povazuju za jadro triedy. V tomto
pripade je tu takychto Ziakov 12. Okrem toho su tu Ziaci, ktorych sten dosahuje
hodnotu pod 6, kedy hovorime o Ziakoch so strednymi poziciami v triede. Ak Ziak
dosiahol stenovi hodnotu nizsiu ako 4 ide o odmietanych Ziakov v triede. V tejto
triede sa domnievame, Ze odmietanymi Ziakmi inak povedané outsaidermi su Milan
Cif. a Michal Zel. Ziak Jakub Dom. dosiahol v indexe vplyvu stenovt hodnotu 4.
MbZeme ho povaZovat za Ziaka, ktory ma strednu poziciu v triede. Okrem neho sa tu
nachadza dost Ziakov, ktori dosiahli tu istd stenovy hodnotu. Cize mozeme ho
pokladat za zZiaka, ktory nie je vodcom triedy, ale ani odmietanym Ziakom v kolektive.
Ak vsak dosiahol vo vplyve strednu poziciu, neznamena to, Ze jeho index obluby
(sympatie) a ndklonnosti bude dosahovat tu isti hodnotu. Ziak mdze mat vysoky
vplyv, lebo je napr. vodca triedy, ale na druhej strane v triede nemusi byt oblUbeny
a jeho spoluziaci k nemu nemusia prechovévat naklonnost.

Index obluby (sympatie) suvisi s mierou akceptacie Ziakmi spoluziakmi,
s tendenciou spoluZiakov nadvizovat so Ziakom kontakty. Tento jav je ovplyvneny
endogénnymi a exogénnymi Cinitelmi. Index obluby (sympatie) vypovedd o prijimani
konkrétneho Ziaka spoluziakmi v triede, o pozitivnej, ¢i negativnej citove]j vazbe Ziaka
na spoluZiakov a o jeho citovom prijati spoluziakmi v triede. Index obluby (sympatie)
v sekunde A uvadzame v nasledujucich tabulkach.

Tab. 4a: Hodnoty obluby (sympatie) v sekunde A triede (prva polovica Ziakov)

Sucet 100 | 49 | 58 | 96 | 74 | 87 | 67 | 57 | 74 | 94 | 58 | 62 | 63 | 74 | 72

Priemer | 34 | 1,7 | 20| 33|26 |30 |23|20|26|32|20|21|22]|26]25

Sten 3 9 7 3 5 4 6 7 5 3 7 7 7 5 5

Tab 4b: Hodnoty obluby (sympatie) v sekunde A triede (druha polovica Ziakov)

Sucet 9% | 70 | 83 | 93 | 72 | 8 | 8 | 75 | 62 | 70 | 57 | 63 | 84 | 117 | 66

Priemer | 33 | 24|29 (32|25(29(|29|26|21|24|20|22|29]| 40|23

Sten 3 6 4 3 5 4 4 5 7 6 7 7 4 1 6
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Obltbenost Ziakov sa hodnoti na tom istom principe ako vplyv. Cim vysSiu
stenovu hodnotu Ziak dosiahol, tym je vyssSia jeho obltbenost v triede a naopak ¢im
nizsiu stenovu hodnotu dosiahol, tym nizsiu oblibenost v triednom kolektive ma.

Z analyzy vysledkov vidime, Ze najoblibenejsou Ziackou v sekunde A je Sona Bal.
Osmi Ziaci dosiahli stenovi hodnotu 7, ¢o poukazuje na relativne relativne dobré
priatelské, citové vazby, spoloenskost, veselost, spokojnost a zdravé sebavedomie
tychto Ziakov v triede. . Ostatni Ziaci ziskali priemerny index obluby. Prekvapenim sa
stala skutocnost, Ze Ziak Michal Zel. ziskal najnizsiu stenovi hodnotu z celej triedy.
Z toho vyplyva, Ze v kolektive patri medzi najmenej oblibenych a najmenej vplyvnych
Ziakov, je teda outsaiderom triedy sten dosiahol aj vo vplyve. Jakub Dom. dosiahol
v tabulke oblUbenosti (sympatie) stenovd hodnotu 3. Znamena to, Ze v triede nepatri
medzi oblUbenych Ziakov. Pri¢inou mdze byt napr. slaba vazba na spoluZiakov,
zvySeny egocentrizmus a egoizmus, agresivne alebo hostilné postoje a reakcie,
neadekvatne spravanie sa k spoluZiakom. Zaujimava je jeho stenova hodnota vplyvu,
kde zaujima strednu poziciu v triede. Dovodom méze byt jeho skolska Uspesnost,
pretoze dosahuje vyborné Studijné vysledky. Zverbalnej charakteristiky jeho
spoluZiakov sa domnievame, Ze Ziaci nemaju Jakuba Dom. v oblube preto, lebo ma
vyzor ako ,Elvis Presley”, jeho spravanie je drzé, povysuje sa nad ostatnymi a jeho
celkovy vzhlad posobi na spoluziakov nesympaticky. Niektori spoluziaci mu dali
hodnotenie 4-5 len preto, lebo napisali, Ze ho nepoznaju. Od niektorych spoluziakoch
dostal aj pozitivne hodnotenie, ktoré zdévodnili tym, Ze je usilovny Ziak, ktory sa
dobre uci. Tabulky, ktorych informacie budeme dalej interpretovat sa tykaju
naklonnosti v sekunde.

Index naklonnosti je ukazovatelom akceptacie spoluziakov Ziakom. Je ovplyvneny
osobnostnymi premennymi, ako napr. sebapercepciou, emocionalitou. Index
naklonnosti ukazuje ako Ziak vnima triedu a seba samého v nej.

Tab. 5a: Hodnoty naklonnosti v sekunde A triede (prva polovica Ziakov)

Sucet 72 | 80 | 78 | 90 | 65 | 59 | 69 | 76 | 85 | 92 | 60 | 98 | 91 | 83 | 56

Priemer | 2,5 | 28 | 27 | 3122|2024 |26|29|32|21|34/[31]|29]19

Sten 6 4 5 3 7 8 6 5 4 3 7 2 3 4 8

Tab. 5b: Hodnoty naklonnosti v sekunde A triede (druhd polovica Ziakov)

Sucet 81 | 87 | 8 | 54 | 69 | 8 | 8 | 73 | 69 | 64 | 76 | 68 | 8 | 67 | 61

Priemer | 2,8 | 30 | 30|19 |24 |28 |28 |25|24]22|26|23|30]|23]21

Sten 4 3 3 8 6 4 4 6 6 7 5 7 3 7 7
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V tabulkach si mdzeme vsimnut, Ze najvyssi sten je 8. Touto hodnotou disponuju
Martin Hru., Barbora Pau. a Jozef Por. Na zaklade stenovej hodnoty usudzujeme, Ze
tito Ziaci vnimaju svojich spoluZiakov a seba medzi nimi pozitivne. Najnizsiu hodnotu
ziskala Natdlia Mar. Jej akceptdcia spoluziakov je nizka a domnievame sa, Ze sa
negativne vnima aj ona sama medzi spoluziakmi. Jakub Dom. dosiahol stenovu
hodnotu 6. ¢ize jeho hodnota signalizuje priemernd néro¢nost na spravanie sa
spoluziakov v triede a citlivd socidlnu percepciu.

Z priestorového hladiska v dalsej tabulke uvdadzame uz iba zistené indexy vplyvu,
oblubenosti a naklonnosti jazykovo nadanych Ziakov v jednotlivych triedach, ktoré
sme ale vyhodnocovali podobne ako v predchadzajicej podrobne rozpracovanej
sekunde A.

Tab. 6: Hodnoty vplyvu, oblubenosti andaklonnosti jazykovo nadanych Ziakov
v Skolskych triedach

gymnazium rA
Sekunda A/ Sekunda A1/ Z87A/ Z$9A/
Jakub Dom Dominika Kvet Ivan Klb Natalia Blah
o > o > o > o >
o [N o . o [©N o [°N
< = = < = = < = = < = =
=N o o ° o o ° o o ° o o
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Sucet 97 | 100 | 72 | 44 | 101 | 57 | 49

~
~
%)
©
w
~
w
N
%]
v

Priemer | 33 | 34 | 25| 23| 34 (3019182319 |17 |29

Sten 4 3 6 7 3 3 9 9 7 8 9 4

Po analyze udajov v tabulke méZzeme konstatovat, Ze Dominika Kvet ma relativne
vysoky vplyv, no patri k malo oblibenym a malo akceptovanym Ziakom v triede. Je
vecne orientovanym vodcom triedy (jednym z vodcov). U takychto Ziakov spravidla
prevazuje vysoka dominancia, snaha po sebauplatneni a ¢asto zniZzena potreba
akceptacie seba skupinou. Nizke hladiny stenov v oblubenosti a ndklonnosti mézu
naznacovat slabu vazbu na fudi, mald citovd reaktivitu na ocakavania spoluziakov,
zvySeny egocentrizmus a egoizmus, socidlnu slepotu, ba dokonca depresiu, Ci
agresivne alebo hostilné postoje, reakcie a negativne spravanie k ludom.

Ivan Klb. dosiahol vo svojej triede najvysSSiu hodnotu stenu vo vplyve
i v oblibenosti. Tohto Ziaka m6Zeme teda povaZovat za prijatého vodcu triedy alebo
jedného z ¢&lenov veducej skupiny, Cize tato osobnost je pravdepodobne socidlne
aktivny Ziak, socialne vyspely Ziak, ktory dokaze nadvazovat kontakty so spoluziakmi,
dokaze presadit poziadavky triedy. V kolektive triedy je oblUbeny, Ziaci s nim radi
komunikuju, radi sa s nim stykaju, Casto je pre mnohych z nich oporou, dokaze
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presadit ich potreby, zdujmy. Triedny ucitel mézZe takému typu Ziaka verit, pretoze je
zodpovedny a spolahlivy pri praci s kolektivom triedy. Zanalyzy verbdlnych
charakteristik usudzujeme, Ze tento Ziak ma obdiv vo svojej triede, pretoZe rad svojim
spoluziakom pomdha a je Uspesny vo vsetkych vyucovacich predmetoch. Pre vodcov
je charakteristickda schopnost regulovat interakcie, adekvatna sebapercepcia
a percepcia inych spoluziakov, pozitivne sebahodnotenie, vyssia socidlna aktivita
a frekvencia socidlnych interakcii. Spravidla ju dosahuju extrovertne orientovani,
stabilni jedinci, dominantni s vy$Sou frustracnou toleranciou. Takyto typ osobnosti
byva obycajne vesely, odvainy a spolocensky. Tvrdime vsSak, Ze stenova hodnota
vplyvu nemusi byt totoZnad so stenovou hodnotou obluby (sympatie) a naklonnosti.
V tejto triede vysli skoro vsetky stenové hodnoty vplyvu vysoké, preto si myslime, ze
v triede funguju vyvazené a pozitivne vztahy medzi jednotlivcami. Aj v tejto triede sa
vsak nasli Styri vynimky, ktoré dosiahli stenové hodnoty velmi nizke. Tychto Styroch
Ziakov mdzeme pokladat za odmietanych jedincov. Pravdepodobne su to osobnosti,
ktoré su neschopné presadzovat sa, mo6Zzu mat poruchu sociability, ¢i nerealistické
hodnotenie, mozu byt introvertni, submisivni alebo pasivni. Stenovi hodnotu
naklonnosti dosiahol Ivan Klb. 7, ¢o je to nadpriemernda hodnota v indexe
naklonnosti, preto usudzujeme, Ze tento Ziak pozitivne prijima svoj kolektiv triedy
a seba samého v iom.

Natdlia Bla. ziskala od svojich spoluziakov stenovu hodnotu vplyvu 8, ¢o znamena
Ze sa zaraduje do jadra kolektivu triedy. Nepatri medzi formalnych vodcov triedy, ale
ma dost vysoky vplyv medzi svojimi spoluziakmi. Tento index naznacuje, Ze Ziacka nie
je problémova v socidlnych vztahoch so spoluZiakmi. Predpokladdme, Ze tuto Ziacku
si ucitelia zvycajne menej vSimaju kedZe nie je ani vodcom triedy, ani odmietanou
osobnostou. Najvys$ia dosiahnuta stenova hodnota bola v 9.A triede 9. Ziskali ju
Spominané ziacky mdzeme povazovat za neformalnych vodcov triedy. Na zéklade ich
verbalnej analyzy usudzujeme, Ze tuto poziciu ziskali svojou Skolskou Uspe$nostou,
pretoZze maju vyborné znamky. Ostatni Ziaci dosiahli priemernd az nadpriemernu
stenovl hodnotu vplyvu, Cize ich mdzeme pokladat za jadro triedy. Vindexe
oblUbenosti mézeme hodnoty povaZovat vo vseobecnosti za priemerné. Najvyssia
dosiahnutd stenova hodnota bola 10. Je to najvyssie skére aké sa moézZe dosiahnut
a velmi zriedkavé. Toto hodnotenie ziskala Sofia Pal. Z verbalnej charakteristiky jej
spoluZiakov usudzujeme, Ze ju obdivuju nielen za jej Skolski Uspesnost, ale aj
kamaratsky pristup voéi nim a ochotu kedykolvek pomdct. Natalia Bla. ziskala
stenovd hodnotu 9. CiZe ju méZeme povaZovat za velmi oblUbend. SpoluZiaci sa o nej
vyjadrili, Ze je dobra Ziatka, komunikativna a ma zmysel pre humor. Ziaci s takymto
stenom su obycajne povaZovani za dobrosrdecnych, spolahlivych a ochotnych plnit
otakavania inych spoluZiakov. Zia¢ka Natélia Bla. ziskala stenovt hodnotu v indexe
naklonnosti 4, ¢o signalizuje priemernd naroc¢nost na spravanie sa spoluZiakov
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v triede a citlivejSiu socidlnu percepciu. V tomto pripade zastdvame ndzor, Ze index
naklonnosti je ovplyvneny osobnostnymi premennymi. Vo vSeobecnosti je tento
index pokladany za najmenej spolahlivy a stabilny ukazovatel.

Na zaklade vysledkov ziskanych vyskumom konstatujeme, Ze nadpriemerna
jazykova schopnost neovplyviiuje mieru vplyvu, oblUbenosti ani naklonnosti Ziaka
v triede a hypotézy H1, H2 a H3 zamietame.

Zdévodnenia:

H1 existuje vztah medzi urovriou jazykovej schopnosti Ziaka a jeho socidlnou
poziciou v triede — zamietame, pretoZe vysledky jasne potvrdzuju, Ze neexistuje vztah
medzi Uroviou jazykovej schopnosti Ziaka ajeho socidlnou poziciou v triede.
Odévodnenie je nasledovné:

Ziak Jakub Dom. ziskal stenovi hodnotu vplyvu 4, ¢o znamena, ie sa zaraduje
medzi Ziakov, ktori maju strednu poziciu v triede. Ziaci mu také hodnoty dali preto,
lebo dosahuje vyborné Studijné vysledky, nie preto, Ze ma nadpriemernu jazykovu
schopnost. Dominika Kvet dosiahla vysoku mieru vplyvu, no Ziaci tento vplyv spdjali
skér sjej osobnostnou charakteristikou atendenciou nepodriadovat sa nez
s jazykovymi schopnostami a dokonca uvadzali jej preferenciu uéitelmi. Ziak lvan Klb.
dosiahol stenovd hodnotu 9, ¢o znamend, Ze ho jeho spoluziaci pokladaju za
neformalneho vodcu triedy. Hodnotili ho tak na zaklade jeho vyborného prospechu,
i charakterovych vlastnosti, ktoré ma. Ziatka Natélia Bla. Ziskala stenovi hodnotu
vplyvu 8, na zaklade ktorej ju méZeme zaradovat medzi jadro kolektivu triedy. Taktiez
ani vtomto pripade jej spoluZiaci neuviedli, Ze jej miera vplyvu je determinovana
nadpriemernou jazykovou schopnostou.

H2 existuje vztah medzi urovfiou jazykovej schopnosti Ziaka a jeho emociondlnou
poziciou v triede — zamietame.

Odévodnenie je nasledovné:

Jakub Dom. ziskal stenovu hodnotu 3, ¢o znamend, Ze je v kolektive triedy
povaZzovany za odmietaného Ziaka. Ziak ma v triede velmi nizku oblubu, ktora nie je
zavisla od jeho Urovne jazykovej schopnosti, ale od jeho osobnostnych kvalit.
SpoluZiaci o fom napisali, Ze je to Ziak, ktory vynika svojimi znamkami vo viacerych
predmetoch, ale ak ho maju hodnotit len z pohladu obluby (sympatie), tento Ziak nie
je v triede akceptovany kvoli jeho negativnym vlastnostiam. Dominika Kvet ziskala
nizky sten v sympatii a napriek jej tendencii riadit je neoblUbend, pretoZe casto
nerespektuje Zelania svojich spoluziakov a ma sklony k manipulovaniu. lvan Klb. ziskal
v indexe obluby (sympatie) stenovi hodnotu 9, ¢o znamena, Ze je tento Ziak v triede
velmi obluibeny. Oznacili ho ako ich kamarata, usilovného Ziaka, ¢loveka, ktory vie
vidy pomoct atd. Ani jeden spoluZiak vSak neuviedol, Ze k nemu prechovavaju
sympatie kvéli jeho jazykovému nadaniu. Natdlia Bla. dosiahla v indexe obluby
(sympatie) stenovld hodnotu 9, ¢o znamena podobne ako u lvana, Ze patri medzi
Ziakov, ktori su v kolektive triedy oblubeni. Zo slovnej charakteristiky usudzujeme, ze
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je Natdlia Sikovné dievca, patri medzi Ziakov, ktori sa dobre ucia a je zdbavna, najma
preto jej spolo¢nost spoluZiaci vyhladavaju. Jej index obluby (sympatie) nie je ani
v tomto pripade podmieneny jej nadpriemernou znalostou cudzieho jazyka.

H3 existuje vztah medzi urovriou jazykovej schopnosti Ziaka a jeho vnimanim
skupiny, i seba samého v nej — zamietame. Na zdklade analyzy vysledkov z indexu
naklonnosti tvrdime, Ze neexistuje vztah medzi Uroviiou jazykovej schopnosti Ziaka
a jeho vnimanim skupiny i seba samého v nej. Od6vodnenie je nasledovné:

Jakub Dom. ziskal v indexe naklonnosti stenovu hodnotu 6, ¢o znamen3, Ze jeho
hodnota signalizuje priemernd narocnost na spravanie sa spoluZiakov v triede
nizku naklonnost voéi nej, no iopacne jej samej voli spoluziakom, viac menej ide
o l[ahostajny obojstranny vtah medzi kolektivom triedy a samotnou Ziackou. Ivan Klb.
dosiahol stenovu hodnotu 7, z ¢oho vyplyva, Ze je to nadpriemerna hodnota v indexe
naklonnosti, preto usudzujeme, Ze tento Ziak pozitivne prijima svoj kolektiv triedy
aseba samého v fflom. Natdlia Bla. Dosiahla stenovi hodnotu 4. Toto zistenie
signalizuje priemernu naro€nost na spravanie sa spoluziakov v triede a vyssiu citlivd
socialnu percepciu. V tomto pripade zastdvame nazor, Ze index naklonnosti je
ovplyvneny osobnostnymi premennymi. Ak chceme vyvodit vieobecné zavery z tohto
dotaznika, z naSich zisteni mdéZzeme povedat, Ze nadpriemerna jazykova schopnost
nema vplyv na sociadlnu poziciu Ziaka.

Vyrazne podnetnym a mimoriadne zaujimavym je pre nas zistenie, Ze svoju Ulohu
zohrdva aj zloZenie Zziackeho kolektivu. Nie Umyselne, vo vztahu krieSenému
vyskumnému problému, sme Ziakov rozdelili podla typu Skoly na Ziakov osemroc¢ného
gymnazia a Ziakov druhého stupria ZS, kde sme zistili, e (hoci priptistame nemoznost
zovseobecnenia kvoli nizkej vzorke respondentov) schopnosti Ziaka, ¢i uz jazykové
alebo vseobecné avyborny prospech je skor oceriovany spoluziakmi na beZnej
zakladnej $kole, ne? vo vyberovych triedach Ziakov (8-roéné gymnazium). Ziaci Z8
s nadpriemernymi schopnostami patrili prirodzene k najvplyvnejsim,
najobltibenejSim Ziakom s prosocidlnymi tendenciami a vysokou mierou vzajomnej
socidlnej naklonnosti. Boli triedou povaZovani za plne akceptovanych vodcov, vo
viacerych pripadoch za vzor pre svoje vykony i osobnostné vlastnosti. Na rozdiel od
spominanych, Ziaci gymnazii, boli skor odmietani s mnozstvom vyhrad voci ich
osobnostnym vlastnostiam s nezdujmom o ich schopnosti avykony, ktorymi su
schopni reprezentovat seba, svoju triedu iskolu. Domnievame sa, Ze nielen
individualita, ako to dokdzal samotny vyskum, ale aj socidlne prostredie, v ktorom sa
Ziak pocas vyucCovania pohybuje niekolko rokov (zvlast vtakt citlivom obdobi
pubescencie), mdZe vo vyraznej miere ovplyvnit rozvoj jeho osobnostnych vlastnosti,
ako aj rozvoj individualnych schopnosti (aj schopnosti jazykovych). Predstavuje jeden
z mimoriadne dolezitych motivacnych determinantov pre realistické, pozitivhe
sebahosnotenie, sebarozvoj, a sebaakceptaciu Ziaka. Vonkajsia motivaciasa tak stava
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prirodzenou vnutornou pohnutkou usilovat sa o dalSie sebazdokonalovanie.
Vychadzajuc z uvedeného arovnako na zdklade predchadzajucich zisteni mézeme
konstatovat, Ze z hladiska priaznivého socidlneho vyvinu je vhodnej$im pre vyvin
Ziaka prirodzené socidlne prostredioe nez segregacia podla schopnosti, hoci
i v pripade nadpriemernych schopnosti. Odporu¢ame preto vac¢si doraz sustredit na
otazky vnutornej pedagogickej diferenciacie s moznostou ich vyuzitia vo vSeobecnej
i v odborovych didaktikach.

Vyskumna problém: Vplyv pohlavia a veku jazykovo nadanych zZiakov na vnimanie
vlastnej socidlnej pozicie.

Vo vztahu kpoloZenej otdzke sme si stanovili H4 aH5. Overovali sme ich
prostrednictvom sebareflexivneho dotaznika”’ u G&astnikov jazykovej olympiady.
Ziakov bolo spolu 30. Vybrali sme si Ziakov zo zékladnych $kél a z osemroénych
gymnazii. Sebareflexivny dotaznik bol anonymny anasSim cielom bolo
prostrednictvom dotaznika zistit, ¢i vnimanie vlastnej socidlnej pozicii Ziaka zavisi od
jeho pohlavia a veku. Vymedzeny priestor nam neumozriuje uviest podrobnd analyzu
vysledkov s konkrétnymi odpovedami respondentov, ale uvddzame zhriiujice udaje
a vysledky bez tabulkového zobrazenia.

Na zaklade celkovej analyzy vietkych kategérii sme zistili, Zze dievcatd, ktoré
disponuji nadpriemernou jazykovou schopnostou sa vnimaju ako nie velmi
oblUbené. Zo strany ucitelov sa citia byt oblUbené, pretoZe su ¢asto vyvolavané a aj
vyberané na olympiady v cudzom jazyku, no kolektiv triedy ich vnima inak pocituju
zévist alebo odmietanie pre svoje schopnosti ato predovietkym zo strany
spoluziacok. Zaroven vacsina dievcat uviedla, Ze si o pomoc pri vysvetlovani uciva
Ziadané malokedy. Pri porovnani kategérii z prvej otazky je zrejmé, Ze ked' Ziaci
k niekomu neprechovavaju sympatie nebudu ho ani Ziadat o pomoc pri vysvetfovani
nepochopeného uciva v cudzom jazyku. Po rozdeleni Ziakov podla typu Skoly sme
opat zistili, Ze pocit odmietania a zavisti sa vyznamne castejSie objavoval u dievcat
navitevujlcich gymnazium ne? beinu ZS. Myslime si, 7e jedna z pri¢in, ktord
opodstatnuje tieto negativne hodnotenia je, Ze Ziaci prichadzajlci zo zakladnej Skoly
na osemrocné gymnazium vynikali predtym spomedzi svojich spoluZiakov, dosahovali
vyborné studijné vysledky a boli preto zvyknuty na obdiv a mnohokrat boli ddvany za
vzor svojom spoluziakom ucitelom triedy. V podmienkach vyberovych tried sa silné
stranky a ucebné vykony vyrovnavaju, hoci nie vrovnakom predmete aZiaci sa
stdvaju navzdjom konkurentmi. Z toho vyplyva, Ze takyto Ziak potom nebude mat
prilis vela sympatii a obdivu zo strany spoluziakov. Toto zistenie sme vsSak
zaznamenali iba u dievéat. Vlastné vnimanie svojej pozicie uchlapcov je uplne

z dosiahnutych Uspechov atym k posilfiovaniu zdravého sebavedomia. Vacsina

7 STRAPACOVA, M. op. cit.
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chlapcov si mysli, Ze spoluZiaci ocenuju ich jazykové schopnosti a to tak z gymnazii
ako aj zo 78 apodla zisteni st o pomoc pri porozumeni udivu Ziadani podstatne
CastejSie ako dievCata. Na zaklade tejto strucnej analyzy zisteni konstatujeme, Ze
vnimanie vlastnej socialnej pozicii zavisi od pohlavia, z ¢oho vyplyva, Ze hypotézu
prijimame.

Podobne ako v predchadzajucej hypotéze i tu budeme struéne popisovat celkovu
analyzu vysledkov z vyskumu z hladiska veku. Budeme pristupovat k jednotlivym
otazkam individualne.

Otézka €. 1: Myslite si, Ze Vasa nadpriemernd znalost cudzieho jazyka ovplyviiuje
Vase postavenie medzi spoluziakmi v triede? Z celkovej analyzy kategérii z hladiska
veku vyplyva, Ze najméa Ziaci vo veku 11-13 rokov pisali, Ze im spoluZziaci zavidia,
alebo Ze ucitel vyvolava len ich, a preto ich spoluZiaci nemaju radi. Domnievame sa,
Ze Ziaci v tomto veku nie su po psychickej stranke zreli. Kazdy sa snazi vynikat, byt
dobrym a pokial to vidia u druhého spoluziaka nemaju ho za to radi, pretoze mu
zévidia to, ¢o oni nemaju napr. jazykové nadanie. V porovnani s druhou vekovou
kategoriou 14-16 sa domnievame, Ze spoluZiaci si takéhoto Ziaka vazia, akceptuju ho
a obdivuju za to, Ze vynikd v jazykove] oblasti, Ze reprezentuje celd triedu na
olympiddach a réznych inych sutaziach.

Otdazka €. 2: Spoluziaci oceriuju moje cudzojazycné schopnosti. V suvislosti s touto
otazkou sme zistili, Ze Ziaci vo veku 14—15 rokov si myslia, Ze ich jazykové schopnosti
su ich spoluziakmi oceriované. To znamena, Ze ich spoluZiaci akceptuju a uzndvaju,
pretoZe vedia, Ze maju jazykové nadanie. Naopak schopnosti Ziakov vo veku 11-13
rokov nie st natolko ocenované.

Otazka ¢. 3: Ziadaju Vas niekedy spoluZiaci o pomoc pri vysvetleni u¢iva v cudzom
jazyku?

Pri celkovej analyze tejto otazky zdielame nazor, Ze Ziaci vo veku 14-15 rokov su
vo svojich triednych kolektivoch akceptovani natolko, Ze pokial Ziaci prechovdvaju
sympatie vo€i svojmu nadanému spoluZiakovi, nerobi im problém poZiadat ho
o0 pomoc v porovnani s mladsimi Ziakmi, ktori velmi velké sympatie voci jazykovo
nadanému Ziakovi neprechovavaju, ¢o moze viest k postupnej antipatii. Domnievame
pre Ziaka s jazykovym nadanim, pretoze mdze byt postupom casu v kolektive triedy
prijimany. Analyzou jednotlivych odpovedi sme teda dokazali, ze vlastné vnimanie
socialnej pozicii zavisi od veku, ¢im danu hypotézu H5, kde sme predpoklady, ze
vlastné vnimanie socidlnej pozicie Ziaka zdvisi od veku, prijimame.

Zo vseobecnej analyzy sebareflexivneho dotaznika jednoznaéne vyplyva, Ze
vnimanie vlastnej socidlnej pozicie zavisi od pohlavia i veku. V tomto pripade sa
dokazalo, Ze chlapci vnimaju svoju socidlnu poziciu vysoko pozitivne v porovnani
s dievCatami, ktoré ju vnimaju skor negativne. Ak sa pozrieme na vek, Ziaci vo veku
14-15 rokov si myslia, Ze su vdaka svojmu nadania viac kolektivom akceptovani. Na
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rozdiel od Ziakov vo veku 11-13 rokov, ktori svoju nadpriemernu jazykovu znalost
vnimaju ako nevyhodu, pretoZze kvoli nej ich spoluZiaci nemaju velmi v oblube. Na

.....

vznikaju v triednom kolektive; venovat rovnaku pozornost odmietanym, pripadne
menej oblibenym Ziakom a usilovat sa o ich zaclenenie do skupiny. Vyuzivat pri tom
vplyvnych alebo neformalnych vodcov triedy. Ucitelia musia davat prileZitosti na
hodindch cudzieho jazyka vSetkym Ziakom, nie len tym, ktori su jazykovo nadani.
Musia ocenit schopnosti kazdého Ziaka.

V zévere tejto studie chceme podporit myslienku dalSieho skimania nadania
v jazykovej oblasti v savislosti so socidlnou poziciou, pretoZe si myslime, Ze tato
oblast predstavuje viaceré wvynarajice sa problémy interdisciplindrneho
(pedagogicko- psychologicko-socialneho) charakteru.
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INTEGRACIA ZIAKOV SO SPECIALNYMI EDUKACNYMI POTREBAMI —
KONKRETNY PRIKLAD Z NARODNOSTNE ZMIESANEHO PROSTREDIA

Andrea Uzakova

UT DESINT VIRES, TAMENT EST LAUDANDA VOLUNTAS
Aj ked' chybaju sily, predsa treba pochvdlit vélu.

Hoci nie je dost sil, treba pochvdlit snahu.

(Ovidius, Listy z Pontu)

Problematika integracie postihnutych Ziakov do beZznej skoly je stdle aktualna.
V stucasnosti sa jej venuje velkd pozornost ato aj vo vztahu krozsirujucej sa
Eurdpskej unii. Rada Eurdpy a jej Specialny vybor pre vzdelavanie zd6razruje potrebu
ochrany ludskych prav aj voblasti edukacie mladeze so Specialnymi potrebami.
Rovnako aj v Dohovore o pravach dietata OSN z roku 1989 sa uznava pravo
postihnutého dietata na osobitnu starostlivost.

Z toho dévodu aj na Slovensku sa buduje systém starostlivosti o deti a mladez so
Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami v skolach bezného typu a hladajui sa
cesty ako zdravotne postihnutym spoluobanom zabezpedit kvalitny Zivot. Vykonana
praca v tejto oblasti sa odzrkadluje v realnych moznostiach a vysledkoch dnesnych
$kol a v dokumentoch akymi st napr. sprava Eurépskej agentury pre rozvoj Specialnej
pedagogiky, ktord nas podla Zovinca zaraduje medzi také krajiny ako Anglicko,
Rakusko, Island, Dansko a Francuzsko (Zovinec, 2004).

Vyvin kazdého cloveka je determinovany dedi¢nostou, prostredim, vychovou
a jeho uvedomelou aktivnou ¢innostou. Kazdy z tychto Cinitefov mézZe ovplyviiovat
vyvin priaznivo alebo nepriaznivo, moze mat vacsi alebo mensi podiel na vzniku
urcitych odchyliek od vSeobecne stanovenej normy.

Je prirodzené, 7e kaidy rodi¢ chce mat zdravé, normalne, ak nie priam
,,perfektné” dieta. Rovnako aj spolotenské prostredie zohrava vyznamnu ulohu, lebo
aj ono ma dost presnu predstavu o ,,spravnom dietati”. V sucasnosti sa viac ako
inokedy preferuji vysokd inteligencia a prijemny zovnajSok ako spolocensky
vyznamné a uznavané hodnoty. Postihnuté dieta, Zial mnohokrat tieto kritéria
uzndvané okolim nespliiia. Diefa je touto skutoénostou poznatené a ndsledne
izolované, pricom sa to netyka len jeho osoby, ale zasahuje to celd rodinu. Zavazna
diagndza dietata znamend pre jeho rodinu 3ok, vyvolava smutok a Uzkost a zaroveri
vedie k rychlemu osvojovaniu si obrannych mechanizmov. Rodicia stracaju pévodny
obraz dietata, t. j. dietata, aké ocakavali, na ktoré sa tesili a ku ktorému mali uz
vytvoreny hlboky vztah. S faktom, Ze sa rodicom narodilo postihnuté dieta sa
postupne vyrovnava kazdy z ¢lenov rodiny a tento ambivalentny vztah (protichodny
citovy alebo volovy postoj) rodi¢ov k dietatu moze dlhodobo pretrvavat.
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Prijatie faktu, Ze sa rodi¢om narodi dieta so Specidlnymi potrebami, je ovplyvnené
celym radom okolnosti, napr. typom postihnutia, etioldgiou postihnutia,
individudlnou charakteristikou postihnutého dietata, charakteristikou dalsich ¢lenov
rodiny, Struktirou a organiziciou rodinného systému a kvalitou vztahov v rodine
a prostredi, v ktorom dieta existuje. Je velmi ddleZité, aby prostredie pozitivne
podporovalo priaznivy vyvoj jedinca so Specidlnymi potrebami. Miera zapojenia do
vychovnovzdeldvacieho procesu a vobec do spolocenského Zivota nie je u vsetkych
postihnutych jedincov rovnaka. Ovplyvnuje ju dosiahnuty stupen socializacie, ale aj
pristup k dietatu so Specidlnymi potrebami. Ak mu je okolie naklonené, zvlada ovela
lepsie povinnosti, ktoré si na neho kladené v skole, na pracovisku aj v Zivote.

Cielom naSej prace je poskytnut Statisticky prehlad integrovanych deti na
Zakladnej Skole B. Bartdka s vyucovacim jazykom madarskym vo Velkom Mederi.
V daldej Casti sa budeme venovat vymedzeniu pojmu ,integracia®, zmienime sa o
odmienkach integracie a vychodiskdch integracnych snah, formach inegracie,
kritéridch integracie Ziaka so SVVP do beZnej $koly a navrhu na prijatie Ziaka so SVVP
do beZnej zakladnej $koly. Ustrednou &astou prace je tretia ¢ast, ktord sa zaobera
hodnotenim a interpretéciou vysledkov integracie Ziakov na ZS B. Bartdka vo Velkom
Mederi v priebehu troch Skolskych rokoch 2005 — 2008. Sucastou préace su aj nazory
a skusenosti s integraciou a zavery.

1. Vymedzenie pojmu integracia

Pojem integrdcia je v sucasnosti velmi frekventovany. Slovo integrdcia pochadza z
latinského integer, ¢o znamend nenaruseny, upiny. Integrdcia podla slovnika cudzich
slov (google.com) znamena scelenie, zjednotenie, spojenie, zmiesanie. Skolsku
integraciu mozno definovat ako , dynamicky, postupne sa rozvijajuci jav, v ktorom
dochadza k partnerskému suzZitiu postihnutych a intaktnych (nepostihnutych)
jedincov na dUdrovni vzajomne vyvazenej adaptacie v priebehu ich vychovy
a vzdelavania a pri aktivnom rie$eni vychovno-vzdelavacich situacii“’®. Podla zékona
o suUstave zakladnych a strednych skol (§32a ods.1 zdkona ¢. 29/1984 Zb.) Skolska
integracia je vychova a vzdeldvanie Ziakov so Specialnymi vychovno-vzdeldvacimi
potrebami v triedach zdkladnych a strednych 3$kol. Integrované vzdeldvanie
predstavuje pristupy a spoOsoby zapojenia Ziakov so zvlastnymi vychovno-
vzdelavacimi potrebami do hlavnych pridov vzdeldvania beznych skél.

V 50. a 60. rokoch 20. storocia sa objavili prvé pokusy cielene integrovane
vzdeldvat postihnuté deti s intaktnymi detmi najma v Dansku, Taliansku, Svédsku a vo
Velkej Britanii. Postupne sa modely integrovaného vzdeldvania zlepSovali
av90. rokoch sa zavadzaju vo vsetkych vyspelych krajinach. U nds sa moznost
vzdeldvat postihnuté deti a mladez v beznych skolach zacala realizovat az po roku

”® JESENSKY, J. 1996. Pispévek k rozvoji teorie integrace zdravotné postizenych. In: Specidlni pedagogika,
ro¢. 6, 1996, ¢. 2, s. 15.
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1990 podla vyhlagky MS SSSR €. 143/1984 Z. z. v zneni vyhlasky MS SR 409/1990 Z. z.
o zakladnej skole.

Ziak so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami je Ziak s mentdlnym,
sluchovym, zrakovym alebo telesnym postihnutim, Ziak so zdravotnym oslabenim
a chory Ziak, Ziak s narusenou komunika¢nou schopnostou, ziak s autizmom, Ziak
s vyvinovymi poruchami ucenia alebo spravania, Ziak s tazkym mentdlnym
postihnutim umiestneny v domovoch socidlnych sluZieb, Ziak s poruchami
psychického alebo socidlneho vyvinu (§3 ods.2 zakona 29/1984 Zb.)

Integrovany Ziak je Ziak so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami, ktory
bol prijaty do zakladnej alebo strednej sSkoly na zaklade vyjadrenia Specidlno-
pedagogického zariadenia a po vykonanych diagnostickych vySetreniach
poradenskym zariadenim. Ziak s vyvinovymi poruchami u¢enia alebo spravania moze
byt evidovany a vykazovany ako integrovany aj na zdklade pisomného vyjadrenia
pedagogicko-psychologickej poradne (§32b ods.1 zdkona 29/1984 Zb.).

Ziak so SVVP nie je evidovany ako integrovany, ak po psychologickej, $pecidlno-
pedagogickej diagnostike, priebeznej poradenskej starostlivosti, individudlnom
pristupe a primeranom postupe pri hodnoteni a klasifikacii nie je Ziakovi vypracovany
individualny  vychovno-vzdeldvaci program. Individudlny vychovno-vzdelavaci
program je sucastou povinnej dokumentacie individudlne integrovaného Ziaka so
SVVP, ktory v spolupréci so $kolskym $pecidlnym pedagégom alebo zariadenim
$pecialno-pedagogického poradenstva vypracuje a priebeine dopliia triedny uditel.
Tento vychovno-vzdeldvaci program obsahuje zakladné informacie o Ziakovi,
0 osobitostiach vplyvu jeho diagnézy a prognézy na vychovno-vzdeldvaci proces,
o poziadavkach na Upravy skolského prostredia, ucebnych postupov, organizacie
vychovno-vzdelavacieho procesu, ucebnych planov a osnov, zabezpeceni
kompenzacnych pomocok, Specialnych u¢ebnych pomaécok a personalnej pomoci.

Integrované vzdeldvanie zdravotne postihnutych deti v beznych Skoldch znamena
rovnakd Sancu pre vsetkych. Je prejavom Usilia o odstrdnenie nespravodlivosti
a erovnosti medzi fudmi. Hlavnhym ciefom a zmyslom integrovaného vzdeldvania je
rozvijanie individuality, pozitivneho sebahodnotenia, rozhodovacich procesov
a celkovej nezavislosti jedinca. Integracia umoziiuje postihnutym detom navstevovat
Skolu v okoli ich bydliska, stretavat sa so zdravou populéciou, navzdjom sa poznavat a
zvykat si na seba, ucit sa navzajom spolu Zit. Rovnako aj intaktnym detom poskytuje
poznanie vlastnosti postihnutych deti a vytvaranie pozitivnheho vztahu k takémuto
spoluzitiu.

1.1 Podmienky integracie

V roku 2004, konkrétne 21.10. 2004, sa uskutocCnil pri prilezZitosti zaloZzenia PF UKF
v Nitre odborny seminar nazvany ,Dieta so $pecialnymi potrebami v beznej Skole”,
ktory organizovala Katedra pedagogiky. Seminar bol primarne zamerany na aktualne
problémy edukacie deti so Specifickymi edukaénymi potrebami na zakladnej skole
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a volne nadvazoval na podobné odborné stretdvania ucitelov, Specidlnych pedagdgov
a psycholdgov v Hlohovci. Toto stretnutie zdoraznilo, Ze v sucasnosti vystupuju do
popredia integrativne problémy, ktoré su SpecifickejSie a zameranejsie, nez v rokoch
minulych.

Okrem iného sa tu uvadza, Ze integracia ako takd vychadza z myslienok
obsiahnutych v Charte ludskych prav OSN. Charta zarucuje to, Ze pristup k vzdelaniu,
praci a aktivnemu Zivotu v spolo¢nosti nebude obmedzovany farbou pleti, pohlavim,
naboZenstvom a ani fyzickym, ¢i psychickym postihnutim. Byt ¢lovekom je zakladnou
a uréujucou charakteristikou, byt ¢ierny, byt Zena, ¢i mat 3Specifické postihnutie je
charakteristikou dalsou. Clovek, bez ohladu na mieru svojich vrodenych schopnosti,
bez ohladu na to, ¢i je nejakym sposobom postihnuty alebo nie, ma pravo svoje
schopnosti vyuzit a rozvijat. Preto, aby ¢lovek mohol toto pravo uplatriovat, musi Zit
v spolo¢nosti, musi byt jej aktivna sucast a nielen tvorom, ktorého pritomnost je
trpend niekde na okraji spolo¢nosti. Je teda potrebné zdéraznit, ze aj nas $tat sa
podpisom Charty zaviazal k pInej integrécii a to vo vsetkych jej dimenziach.

Zmeny vo vzdeldvani smerom k integrdcii postihnutych deti sa zrodili
v Skandinavskych krajinach, kde bolo v tom cCase Specidlne skolstvo na velmi vysokej
trovni. Niekolkoroéné vyskumno-teoretické poznatky a praktické skdsenosti Svédska,
Velkej Britanie, ako aj USA, Kanady, Australie, Spolkovej republiky Nemecka,
Holandska a dalSich krajin potvrdili, Ze integracny trend je reakciou spolo¢nosti na
segregaciu postihnutych deti. V pedagogickej terminoldgii predstavovala tato zmena
filozofie pristupu tendenciu prispésobovat podmienky jednotlivych $kél konkrétnym
moznostiam Ziakov a upustit od vyberu Ziakov podfa podmienok $kél. Vacsina
handicapovanych deti je vzdeldvand v ¢o najmenej restriktivnych podmienkach
beznych skél a to za ucinnej pomoci plne rozvinutého funkéného systému
$pecidlnopedagogického poradenstva. Devatdesiate roky znamenaju vyrazny obrat
v pristupe k zadkladnym otazkam vychovy a vzdeldvania postihnutych a postihnutim
ohrozenych deti v podmienkach Slovenska. Do Uzadia ustupuju ekonomické a rézne
»raciondlne” dovody viac-menej automatického zaradovania postihnutych deti do
$pecialnych $kol a zaslizena pozornost sa dostava pravu dietata vyrastat v prostredi
vlastnej rodiny a v prirodzenom prostredi svojich rovesnikov v podmienkach skol
beZného typu, ako aj pravu rodi¢ov moct rozhodnut o spbsobe vzdeldvania vlastného
dietata.

Samotna snaha rodicov a ochota prislusnych pedagdgov vzdelavat hendikepované
deti v podmienkach skol bezného typu sa ukazali ako velmi pozitivny trend. Bez
doplnenia o nevyhnutny Specidlnopedagogicky poradensky servis je prakticka
realizacia integracie iba experimentom na baze pokusu a omylu, kde je, a to aj pri
najlepsich imysloch, pokusnym objektom postihnuté dieta.
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1.2 Formy integracie
V sucéasnosti moézu Ziaci so zdravotnym postihnutim plnit Skolski dochadzku
troma sp6sobmi:
e v Specidlnej zakladnej Skole, 3Specidlnej strednej Skole, odbornom ucilisti,
v praktickej skole;
e v Speciadlnej triede zakladnej Skoly alebo strednej skoly;
¢ v beZnej triede zakladnej Skoly alebo strednej sSkoly.

Na Slovensku sa Skolska integracia realizuje dvoma formami, ktoré sa navzajom
odlisuju spésobom a rozsahom spolocenského Zivota a vyucby.

a) Integracia v $pecialnych triedach, pri ktorej sa Ziaci so SVVP vzdelavaju v ZS alebo
v S8 v samostatnych triedach. Cast vyucovania sa mdze uskutocriovat v triede
spolo¢ne s ostatnymi Ziakmi Skoly, na vyucovani su pritomni ucitelia oboch tried.
Niektoré vyu€ovacie predmety moze Ziak absolvovat mimo $peciélnej triedy.

b) Individudlna integracia, pri ktorej si Ziaci so SVVP zaradovani do tried
avychovnych skupin spolu s ostatnymi Ziakmi Skoly a su vzdelavani podla
individualneho vychovno-vzdelavacieho programu, pricom ucebné osnovy a ychovné
postupy su prispdsobené ich potrebam.

1.2.1 Integracia v Specidlnych triedach

Specidlne triedy imituji model vzdelavania v $pecidlnych $koldch so znizenym
poctom Ziakov, Specidlnym pedagdégom, ucebnymi planmi a osnovami, u¢ebnicami
a pomockami. Ich prinosom je kontakt intaktnych deti s postihnutymi. Zriaduju sa pre
Ziakov s jednym druhom postihnutia.Tato integracia moze prebiehat viacerymi
sposobmi:
1. miestna integracia — postihnuté deti sa vzdeldvaju v tej istej budove alebo aredli
ako deti intaktné, ale v Specifickych priestoroch, v triedach pre ne vyhradenych. Ich
vzajomné kontakty su obmedzené a uskutocnuju sa len sporadicky;
2. socidlna integracia — postihnuti sa vzdeldvaju v uplne inych priestoroch, ale
dochadza k pomerne ¢astym kontaktom s intaktnymi detmi napr. na chodbach,
v jedalni, na ihrisku, v mimoskolskych aktivitach;
3. funkéna integracia — postihnuté deti navstevuju Skolu a su zaradované do skupin
spolu s intaktnymi detmi, pricom maju zvaésa aj rovnaké ucebné osnovy a vychovné
Standardy.

1.2.2 Individualna integracia

Zakladné predpoklady, ktoré by mali byt dodrzané pri individudlnej organizacii su

tieto:

e pocet Ziakov v triede — najidedlnejsi model je, ked su v triede dvaja Ziaci so
Specidlnopedagogickymi potrebami a 18 intaktnych Ziakov, respektive model 16
a4,
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kooperacia dvoch ucitelov v triede — zavedenie podpornych hodin, aspon
2 hodiny;

ambulantny — pohyblivy ucitel, ktory pravidelne navstevuje sSkolu a radi pri
vychove a vzdeldvani postihnutych Ziakov a zadroven ma priamy kontakt so
ziakom;

flexibilnd Skolska dochddzka — pre postihnuté deti je charakteristicky
nerovnomerny vyvin sprevadzany naruSenim psychomotorickych funkcii
(nesustredenost, nepokoj, unavitelnost, poruchy vnimania, poruchy motoriky,
poruchy myslenia) a prave preto je nevyhnutna flexibilna dochadzka.

Pri individudlnej integracii by mali platit tieto zakladné pedagogické opatrenia:

e diagnostika musi byt zaloZend na schopnostiach dietata a nie na jeho
nedostatkoch;

¢ individuadlne vzdeldvacie plany sluZia na odstrdnenie nedostatkov, ktoré sa
vyskytuju v u¢ebnych planoch a osnovach beznych skol;

¢ pri hodnoteni Ziaka je potrebné opierat sa o individudlne moZnosti dietata;

e spolupraca pedagdgov s rodié¢mi by mala zahfnat najmé pripravu dietata na vstup
do skoly, podporu skolského vyucovania, tvorbu denného rezimu z hladiska
samostatnosti postihnutého dietata, spolupracu pri tvorbe a realizacii
individudlneho planu a sprostredkovavanie poznatkov o dietati z rodinného
prostredia.

Ak uvaZujeme o pedagogickej integracii, treba ju podla Seidlera a Kurincovej vidiet

z pohladu:

a) Skolskej integracie;

b) mimoskolskej integracie;

c) po6sobenia rodiny;

d) integracného posobenia osvetovych, kulturnych a inych institdcii;

e) kazdého iného pedagogického ovplyviiovania, ktoré si kladie za ciel integraciu

postihnutych a intaktn\'/ch79.

1.3 Kritéria integracie Ziaka so SVVP do beinej skoly

Pre UspesSnu integraciu je potrebné, aby boli splnené nasledovné kritéria

z hladiska Ziaka, rodiny a Skoly. Su to:

a)
b)
c)

kritéria integracie pre zdravotne postihnuté dieta;
kritéria pre Skolu, ktora integruje Ziakov;
kritéria pre rodinu postihnutého dietata.

1.3.1 Kritérid integracie pre zdravotne postihnuté dieta

7 SEIDLER, P. — KURINCOVA, V. 2005. Vychodiskd $kolskej integrdcie Ziakov s poruchami (nielen) uéenia.

Hlohovec: LIBRA n.o. ISBN 80-8050-803-8.
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a)

b)

dieta je schopné plnit poZiadavky ucebného pldnu a uéebnych osnov beznej skoly
bez vicsieho obmedzenia, prricom vynimkou moézu byt technickd a telesnd
vychova;

dieta svojim spravanim a zdravotnym stavom nenarUsa priebeh vyuéovania
a pozornost ostatnych Ziakov;

postihnuty Ziak v beinej 3kole by nemal vyzadovat nadmernud individualnu
starostlivost ucitela pocas vyucovania na Ukor ostatnych Ziakov (napr. pravidelné
precviCovanie, ¢asté odchody s dietatom na WC a pod., ktoré riesi asistent
ucitela).

1.3.2 Kritéria pre Skolu, ktora integruje postihnutych Ziakov

Jednym z hlavnych kritérii je stanovenie spravnej a presnej Specidlnopedagogickej

diagndzy. Skola musi vytvorit vhodné podmienky pre integraciu este pred prijatim
Ziaka. Vytvorenim podmienok pre vzdelavanie individualne integrovanych Ziakov sa
rozumie:

vytvorenie miesta $kolského $pecidlneho pedagéga v ZS alebo zabezpedenie
systematickej spoluprace so Specidlnym pedagdégom v najblizSom zariadeni so
zameranim na prislusné postihnutie;

zabezpecenie technicko—materidlnych potrieb a pomécok alebo umoznenie ich
pouzivania na vyucovani (kompenzacné pomocky, diktaféon, pocitac, korekcia
gramatiky v pocitaci, kalkulacka, gramatické tabulky, Specidlne ucebnice, Uprava
pracovného priestoru);

zabezpecenie Specifickych Uprav organizacie vyucovania, ktoré je potrebné
posudzovat individudlne podla odporucania poradenského zariadenia
(poskytnutie dlhsSieho ¢asu Ziakovi na splnenie uloh, individudlny alebo
diferencovany pristup k Ziakovi, praca so Specidlnym pedagégom pocas
vyucovania, zaistenie neruseného miesta v triede, zabezpeclenie pripravy
poznamok alebo ucebnych textov v akustickej podobe, pisomné skusanie so
Specifickymi postupmi, vykondvanie oprav pisomnych prac spolo¢ne so Ziakom,
taktny pristup k osobe Ziaka a pod.);

7iak so SVVP s intelektom v norme postupuje podla u¢ebnych osnov a ué¢ebnych
planov zakladnej skoly;

ak je do Skoly prijaty Ziak s intelektom na drovni mentdlnej retarddcie obsah
vzdeldvania individudlne integrovanych Zziakov s mentalnym postihnutim
vychadza z u¢ebnych osnov pre Specialnu zakladnu skolu pre Ziakov s mentalnym
postihnutim;

individualna integracia Ziakov s mentalnym postihnutim v beznych triedach ZS sa
neodporuca vzhlfadom na problematicki organizadciu vychovno-vzdelavacieho
procesu v suvislosti so zohladnenim Specidlnych potrieb Ziaka s mentdlnym
postihnutim;
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urCenie presnej diagndzy a Urovne intelektu je nevyhnutnou sucastou zaverov
diagnostického vysetrenia kazdého Ziaka so SVVP;

ucitel Ziaka sa bezodkladne oboznami s dokumentaciou Ziaka a s odporacaniami
Speciadlneho pedagoga.

Specilnu triedu v Z8 mozno zriadit, ak st vytvorené podmienky:

dokladna Specidlnopedagogicka a psychologickd diagnostika Ziakov;

pisomné vyjadrenie zariadenia Specidlnopedagogického poradenstva (v pripade
poruch ucenia a spravania méze byt aj pisomné vyjadrenie PPP);

odbornd a pedagogickd spdsobilost uditefov (Uplne vysokoskolské vzdelanie
pozadovaného smeru doplnené o rozsirujuce studium Specidlnej pedagogiky),
rozhodnutie o prijati Ziaka;

materidlne a priestorové zabezpecenie.

1.3.3 Kritéria pre rodinu postihnutého dietata

Rodina je jednym z najdolezitejsich Cinitelov pri integracii zdravotne postihnutého

dietata, pretoZe rodi¢ia vytvaraju pre dieta optimalne prostredie. V integrathom
projekte musia byt vidy uvadzané i povinnosti rodi¢ov:

a)
b)
c)

rodina musi mat zaujem o o integraciu svojho dietata a spolupracu so $kolou;
rodina zabezpeci dopravu dietata zo $koly a do skoly;

rodina vytvdra adekvatne materidlne podmienky, dobré a pokojné prostredie,
poskytuje pomoc dietatu v priprave do skoly a zabezpeduje primerand zaujmovu
¢innost vo volnom case.

1.4 Navrh na prijatie Ziaka so SVVP do beznej zakladnej $koly

Navrh na prijatie Ziaka so SVVP do benej zakladnej koly, ktory bol schvaleny

Ministerstvom $kolstva SR dfia 1. marca 2006 (SEVT 49 282 0), by mal by obsahovat
tieto sucasti:

spravu z psychologického vysetrenia, ktorda by mala obsahovat informacie
o vseobecnych intelektovych  schopnostiach, Specidlnych intelektovych
schopnostiach, drovni kognitivnych procesov, socidlno-emotivhom vyvine
a komunikacnych schopnostiach, osobnostnych vlastnostiach, psychomotorickych
atributoch, vratane grafomotoriky, pripadnej psychologickej starostlivosti a inych
suvztaznych Udajoch — napr. informacie o mozZnostiach napravy vyvinovych
poruch ucenia;

spravu Specidlneho pedagdga, ktord by mala zahfnat informacie o druhu a stupni
postihnutia, konkrétnych vychovno-vzdeldvacich potrebach Ziaka, odporicanych
pedagogickych postupoch, navrhovanych organizaénych zmenach vychovno-
vzdeldvacieho procesu, obsahu, rozsahu a sp6sobe poskytovania individualnej
pedagogickej a Specialnopedagogicke;j starostlivosti, navrhovanych
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kompenzaénych pomdckach, navrhu spdsobu skisania a hodnotenia Ziaka, dobe
platnosti spravy z diagnostiky;

e vyjadrenie lekara;

e odporucanie poradne;

e Ziadost zdkonného zastupcu dietata.

Prava a povinnosti UcCastnikov Skolskej integracie (Ziakov so Specidlnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami) st uvedené v § 32c ods. 1 az 4 zakona ¢. 29/1984
Zb. o sustave zdakladnych a strednych skol (Skolsky zdkon) v zneni neskorsich
predpisov. Problematiku Skolskej integracie upravuje metodické usmernenie
Ministerstva Skolstva SR €. 3/2006-R zo dria 24. 01. 2006 k realizacii skolskej
integracie Ziakov so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami v zdakladnych
Skolach a strednych Skolach a najma pokyny k navrhu.

Za pedagogicku dokumentdciu Ziakov so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi
potrebami a realizaciu Skolskej integracie, v zmysle § 5 zdkona NR SR ¢. 596/2003 Z. z.
o Statnej sprdve v Skolstve a Skolskej samosprave a o zmene a doplneni niektorych
zakonov v zneni neskorsSich predpisov, plne zodpoveda riaditel strednej Skoly,
v ktorého zaujme by malo byt i vytvorenie personalnych, priestorovych a materialno-
technickych podmienok pre vsetkych tucastnikov skolskej integracie.

Za vypracovanie individualneho vychovno-vzdelavacieho programu Zziaka so
Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami zodpoveda nielen triedny ucitel, ale aj
riaditel Skoly, vychovny poradca a zamestnanci Skolského poradenského zariadenia
(pedagogicko-psychologickej poradne alebo Specidlnopedagogickej poradne), ktoré
vydalo pisomné vyjadrenie o realizacii Skolskej integracie, resp. odporucania
k optimalizacii psychického vyvinu Ziakov so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi
potrebami v Skolskom prostredi.

2. Hodnotenie integracie Ziakov na Z$ B. Bartéka 3k.r. 2005-2008

Hodnotenie je silnym stimulujucim prostriedkom a ma velky vychovny vyznam,
pokial je spravne a spravodlivé. Hodnotenim v uiSom slova zmysle je podla Kosovej
porovnavanie objektu hodnotenia s redlnym alebo idealnym vzorom, s pritomnostou,
absenciou alebo stupnom redlnej alebo idedlnej hodnoty vnimanej tym, kto
hodnoti®°.

Termin hodnotenie sa vSak Casto stotoziiuje s terminom znamka. Ohodnotenie je
viak Sirsi pojem ako znamka, je vyrazom emociondlneho vztahu, hodnotiaceho
posudku a ozndmkovania (zndmky). Znamka je meradlom vedomosti Ziakov, nema
byt ani odmenou ani nastrojom trestu.

Ohodnotenie sa moze vyjadrovat slovom, pohybom, posunkom, gestom, mimikou
vyjadrujdcou suhlas, schvalovanie, spokojnost, pochvalu, nesthlas a pod. Kladné

& KOSOVA, B. 1996. Humanizacia procesu hodnotenia Ziakov. In: Pedagogické rozhlady, 96/97, 4, s. 1.
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ohodnotenie posiliiuje sebadoveru Ziaka, zaporné je prostriedkom, ktory pomaha
Ziakovi odstranit chyby a nedostatky. Hodnotiaci vztah a jeho vyjadrenie ma velky
vplyv na formovanie vlastného hodnotenia, sebahodnotenia, ktoré je istym prvkom
sebavedomia.

Zhodnotenie vysledkov ucenia a uéebnej prace moze uditel vyjadrit aj pomocou
znamky, ktora sa zafixuje v Skolskych dokumentoch a odraza vseobecnu uroven
Ziackych vedomosti, zruénosti a ndvykov. Znamka je jednym z motivov ucenia. Nie je
zriedkavostou, 7e zndmka urCuje postavenie Ziaka v triede, vztah rodicov k jeho
uspechom a pre mnohych je zndmka zmyslom ucenia. To vsak nie je pravy vyznam
znamky. Skuseny a tvorivo pracujici pedagdég ma u ziakov vzbudzovat zdujem
o uéenie, o ziskavanie novych vedomosti, o spdsob ucenia. Ziaci maju zaujem o
uéenie a teSia sa, ked sa im podari splnit zloZitd dlohu, na ktorej si museli ,lamat
hlavu“, prekonavat tazkosti, vynachadzat nové spOsoby prace. Takdto intenzivna
rozumova ¢innost na hodine Ziakom prinasa radost a zadostucinenie, uspokojuje ich
a povzbudzuje k uéeniu. Uloha a vyznam znamky sa pritom u niektorych Ziakov
posuva na vedlajSiu kolaj, zmysel uclenia nachadzaju v plneni uloh, v praci
a v ziskavani novych vedomosti; pre inych Ziakov vSak znamka nadobuda funkciu
kontroly vedomosti.

2.1 Hodnotiaca sprava za $k.rok 2005/2006

Statistické Udaje k 30. 6. 2006

Pocet Ziakov: 623 chlapcov: 292 dievcat: 331
Pocet tried: 27 1. stupen: 11 2. stupeni: 16
Pocet individudlne integrovanych Ziakov: 3

Tab. 1: Zoznam integrovanych Ziakov v $k. roku 2005/2006

Meno rocnik Poruchy Poznamky

Ziaka

1.K.F.  5.ro¢. | Telesne postihnuty Uprava planu z telesnej vychovy

2.B.D. 8.roC. | Telesne postihnuty IVVP

3.M.T. 6.ro¢. | Vyvinové poruchy ucenia | IVVP z madarského jazyka, zo slovenského jazyka a z matematiky

Interpretacia vysledkov vyskumu

V $kolskom roku 2005/2006 na 1. stupni ZS pocet Ziakov bol 244, z toho bolo 107
chlapcov a 137 dievéat, bez integrovanych Ziakov. Na 2. stupni ZS bol pocet Ziakov
379, ztoho bolo 107 chlapcov a 137 diev¢at, z celkového poctu boli 3 integrovani
Ziaci. Z tabulky vyplyva, Ze Ziaci maju rézne poruchy. Vyvinové poruchy ucenia ma 1
Ziak a telesne postihnuti st dvaja Ziaci.
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2.2 Hodnotiaca sprava za $k.rok 2006/2007
Statistické Gdaje k 30. 6. 2007

Pocet Ziakov: 602
Pocet tried: 27

chlapcov: 277
1. stupen: 11

dievcat: 325
2. stupen: 16

Pocet individudlne integrovanych Ziakov: 16

Tab. 2: Zoznam integrovanych Ziakov v $k. roku 2006/2007

Meno  rocnik Poruchy Poznamky
Ziaka
1.5.M. 1.ro¢. | Poruchy ucenia Na ziadost rodi¢a bola zrusena integracia
2. K.M. 2.ro¢. | Mentalne retardovana IVVPz madarského, zo slovenského jazyka a z matematiky
3.Ch.M. | 2.ro¢. | Poruchy spravania IVVPz madarského, zo slovenského jazyka a z matematiky
4.V.J. 2.ro¢. | Mentalne retardovany IVVPz madarského, zo slovenského jazyka
5. L.L. 2.ro¢. | Mentalne retardovany Preradeny do SZ5 vo V. Mederi diia 1.2.2007 - képia
dokumentdcie zostala na skole
6. N.N. 3.ro¢. | Poruchy spravania IVVP
7.Cs.E. | 3.roc. | Vyvinové poruchy ucenia | IVVPz madarského, zo slovenského jazyka a z matematiky
8.V.Z. 3.ro¢. | Vyvinové poruchy ucenia | IVVPz madarského, zo slovenského jazyka
9.S.T. 3.ro¢. | Vyvinové poruchy uéenia | Preradeny do 5Z5 v Oko¢i diia 1. dec. 2006 — vyskytli sa
obrovské vedomostné nedostatky
10. F.J. 5.ro¢. | Vyvinové poruchy ucéenia | IVVP
11.K.A. | 6.ro¢. | Mentélne retardovana IVVP podla osnov 525
12. K.F. | 6.roC. | Telesne postihnuty IVVP z telesnej vychovy
13.B.D. | 6.roC. | Syndrém autizmu IVVP
14.B.T. | 7.ro¢. | Mentélne retardovana | IVVP podla osnov 575
15. M.T. | 7.roC. | Vyvinové poruchy ucenia | IVVPz madarského, zo slovenského jazyka a z matematiky
16.B.D. | 8.roC. | Telesne postihnuty IVVP

Interpretdcia vysledkov vyskumu

V $kolskom roku 2006/2007 na 1. stupni ZS pocet Ziakov bol 244, z toho bolo 107
chlapcov a 137 dievcat, z celkového poctu bolo 9 integrovanych Ziakov. Na 2. stupni
Z8 bol pocet Ziakov 379, z toho bolo 107 chlapcov a 137 dievéat, z celkového poétu
bolo 7 integrovanych Ziakov. Z tabulky vyplyva, Ze integrovani Ziaci maju rbézne
poruchy. Vyvinové poruchy ucenia ma 6 Ziakov, pocet mentalne retardovanych je 5,
poruchy spravania maju 2 Ziaci, telesne postihnuti predstavuju pocet 2, syndrém
autizmu ma 1 Ziak.

2.3 Hodnotiaca sprava za sk.rok 2007/2008
Statistické Gdaje k 30. 6. 2008
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Pocet Ziakov: 593 chlapcov: 285 dievcat: 308
Pocet tried: 27 1. stupen: 11 2. stupen: 16
Pocet individudlne integrovanych Ziakov: 12

Interpretdcia vysledkov vyskumu

V $kolskom roku 2007/2008 na 1. stupni ZS bol pocet Ziakov 244, z toho bolo 107
chlapcov a 137 dievcat, z celkového poctu bolo 6 integrovanych Ziakov. Na 2. stupni
Z8 bol pocet ziakov 379, 107 chlapcov a 137 dievéat, z toho 6 integrovanych Ziakov.
Z tabulky vyplyva, Ze Ziaci maju r6zne poruchy. Vyvinové poruchy uc¢enia maju 4 Ziaci,
pocet mentalne retardovanych je 4, poruchy spravania maju 2, telesne postihnuty je
1, syndrém autizmu ma tiez 1.

Graf 1: Prehlad integrovanych Ziakov v sk. roku 2005-2008
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Z grafu vyplyva, Ze pocet integrovanych deti v Skolskom roku 2006/2007sa zvysil.
V nasledujucom obdobi sa pocet integrovanych deti zniZil, pretoze jeden Ziak ukoncil
Z5, u jednej Ziacky sa na Ziadost rodica zrusila integracia a dvoch Ziakov preradili do
Specialnej zakladnej Skoly.

V $kolskom roku 2007/2008 zaviedla ZS B.Bartéka vo Velkom Mederi aj nulty
rocnik. Pocet Ziakov v tomto roc¢niku bol 13. Po Uspesnom ukonceni skolského roka sa
podarilo otvorit znovu tuto triedu s momentalnym poétom 8.

Tedria a prax Skolskej integracie vytyCuje klicové momenty, ktoré determinuju
uspesnost integracie. Mozno ich rozdelit na imperativne a velmi uzito¢né.
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Medzi imperativne opatrenia patria:

odporucenie integrovat v triede iba jedného Ziaka (resp. model 16 + 4; 18 +2) —
celkovy pocet Ziakov v triede nesmie prekrodit pocet 20;

pomoc asistenta (podporného ucitela) v triede musi byt aspor 8-10 hod. v tyZdni;
spoluprdca vsetkych edukacnych pracovnikov v skole a spolupraca s rodi¢mi.

Medzi velmi uZitoéné mozno zaradit:

3

adekvéatnu spoluprdcu s pediatrom psycholégom, socidlnym pracovnikom,
Specialnym pedagdgom, resp. dalsimi odbornikmi;

pritomnost $kolského psycholdga v skole;

pritomnost $kolského $pecidlneho pedagoga;

pozitivne postoje rodi¢ov intaktnych ziakov®'.

. Pozitivne a negativne skusenosti s integraciou

3.1 Pozitivne skusenosti s integraciou

Integracia je Uspesna, ak su splnené viaceré podmienky:

dieta je prijaté riaditelom Skoly na Ziadost rodica;

problémy dietata su zname;

vedenie Skoly spolupracuje s vyucujucimi ucitemi;

rodi¢ zabezpedi vysetrenie dietata v $pecidlnopedagogickej poradni (SPP);

Skola ma k dispozicii vysledky vySetrenia s odporicaniami pre vyucovanie;

rodicia spolupracuju so Skolou (priprava textov, zositov, zabezpecovanie
pomocok),;

Skola mad moznost konzultovat problémy s3SPP, pracovnik poradne navstivi
integrované dieta v Skole;

je vypracovany individualny vychovno-vzdelavaci plan (IVVP), realizuju sa
adaptacie prostredia, ucebnych materidlov, ucitelia si obozndameni
s odporucaniami pre jednotlivé predmety .

3.2 Negativne skusenosti s integraciou

Integracia nie je Uspesna, ak:

rodi¢ neinformuje $kolu o postihnuti dietata, resp. odmieta odborné vysetrenie;
ak rodi¢ nezabezpeci potrebné vysetrenia a pomdcky;

rodiia sa r6zne vyrovndvaju s postihnutim svojho dietata, potrebuju a casto
postradaju Specializovanid pomoc, neraz prevlada prilisna ochrana dietata
v postojoch rodicov, absentuje mozZnost stretavania a vymeny skusenosti medzi
rodi¢mi, ktori maju podobné problémy;

®! SEIDLER, P. — KURINCOVA, V. op. cit.
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e ucitel nepoznd nasledky zrakového postihnutia u dietata, nema podklady na
vypracovanie individudlneho programu pre dieta, na zohladfovanie postihnutia
pri hodnoteni skolskych vysledkov, adaptacii prostredia a pod.;

o Specifickym problémom je spolupraca s rdmskymi rodinami, v diskusii prevaZovali
negativne skusenosti ucitefov;

e ucitel nie je pochopeny a podporovany vedenim skoly;

e dieta je prijaté riaditelom skoly, avSak vsetka dalsia zodpovednost zostava na
triednom ucitelovi;

e ak je vtriede okolo 30 Ziakov, ulitel nedokaze zabezpecit individudlny pristup
a pomoc Ziakovi so zrakovym postihnutim. Problematicka situacia vznika v Skolach
s vyberovymi triedami, kde sa v beznych triedach kumuluju vyssie pocty "menej
nadanych" deti (postihnuté deti, socidlne zanedbané). Chyba vacsia angaZzovanost
vedenia Skoly, monitorovanie ndarocnosti vzdelavania s ocenovanim ucitelov
v takychto triedach.

4 Kazuistika
s integrovanym Ziakom na nasej Skole.

Pracujem ako ucitelka pre 1.stupen Zakladnej Skoly Bélu Bartéka vo Velkom
Mederi od roku 1996. U¢im v tretom ro¢niku madarsky jazyk, slovensky jazyk, telesnt
vychovu, vytvarnd vychovu a etickl vychovu.S integrovanym Ziakom som mala
moznost pracovat iba pri zastupovani. ISlo o Ziaka s oneskorenym recovym vyvinom.
Prvé slova vyslovoval okolo druhého roku Zivota. Dalsi vyvoj stagnoval. Zaciatky
aktivnej reci mal okolo Styroch rokov. Nenavstevoval predskolské zariadenie, starala
sa 0 neho matka az po dovrsenie Siesteho roku Zivota. K matke mal velmi silny citovy
vztah.

V Skolskom roku 2003/2004 dostal odklad nastupu do 1. rocnika z dévodu
narusenej komunikacie, koncentracie a problematickej pozornosti. V nasledujucom
Skolskom roku nastupil do prvého rocnika v Okoci. Nezvladal poziadavky prvého
ro¢nika a preto v skolskom roku 2005/2006 opakoval ro¢nik. Rodina sa prestahovala
do Velkého Medera a bol mi prideleny v dalSom S$kolskom roku ako Ziak druhého
rocnika. Nemal Ziadnu dokumentaciu ohladne predchdadzajucich pedagogicko-
psychologickych vySetreni.

V procese ucenia mal pomalé tempo, vstiepenie novych poznatkov bolo
problematické, pozornost dietata bola nestéla, prelietava, v koncentracii pozornosti
mal tieZz vykyvy. Orientacia dietata v osobnych Udajoch, v priestore a v ¢ase bola
slaba. Osobné tempo bolo znacne pomalé, na ulohy sa nevedel dostatocne
koncentrovat, slabo reagoval na podnety z okolia a na instrukcie. Mentalne funkcie,
ako pamat, pozornost boli zoslabené. Celkova uUroveri intelektovych funkcii bola
znizena. Mentalne schopnosti dietata sa nachadzali v pasme lahkej mentélnej
retardacie. Jeho graficky prejav bol s vyraznymi znamkami organického poskodenia
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CNS. Mal aj poruchy telesného vyvinu, bolo znaéne vidiet telesnd slabost. Ziak mal
spomalené myslenie. Charakterizovalo ho pomalé vybavovanie asociacnych spojov,
znizenda schopnost tvorit nové spoje. Prejavovalo sa to aj tym, Ze reové reakcie mal
oneskorené a myslienkovo sa upol na nejaky jav alebo udalost.

Ziak bol zaradeny do triedy s ostatnymi Ziakmi $koly (pocet Ziakov v triede bol 25),
bol edukovany podla individudlneho vychovno-vzdeldvacieho programu, pricom
ucebné osnovy a vychovné postupy boli prispdsobené jeho potrebam. Vypracovala
som mu spolu so S3pecidlno-pedagogickou poradrnou individudlny vychovno-
vzdeldvaci program, v ktorom sme zohladnili jeho Specidlne vychovno-vzdeldvacie
potreby.

V triede som umiestnila Ziaka do prvej lavice. Nadviazal kontakt so spoluziakmi aj
so mnou. Bolo v3ak ¢asto potrebné posilnit sebavedomie Ziaka vhodnou aktivitou
avhodnymi ¢innostami. Pri vzbudeni zaujmu som pouZivala manusky prstové
a plosné. Sustredenost a zaujem bola ovela vic¢sia. Babka ho dokazala strhndt az do
tej miery, Ze nevnimal toho, kto s fou manipuluje. Jeho zrak bol upriameny na babku,
a tak sa stal aktivnym stimuldtorom pozornosti a vytrvalosti. Babka vystupovala ako
motivacny prvok, usmernovala, chvalila a povzbudzovala. Z vychovného hladiska som
velkd pozornost venovala rozpravaniu, rozpravkam, objasfiovali sme slova, slovné
spojenia.

Pracovali sme individualne na hodinach, ale aj po vyucovani trikradt tyZzdenne. Pri
hodnoteni ué¢ebnych vysledkov som respektovala jeho psychicky a fyzicky zdravotny
stav. Prihliadala som na jeho vynalozené usilie, svedomitost, individudlne schopnosti
a zaujmy. Postupovala som podla odporucani Specidlneho pedagéga. Posudzovala
som jeho uroven vedomosti v porovnani s uplynulym obdobim. Hodnotila som ho
pravidelne, hlavne slovne. Matka sa tyZzdenne informovala o jeho vysledkoch.
Zaujimala sa o jeho spravanie, priebeh vyucovania, o jeho vysledky, ale aj tazkosti.
Pocas vyucovania, ale aj pocas prestavok sa spraval disciplinovane, snazil sa zaclenit
do kolektivu hlavne mimoskolskou aktivitou (zber papiera).

Reakcie samotného Ziaka, ale aj reakcie spoluziakov boli pozitivne. Postoj vedenia
Skoly bol kladny. Na porade sme oboznamili aj ostatnych pedagdgov s pristupom
k tejto problematike.

Dieta bolo vySetrené $pecidlno-pedagogickou poradriou v Dunajskej Strede. Bolo
vich starostlivosti. Na zdklade spravy bol zaradeny do evidencie integrovanych
Ziakov. Asistentku nemal. V poradni sa mu venovali dvakrat mesacne. Ostatnu
starostlivost dostal odo mra. Matka sa mu nevedela venovat vébec (ona samotna
navstevovala Specidlnu zakladnu Skolu). Nenavstevoval ani logopedicku poradnu.

Spozorovala som vyrazné zlepSenie. Napriek tomu sa matka rozhodla, Ze poziada
o preradenie svojho syna do 3peciadlnej zakladnej skoly. Myslim si, Ze starostlivost zo
strany Specidlno-pedagogickej poradne by mala byt ¢astejsia a doslednejsia.

Zaver
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Integracia deti s réznymi druhmi postihnutia je nesmierne zloZity a dlhodoby
suvislostiach. Filozofia integracie je dnes postavend na principe partnerského
spolunazivania zdravych a postihnutych deti. Integracia je tak spolocnym problémom
deti s roznym druhom postihnutia a deti intaktnych.

Potvrdzuju to aj skusenosti zakladnych a strednych skél. Pre Ziakov je to velky
prinos. Integracia obohacuje. Prdca s integrovanym Ziakom si vyZaduje nielen
individualny pristup ucitela, ale aj vela pripravy tykajlucej sa u¢ebnych materidlov.
Napriek tomu, Ze je integracia Ziakov narocny proces, obohacuje Ziakov, ucitelov aj
integrovaného jedinca. V tejto suvislosti je potrebné spomenut v sicéasnosti ¢asto
pertraktovanu otdzku pripravy ucitelov pre integrovanu vychovu a vzdeldvanie, Co si
vyZaduje kvalitativne zmeny obsahu pripravy pri reSpektovani cielov vSeobecnej
a Specidlnej pedagogiky. Zelina navrhuje radikdlne zmenit pripravu ucitelov pre
Specidlne, ale aj Standardné (beziné) Skoly v suvislosti strendom integracie
postihnutych deti do beznych $kol. Z jeho postuldtov chceme zdéraznit ten, Ze je
potrebné zabezpecit, aby vychova deti a mladeZe nebola iba vecou Skoly, ale vecou
celej spolo¢nosti. Zabuda sa vSak na to, aby ucitelia s integrovanymi ziakmi v triede
boli aj ndlezite odmenovani.

Integraciu si musia Zelat rodicia deti s postihnutiami. Ich suhlas s tym, aby sa ich
dieta ucilo v $kole bezného typu je nevyhnutny. Niektori autori sa domnievaju, ze
rovnako je nevyhnutny aj suhlas rodi¢ov zdravych deti, aby sa ich dieta ucilo v $kole
bezného typu spolu s postihnutymi detmi. Je Ziaduce, aby rodicia postihnutych deti
preberali vacsiu zodpovednost za vychovu a vzdelavanie svojich deti za predpokladu,
Ze maju k tomu adekvatne dispozicie a netrpia rovnakym druhom postihnutia.
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KURIKULARNA REFORMA NA SLOVENSKU — INTERKULTURNE ASPEKTY VYUCBY
ANGLICKEHO JAYZKA V PEDAGOGICKEJ DOKUMENTACII PRE PRVY STUPEN
ZAKLADNYCH SKOL

Eva Reid

Na Slovensku v suéasnosti prebieha komplexnd kurikularna reforma na vsetkych
stupnoch vzdeldvania. Medzi oblasti, vktorych sa najvyraznejSie prejavuje
kurikuldrna modernizécia, patri oblast vyucovania cudzich jazykov. Vlddou SR bola 12.
9. 2007 prijatd koncepcia vyucovania cudzich jazykov na zakladnych a strednych
Skolach, ktora nastolila posunutie povinného vyucovania cudzich jazykov do tretieho
ro¢nika zdkladnych $kél, rozSirenie dotacie vyuc€ovania cudzich jazykov a definovala
nové Standardy priebezného azaverecného hodnotenia. Tvorcovia nasich
pedagogickych dokumentov vychdadzali zo Spolo¢ného eurdpskeho referencného
ramca pre jazyky: ufenie sa, vyulovanie, hodnotenie®’, ktory je hlavnym
dokumentom ovplyviujucim koncepcie jazykového vzdelavania v eurdpskych
krajinach. Ciefom jazykovej politiky deklarovanou Radou Eurdpy je nielen
pragmaticky ucel cudzojazycnej vyucby, ale aj podpora vzajomného porozumenia
a tolerancie, reSpekt voci odlisSnym identitdm a kultirnym rozdielom pomocou
efektivnej interkultdrnej komunikacie. Sucastou kurikularnej transformacie v oblasti
cudzich jazykov je aj zvySeny doraz kladeny na interkultirne kompetencie Ziakov.

1. Vymedzenie skimanej problematiky a zakladnych pojmov

Interkultdrna komunikacia je javom velmi starym. UZ najstarSie narody si
uvedomovali rozdiely medzi vlastnou kultidrou a kultdrou inych narodov (s odliSnymi
jazykmi a zvykmi), ktoré etnocentricky oznacovali za iné, cudzie, barbarské.

Podla antropoléga F. Boasa® kultdru treba chapat vramci jej vlastnych
podmienok, kde kazda spolo¢nost ma svoj $pecificky spdsob Zivota, ktory je dany
historickym vyvojom. V kazdej spolo¢nosti su tendencie povaZovat svoju vlastnu
kultdru za jedinu asprdvnu. Princip kulturnej relativity spociva v chapani kazdej
kultury ako osobitej, zasluhujlcej respekt a uctu.

Kultdra v najsirSom ponati predstavuje spOsob Zivota, osvojené zvyky avzorce
spravania, ktoré su zakladom fungovania fudi v spolocCnosti. Kultira je osvojovana
a zachovavana prenosom v ramci danej spolo¢nosti®”.

Vztahom jazyka a kultiry sa zaoberali antropolégovia uz od zaciatku dvadsiateho
storoCia, pretoZe povazovali jazyk za odraz myslenia anazorov fudi z urcitého
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spolo¢enstva. Hoci kultura nie je determinovana gramatickymi formami jazyka, jazyk
samotny je ovplyviiovany stavom kultury. Ale aj Struktira jazyka ma vplyv na
abstraktné myslenie a do istej miery usmerfiuje vnimanie sveta®. Jazyk sldZi aj ako
prostriedok klasifikacie a kategorizacie prostredia, predmetov avztahov. Rézne
jazyky maju diferencovanu a Specificki slovnu zdsobu, ktord je odrazom spdsobu
Zivota obyvatelov urcitého kulturneho priestoru apoukazuje na priority ich
kazdodenného zivota®.

Kultdra v najsirSom ponati predstavuje spbésob Zivota, osvojené zvyky a vzorce
spravania, ktoré su zakladom fungovania fudi v spoloc¢nosti. Kultira je osvojovana
a zachovavana prenosom v ramci danej spolo¢nosti®’.

Vztahom jazyka a kultury sa zaoberali antropolégovia uz od zaciatku dvadsiateho
storoCia, pretoZe povazovali jazyk za odraz myslenia anazorov fudi z urcitého
spolocenstva. Hoci kultura nie je determinovana gramatickymi formami jazyka, jazyk
samotny je ovplyviiovany stavom kultiry. Ale aj Struktura jazyka ma vplyv na
abstraktné myslenie a do istej miery usmerfiuje vnimanie sveta®. Jazyk sliZi aj ako
prostriedok klasifikacie a kategorizdcie prostredia, predmetov avztahov. Rézne
jazyky maju diferencovanu a Specificki slovnu zasobu, ktord je odrazom spdsobu
Zivota obyvatelov urcitého kultirneho priestoru apoukazuje na priority ich
kazdodenného Zivota®.

Pre cudzojazy¢nu vyucbu nie je podstatné preukdzanie vplyvu jazyka na myslenie
avnimanie reality, ale poznanie, Ze jazyk, myslenie akultira su od seba
neoddelitelné elementy. Skimanie vztahov medzi jazykom akultirou je pre
cudzojazyéné vzdeldvanie bohatym zdrojom poznania™.

Je velmi obtiazne definovat a aplikovat koncept kultiry v cudzojazyénom
vyucovani. Stretdvame sa s réznymi terminmi od réznych autorov, ktori definuju
obsah kultirneho vzdeldvania. Stern’ rozliSuje ,Big/capital C culture”, ktora
oznacuje elitnd kultdru — literatdru, vedu, umenie prislusného naroda a ,,small/little ¢
culture”, ktord predstavuje hodnoty acelkovy spOsob Zivota clenov urcitého
spolocenstva a nasledne determinuje i pouZivanie jazyka v spolo¢enskom kontexte.
Termin ,area studies”, v slovenskom ekvivalente ,redlie”, vyznamovo explicitenejsie
naznaluje pouZitie vyu€ovania kultury cielového spolocenstva. J. Hendrich®® rozlisuje
redlie alingvoredlie. Realie charakterizuje ako poznatky zgeografie, dejin,

% BOAS, E. op.cit.

# WORF, B. 1956. Language, Thought, and Reality: Selected Writings of Benjamin Lee Whorf. ). B. Carroll
(ed.). New York: John Wiley and Sons.

¥ CIPRIANOVA, E., op. cit., s. 15.

¥ BOAS, E. op.cit.

¥ WORF, B. op. cit.

% CIPRIANOVA, E., op. cit., 5.22.

" STERN, H.H. 1992. Issues and Options in Language Teaching. Oxford: OUP.

2 HENDRICH, J. et al. 1988. Didaktika cizich jazykii. Praha: SPN.

94



hospodarskych, politickych, socidlnych podmienok danej krajiny, jej literaturu,
umenie, vedu atechniku a dalSie oblasti tvoriace kultdru prislusSného naroda.
Lingvoredlie maju napoméct k lepSiemu porozumeniu S3pecifik cudzieho jazyka,
predovsetkym tych, ktorych vyznam je spojeny so sp6sobom Zivota danej krajiny. M.
Byram93 definoval termin ,kultirne Studia“ (cultural studies), sktorym sa
v poslednom c¢ase spdja vyucovanie jazyka. Kulturnymi Studiami sa na hodinach
cudzieho jazyka maju vsetci Ziaci naucit a ziskat cez vedomosti informdacie, postoje
avnemy sreSpektom vocéi inym krajinam aludom. Téato definicia zahfia
informativnu, kognitivhu a afektivnu zloZzku wucenia sa asmeruje k oblasti
interkultdrnej komunikacie.

Interkultirna komunikacia v zjednoduSsenom zmysle je komunikaciou medzi
¢lenmi odlisSnych kultdr. VystiznejSie pre cudzojazyéné vzdeldvanie je definovanie
interkultdrnej komunikacie E. Ciprianovou94 ako nielen procesu stretnutia sa
rozdielnych narodnych kultdr, ale aj ako interakciu jednotlivcov s rozdielnym
stupriom identifikacie s majoritnou kulturou a subkultdrami spolo¢nosti, v ktorej Ziju.
Uspegnost interkultirnej komunikdacie ovplyviiuju kognitivne a afektivne faktory ako
je percepcia (kategorizovanie a spracovdvanie informacii avnemov) a postoje
(nadzory, generalizacia, stereotyp, emdcie, city, tendencia konat uréitym spésobom)gs.
K lepSiemu porozumeniu procesu interkulturnej komunikdcie prispievaju aj discipliny
sociolingvistiky (sociokultirne pravidld spravania sa, pouZitie vhodnych jazykovych
foriem)®, pragmatiky (kooperacia konverzyénymi signalmi ako ustdlené frazy,
intondacia a inferencia zapritinujuca nedorozumenia z pouZzitia vlastnych kultdrnych
konvencii v cudzej kultdre)®’, neverbéalneho spravania sa®®.

Interkultdrna komunikativna kompetencia® ma ulahéit interakciu v cudzom
kultdrnom prostredi, eliminovat problémy kultdrneho 3$oku. Interkultdrnu
komunikativnu kompetenciu chdpeme ako interpersondlne kompetencie, v ktorych
sU obsiahnuté vedomosti (znalost vSeobecnych a kultdrne Specifickych pravidiel
interakcie), motivacia (zaujem komunikovat efektivne a primerane, byt otvoreny voci
novym poznatkom) a zrucnosti (jazykové zruc¢nosti, empatia, respekt, tolerancia).
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Interkultirna komunikativna kompetencia predstavuje interpersondlny vztah,
v ktorom je komunikacia vnimana obojstranne ako efektivna a uspokojiva.

Integrovana vyucba cudzieho jazyka vychadza zvyskumov interkultirnej
komunikacie a kompetencie. Hlavné ucebné ciele pozostavaju z motivacie (postojov
zaujmu a otvorenosti o iné kultdry), vedomosti (o produktoch a zvyklostiach krajiny
komunika¢ného partnera asvojej krajiny), zrucnosti hladania ainterpretacie
sUvislosti zinej kultiry do svojej kultiry, zru¢nosti nadoblddat nové vedomosti
a schopnosti uplatnit doterajsie vedomosti v skuto¢nom Zivote, schopnosti kritického
kultirneho povedomia (kriticky hodnotit perspektivy, zvyklosti a produkty vlastnej
kultdry a inych kultar)'®.

2. Zhrnutie doterajSieho stavu poznania rieSenej problematiky

V dnesnej dobe mozino predpokladat mnoistvo rozmanitych situdcii, v ktorych
mézu Ziaci/Studenti pouZivat anglicky jazyk. Vzhladom na vysoku mobilitu v dnesnej
dobe sa Ziaci/$tudenti mOZu ocitnut v priamej interakcii s rodenymi hovoriacimi
v krajine cielového jazyka, ale aj pri dorozumievani s predstavitelmi inych kultur
doma ¢i v zahranici.

Vyucovanie kultury v cudzojazy¢nom vzdeldvani je dlhé roky zanedbavané, hoci
jeho vyznam je nesmierny. Jazyk a kultura sa ¢asto vyucuju oddelene alebo kultura sa
vyucuje len margindlne, hoci su to dva neodmyslitelné elementy, ktoré musia tvorit
integrovany proces. Jazyk a kultura spolo¢nosti sa navzajom podmienuju. VSeobecne
povedané, tradicné vyucovanie nevenuje dostatoéni pozornost hovorenym
nacvikom, pri ktorych si Ziaci/Studenti mdzu zautomatizovat chcend rolu v interakcii
a nadobudnut socio-lingvisticku kompetenciuml.

Napriek velkému pokroku vo vyvoji teoretickych modelov integrovanej vyucby
cudzieho jazyka a kultury zostava otdzne, do akej miery uditelia na hodinach cudzieho
jazyka venuju pozornost vyucovaniu kultiry. Napriek diskusidm o délezitosti ucenia
sa o kulture a komunikacii sa viac energie sustreduje na vyucbu gramatiky a slovnej
zasoby. Je to pochopitelné, zdoévodu, Ze ucebnice su Struktirované podla
gramatickej koncepcie, vedomosti zgramatiky aslovnej zasoby su [lahko
testovatelné, gramatické Struktury a slovnd zdsoba su v podstate ohrani¢ené alebo
malo menitelné. Pre ucitela su gramatické javy a slovna zasoba tieZ jednoduchsie na
nautenie sa a dokonalé ovladanie, zatial ¢o kultura je difuzna, tazko polapitelna,
interpretovatelna, hodnotitelnd, testovatelnd a neustile menitefna'®. Navyse pre
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ucitela, ktory nie je rodeny hovoriaci a ani nema priamy kontakt s kultirou ciefového
jazyka, je pochopenie anasledné ucenie kulturnych aspektov, interkultirnej
komunikacie, pochopenia kultirno-spolocenskej determinacie spravania sa, ziskania
zrucnosti pri pouzivani jazyka vo verbdlnej i neverbdlnej komunikacii a postojov
zdujmu aempatie vo vztahu kinym kultiram, nesmierne tazkou ulohou, ktoru
mnohokrat nezvlada, alebo jednoducho vynechdva.

Vyskumy interkultirnej komunikdcie a kompetencie ovplyviuju tvorbu kurikuld
pre integrovant vyu¢bu cudzieho jazyka a kultdry. M. Byram™ vypracoval model
vyu€ovania cudzieho jazyka a kultdry. Zdoéraziuje vzdjomnld podmienenost Styroch
zakladnych komponentov. Prvym je pouZivanie jazyka ako spdsobu ucenia sa
cudzieho jazyka arozvoj jazykovych zru€nosti prostrednictvom komunikaénych
aktivit. Druhym je jazykové povedomie, ktoré obsahuje znalosti zo socioldgie
a psycholdgie jazyka. Tu je dolezité pochopit vztah medzi socializaciou a osvojovanim
si materinského a cudzieho jazyka. Tretim je kulturne povedomie, ktoré sa vytvara
poznanim nositelov kultdry ciefového jazyka atoto povedomie zohrdva dolezitu
Ulohu pri premene od monokultirnej na interkultdrnu kompetenciu. Stvrtym je
kultirna skusenost, ktora je neoddelitelnou stéastou ostatnych troch komponentov,
ktora pripravuje na pobyt v zahranici, ako aj reflexiu samotnej skisenosti po ndvrate
zo zahranicia. Byramov model poskytuje vyvazeny vztah pouzivania cudzieho jazyka,
poznatky o jazyku, vedomosti o kultiure aich uplatfiovanie v interkultirnej
komunikacii. Podporuje rézne formy organizacie prace Studentov, skusenostné
uéenie sa a aktivizaciu $tudentov v uéebnom procese. M. Byram™* zastava nazor, ze
zvysovanie poznania a porozumenia inych fudi a spolo¢nosti nas vedie k lepsiemu
poznaniu seba samych a k sebareflexii Taktiez povaZuje interkultdrnu komunikativnu
kompetenciu v cudzojazytnej vyucbe za sucéast vieobecnych vychovno-vzdeldvacich
cielov Skolského systému (vychova k obcianstvu).

P. Doyém5 taktiez vyjadruje spojenie medzi vSeobecnymi vychovno-vzdelavacimi
cielmi — k vychove k obcianstvu a cielmi cudzojazy¢nej vyucby v kognitivnej ¢innosti
(ziskavanie informdcii, porozumenie inych narodov aich kultur, sprostredkovanie
poznatkov, pre orientaciu v politickom priestore spolocnosti), evaluativnej Cinnosti
(relativizacia etnocentirickych hodnoteni, otvorenost khodnotam inych kultdr,
tvorba politického usudku) a pripravenosti k sprdvaniu sa k predstavitelom inych
kultur (tolerancia, otvorenost, mravné zasady, ochota ku kompromisom, empatia).

Hlavny dokument, ktory poskytuje spolo¢ny zaklad pre tvorbu kurikula
v eurdpskych krajinach je Spolocny eurdpsky referenény rdmec pre jazyky: ucenie sa,
vyucovanie, hodnotenie (SERR). Tento dokument charakterizuje ciele jazykového

1% BYRAM, M. — ESARTE-SARRIES, V. — TAYLOR, S. op. cit.
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1% DOYE, P. 1991. (ed) Grossbritannien. Seine Darstellung in deutchen Schulbiichern fiir den
Englischunterricht. Frankfurt: Moritz Diesterweg, s. 16--19.
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vzdeldvania Rady Eurdpy. Hlavnhym cielom je ,dosiahnutie vicsej jednoty medzi
glenmi” ato zavedenim sploénych krokov v kultirnej oblasti“’®®. Poznanim
modernych eurdpskych jazykov premenit komunikaénd bariéru na vzajomné
obohatenie a porozumenie v jazykovo a kulturne bohatej Eurdpe. Znalost cudzich
jazykov je predmetom ucinnejSej komunikacie ainterakcie medzi Eurdpanmi,
predpoklada vzdjomné porozumenie atoleranciu, uctu kroéznym identitdm
a mnohorakosti eurépskeho kultdrneho Zivota. Je predpokladom prekonavania
predsudkov a diskriminacie. Ma pripravit Eurépanov na vyzvy vyplyvajlce zo zvysenej
medzinarodnej mobility, spoluprace vo vzdelavani, kulture, vede, obchode
a priemysle.

Eurdpsky referenény ramec pre jazyky vychadza zo vseobecného pohladu na
pouzivanie jazyka a jeho ucenie sa, kde voli pristup ¢innostne zamerany preto, lebo
poklada pouzivatelov jazyka hlavne za , spolocenské Cinitele”. Pouzivanie a ucenie sa
jazyka povaZuje za rad cinnosti, ktoré vykonavaju [udia, ktori rozvijaju cely rad
kompetencii — ako vSeobecnych, tak aj komunikaénych jazykovych kompetencii —
ktoré su nevyhnutné na Uspesni komunikaciu s ostatnymi pouZivatefmi daného
jazyka.

VSeobecné kompetencie uciacich sa cudzi jazyk pozostavaju zvedomosti,
zrucnosti a existen¢nej kompetencie. Deklarativne vedomosti vyplyvaju zo skusenosti
a z formalneho ucenia sa. Nadobudanie deklarativnych vedomosti uz roky prevlada
v nasom vzdeldvacom systéme s malym ohladom na rozvoj inych kompetencii.
Zruénosti a praktické schopnosti zavisia skor od schopnosti uskutocnovat jednotlivé
postupy. Existencnda kompetencia sa chape ako suhrn vlastnosti, charakterovych
znakov a postojov. Napriklad aké predstavy maju jednotlivci o sebe, aké maju nazory
na inych, ochota zapojit sa do spolocenskej interakcie s ostatnymi fudmi. S tymito
vlastnostami treba poéitat pri ueni sa cudzieho jazyka. Existenéné kompetencie su
velmi citlivymi oblastami pre medzikultirne vnimanie a vztahy. Rozdielne mozu byt aj
spbsoby, akymi clenovia jednej kultiry prejavuju napriklad priatelstvo, zatial ¢o
¢lenovia inej kultury mozZu tieto spdsoby povaZovat za urazlivé. Medzi existencné
kompetencie moZno zaradit aj zrufnost pocuvat, priCom stale existuje riziko
nepochopenia spésobeného rozdielnostami v kultdrach.

Komunikacné jazykové kompetencie chapeme ako systém lingvistickych,
sociolingvistickych a pragmatickych zloZiek. Tak ako deklarativne vedomosti, tak aj
rozvoj lingvistickych kompetencii bolo roky preferované v jazykovom vzdeldvani na
nasich Skoldch. Prave pre nadobudnutie interkultirnych komunikativnych
kompetencii je dolezité venovat velki pozornost rozvoju sociolingvistickych,
pragmatickych a aj paralingvistickych kompetencii. Sociolingvistickd kompetencia sa
vztahuje na sociokultirne podmienky pouZivania jazyka, ktoré si potrebné na

1% Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment, 2001, s. 5.
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zvladnutie spolocenskych dimenzii jazyka. Prikladom su spolocenské konvencie,
pravidla spravania sa medzi generaciami, pohlaviami, socidlnymi skupinami. Tato
zlozka vyrazne ovplyvnuje jazykovl komunikaciu medzi predstavitefmi rozlicnych
kultdr, hoci si to Ucastnici nie vidy uvedomuju. Pragmatickd kompetencia sa zaobera
funkénym wvyuzitim lingvistickych zdrojov ako su znalosti vystavby textu v danom
spoloCenstve, prispdsobivost k okolnostiam, striedanie partnerov v diskusii, navrhy,
Ziadosti, rady, povzbudenia, pozvania, ponuky, atd. Paralingvistiké prejavy zahfraju
rec tela — gestd, mimiku, ocny kontakt, telesny kontakt, onomatopoie — zvuky, ktoré
nesu vyznam, ale nie st sucastou bezného fonologického systému jazyka, prozodické
vlastnosti ako je kvalita, vygka, dizka hlasu.

Na interkultirne aspekty v cudzojazyénej vyucbe sa da aplikovat znamy pohlad na
kulttru ako na ladovec'”. Hlavnou myslienkou tohto modelu je, Ze kultura je ako
ladovec, kde len velmi mala ¢ast nad vodou je viditelna, zatial ¢o ovela viésia ¢ast
pod vodou je neviditelnd a ta je povazovand za zdklad celého ladovca, teda kultary.
Tym viditelnym vrcholom ladovca je umenie, literatura, hudba, architektura, folklor,
divadlo, sviatky, oblecenie, divadlo atd"

Tie neviditelné casti ladovca, ktoré maju velmi silné kultdrne dimenzie su tazko
viditelné. Medzi ne patria ukazovatele spolo¢enskych vztahov, pravidla spravania sa
a interakcie medzi generaciami, pohlaviami, socialnymi skupinami, spolocenskymi
triedami, chapanie seba samého a chdpanie inych, dialekt, prizvuk, re¢ tela ako su
gesta, mimika, telesny kontakt, proxemika, o¢ny kontakt, hlasitost hovorenia atd.
Model ladovca poukazuje na to, Ze viditelnd Cast je len vysledkom tej neviditelnej
Casti. Taktiez poukazuje na zloZitost pochopenia ludmi z inych kultdr, pretoZe vidia
len vrchol ladovca a nie hned' st schopni pochopit cely ladovec — kultdru aj s jeho
zdkladmi. Pomocou interkultiurneho vzdeldvania moéZeme ziskavat a rozvijat
znalosti, nazory a postoje tykajuce sa interakcie s inymi kultdrami.

Vyucovanie kultury sa stava doélezitym bodom zaujmu ucitelov vysokych $kol
avyskumov. Organizuju sa konferencie ako napriklad Cudzie jazyky v skole —
organizovana Katedrou lingvodidaktiky a interkultdrnych studii UKF v Nitre, kde sa
celd sekcia Rozvoj interkultiurnej kompetencie v rdmci cudzojazyéného vzdeldvania
zaobera problematikou vyucCovania kultiry na zakladnych a strednych Skolach.
Vysoké skoly maju zaujem otvarat nové kurzy zamerané na pripravu interkultdrneho
vzdeldvania Studentov ucitelstva cudzich jazykov.

Na Slovensku sa Ciprianova'\108 venuje problematike interkulturnej komunikacie,
vyskumu interkultdrnych a intrakultdrnych variacii jazyka v kontexte a vplyvu
sociokulturnych faktorov na proces komunikacie. V oblasti didaktiky cudzich jazykov
sa venuje otazkam pripravy Studentov cudzieho jazyka na interkultirnu komunikaciu.
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Sylvia Brychova sa zameriava na kultirne povedomie v jazykovom vzdelavani a na
zvySovanie interkultirnej kompetencie v priprave ucitelov cudzich jazykov.

Zo zahranitia je ndm znamy vyskumny projekt Gébelovej'*, zamerany na zistenie
kvality interkultirneho vyucovania. Gobel spravila velku videostudiu, ktord zamerala
na ucenie sa k interkulturnej citlivosti, vnimavosti k interkultdrnym rozdielom
a pripravenost Ziakov v tejto oblasti.

Obr. 1: Model ladovca kultury (Afs Intl, 1984)

literatdra, umenie,
architektdra, folkldr,
ohlecenie, jedlo,
hudba, divadla,
swiaky, Zvyklosti, atd.

jazykové ukazovatele spolofenskych vatahoy,
spolofenské korvencie;

pravidla spravania sa a interakcia medzi pohlaviami,
generaciami, socialnymi skupinami, triedami;
chapanie seba samého, chapania inych;

dialekt, prizvuk;

telesny kontakt, ofny kontakt, proxemika, gestd,
rirmika;

hlasitost hovarenia; atd'.

Problematika interkultirnych aspektov vo vyucovani jazykov na prvom stupni
dostial skimana nebola, lebo aZ novou kurikularnou reformou z roku (2007) sa
posuva povinné jazykové vzdeldvanie uz na prvy stupen zakladnych skél.

Dosial' bolo vyucovanie jazykov na prvom stupni len ako alternativna forma
vyucovania, kde sa mali vyberat Ziaci na zaklade starostlivého a citlivého vyberu pod
dohfadom odbornikov. Pre toto vyucovanie cudzich jazykov boli vypracované podla
Spolo¢ného eurdpskeho referencného ramca Ucebné osnovy Anglického jazyka pre 1.
— 4. rocnik zakladnych skél (schvalené Ministerstvom skolstva SR dria 20. 9. 2000 ¢.
3276/2000-41 s platnostou od 1. 9. 2001). Uvéadza sa tu, ze popri vyucovani cudzich
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jazykov je interkultirne ucenie sa neodmyslitelnou sucastou skolského Zivota. Priamo
poukazuju na interkultirny prinos vyucovania anglického jazyka, ktoré ozrejmuje
rozmanitost kultur, odbdrava etnocentrické myslenie, udi k tolerancii voci vSetkému
inokulturnemu, ulahcuje chdapanie vlastného jazyka a kultiry. Obsah je osobitne
vymedzeny pre kazdy roc¢nik.

V uebnych osnovdch pre 5. — 9. ro¢nik vSak Uplne chyba akdkolvek zmienka
o interkultirnom uceni sa v cieloch i obsahu vyucby. U¢ebné osnovy pre Stvorrocné
gymnazia okrem rozvijania refovych zru¢nosti, zaraduji medzi ciele vyucby aj
potrebu prehlbovat vzajomné porozumenie medzi narodmi atoleranciu kinym
kultiram azvykom prostrednictvom poznatkov zroznych oblasti Zivota. Obsah
vyuby zahffia: zlozky sociolingvistickej kompetencie (ako reagovat vrdznych
spoloCenskych situdcidch, konvencie slusnosti) ainterkultirne povedomie
(uvedomenie si rozdielov medzi zvyklostami, postojmi, Zivotnymi hodnotami
v anglicky hovoriacich krajinach a porovnat ich s vlastnymi). Pre maturantov definuju
vSeobecné a komunikativne kompetencie z cudzieho jazyka v Cielovych poZiadavkdch
na vedomosti a zru¢nosti maturantov v urovni A, B, C (2004). Vo vsetkych ucebnych
osnovach vsak chyba StrukturovanejSie a systematickejSie spajanie poznavacich
procesov, Studijnych navykov, samostatnej prace Studentov, principu celoZivotného
vzdeldvania s kultirnym obsahom. Ucebné osnovy neformuluju zakladné
predpoklady pre pochopenie ,inych” v zmysle prehlbovania tolerancie a vzajomného
porozumenia medzi fudmi*
Ciele vyskumu a vyskumné predpoklady
Hlavnym cielom projektu je zmapovat aanalyzovat interkultdrne aspekty vo
vyuc€ovani anglického jazyka na prvom a druhom stupni zakladnych $kél, t. j. zistit
v akom rozsahu, obsahu a akymi metédami sa rozvijaju interkulturne kompetencie na
zakladnych Skolach.
Cielom tohto vyskumu je:
1. analyzovat pedagogické dokumenty anglického jazyka pre prvy stuperi zakladnych
$kol aurcit, do akej miery splfiaji poziadavky Spolo¢ného eurdpskeho ramca v
polozke kultdrneho kontextu vyucovania cudzieho jazyka.
2. zistit a porovnat ako su v ,starych” (2001) a ,novych” (Pracovna verzia 2008)
ucebnych osnovach zastipené ciele Spolo¢ného eurdpskeho ramca pre jazyky. Pre
prvy stupen vztahujice sa na kompetencie jednotlivca (objavovanie alebo uznanie
plurality jazykov a kultur, priprava na Ustup od etnocentrizmu, relativizacia, ale aj
potvrdenie vlastnej jazykovej a kultirnej identity uciaceho sa, pozornost venovana
reci tela a gestdm, zvukovym aspektom, hudbe a rytmu, skidsenostiam s fyzickymi a
stetickymi rozmermi urcitych prvkov iného jazyka) a ich vztah ku komunikacnej
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kompetencii bez toho, aby sa na tejto Urovni uplatiiovalo systematické a zjavné UGsilie
rozvijat tuto Specificki kompetenciu.

Cielom dalsieho vyskumu je:

3. analyzovat konkrétne c¢asovo tematické plany wvybranych zakladnych 3kél
zréznych regidnov Slovenska aich koreSpondovanie s ucebnymi osnovami. Zistit
v akom rozsahu, s akym obsahom a s akymi vyucovacimi cielmi spliiaji poziadavky
Spoloéného eurdpskeho ramca o interkultirnom vyucovani .

4. analyzovat konkrétne vyucovacie hodiny z hladiska napliiiania cielov interkultirnej
vychovy a analyzovat pouzité metddy vyucovania kultury.

5. vypracovat stibor opatreni a didaktickych materidlov zameranych na efektivnejsie
jazykové akultarne ucenie sa, ktoré maju pripravit Ziakov na nadobudnutie
schopnosti interkultdrnej komunikativnej kompetencie.

Zakladny vyskumny predpoklad celého projektu:

Vo vyucovani anglického jazyka na zakladnych Skolach je nedostatocne pokryté
interkultdrne vzdelavanie.

Predpoklady tohto vyskumu:

1. Pedagogické dokumenty nedostatocne pokryvaju poziadavky interkultirneho
vzdeldvania zo Spolo¢ného eurdpskeho vzdelavacieho ramca.

2. ,Staré” ucebné osnovy nedostatocne odzrkadluju Spolo¢ny eurdpsky vzdelavaci
ramec, nedostatoéne zabezpecuju poZadovanu uroven rozvoja interkultirnych
kompetencii ziakov.

3. ,Nové” ucebné osnovy vo vacsej miere odzrkadluju poZiadavky Spolocného
eurdpskeho referenéného vzdeldvacieho ramca pre jazyky ako ,staré” ucebné osnovy
ohladne rozvoja interkultdrnych kompetencii Ziakov.

4. Cielové poziadavky pre udroven A 1 dostatocne odzrkadluju poziadavky
Spolocného eurdépskeho referencného ramca pre jazyky v oblasti rozvoja
interkultdrnych kompetencii.

Predpoklady dalsieho vyskumu:

5. Casovo tematické plany nedostatoéne odzrkadluju Spoloény eurdpsky vzdeldvaci
rdmec, nedostatoCne zabezpecluju pozadovanu Uroven rozvoja interkultirnych
kompetencii zZiakov .

6. Predpokladame, Ze vacsina uclitefov uprednostiuje vyucovanie a ovladanie
gramatickych, lexikalnych, ortografickych kompetencii pred kompetenciami
sociolingvistickymi a pragmatickymi a len okrajovo ich zaraduje do vyucovania.

3. Metodoldgia vyskumu
Vyskumné metdédy projektu
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Na vytvorenie teoretickych vychodisk pouzijeme literdrnu metédu™. Na zber

vyskumnych dajov pouZijeme obsahovd analyzu ucebnych osnov a casovo
tematickych planov vo vztahu k poZiadavkam Spolo¢ného eurdpskeho vzdeldvacieho
ramca. Porovnavacou metdédou (komparaciou) budeme zistovat, vcom sa
pedagogické javy zhoduju avcéom odliSuju. Jej pouzitie nadvdzuje na analyzu
porovnavanych javov a procesov, opis znakov a vlastnosti, ktoré budu navydjom
porovndvané. UmozZni to stanovit zhodu a rozdiel a dospiet k syntetickému zaveru
v porovndavani. Priamym a nepriamym pozorovanim budeme analyzovat realizaciu
konkrétnych vyucovacich hodin (videonahravky). Struktirovanym dotaznikom
budeme u ucitelov zistovat ich postoje, nazory, pripravenost kinterkultirnemu
vzdeldvaniu. Metdédou myslienkového experimentu ako samostatnej logickej
konstrukcie vytvorime subor opatreni a didaktické materidly zamerané na
efektivnejéie jazykové akultirne ucenie sa. Udaje spracujeme Statistickym
programom SPSS 8.00 (program pre socialne vedy).
Vyskumna vzorka
Zakladnym suborom budu pedagogické dokumenty pre zakladné skoly na Slovensku,
ciefové poZiadavky pre uroven Al, ,staré” a ,nové” ucebné osnovy. Zamernym
vyberom vytvorime vzorku — ¢asovo tematické plany piatych rocnikov zakladnych
skol (droven Al) a deviatych roénikov zakladnych skol (droven A2).

Dal$im zakladnym stborom budd 5. a 9. roéniky ZS a ucitelia anglického jazyka,
z ktorych zdmernym vyberom vytvorime vyskumnu vzorku: jedna Z5 v kaidom
krajskom meste a jedna ZS na dedine v prisluinom kraji. Jednotlivé $koly vyberieme
nahodnym vyberom. Vyskumnu vzorku ucitefov bude tvorit 100 respondentov.

4. Vyskum

Analyza ucebnych osnov z roku 2001

Pred reformou Skolstva z roku 2007 bolo vyuéovanie jazykov na prvom stupni len ako
alternativna forma vyucovania, kde sa mali vyberat Ziaci na zaklade starostlivého a
citlivého vyberu pod dohfadom odbornikov. Pre toto vyuc€ovanie cudzich jazykov boli
vypracované podla Spolo¢ného eurdpskeho referencného ramca pre jazyky ucebné
osnovy Anglického jazyka pre 1.-4. ro¢nik zakladnych $kol (schvalené Ministerstvom
Skolstva SR dria 20. 9. 2000 ¢. 3276/2000-41 s platnostou od 1.9.2001). Poukazuju
na to, Ze skory zaciatok vyu€ovania jazyka otvdra horizonty pre rozmanitost kultur,
odburava uZ v mladosti etnocentrické myslenie, pomaha vytvarat tolerantnost vodi
vSetkému inokultirnemu a ulahcuje chdpanie a reflektovanie vlastného jazyka
a kultdry. Medzi ciele radi vzbudzovanie zdujmu o jazyk a kultdru, lepsie spoznavanie
sveta a tym podporovanie vlastného sebavedomia. Obsah stavia na vyucovani jazyka
podla zaujmov dietata, kde délezZiti Ulohu zohravaju paralingvistické a neverbalne

' BOLEDOVICOVA, M. 2000. Metodoldgia vyskumu v osetrovatelstve. Dizertaéna praca. Trnava: Trnavskd
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prostriedky. Obsah je osobitne vymedzeny pre kazdy roc¢nik, kde su uréené témy
vyucby, tipy na vyslovnost, navrhy na interkultdrne ucenia sa, ndmety na Citanie,
pisanie, hovorenie a zaklady gramatiky.

Napriek tomu, Ze tieto osnovy vychddzaju zo Spolo¢ného eurdpskeho
referen¢ného ramca pre jazyky, tak nie je v nich uréena uroven, ktord ma vyucba
jazyka na tomto stupni dosiahnut. Rdmec dopodrobna opisuje kazdd Uroveri
ovlddania jazyka ¢o sa tyka vsetkych kompetencii. Podla deskriptorov SERR a obsahu
ucebnych osnov sme zhodnotili, Ze znalost anglického jazyka po Stvrtom rocniku
zakladnej Skoly by mala dosiahnut skér Uroveri A2, ¢o sa nam zda v niektorych
pripadoch velmi naroéné. Napriklad, Ziak by mal byt schopny prerozpravat text
vrozsahu 5-10 viet, opisat ludi, predmety, o ma anemda rad adokonca
komplexnejsie vyjadrit svoje myslienky a nazory, ¢o spada pod uroveri B1 (podla
SERR, s. 61). Rozpravanie v osnovach je viac zamerané na opis alebo prerozpravanie
textu, zatial Co interakcia s partnerom je znacne zanedband, hoci ju vuvode
zostavovatelia osnov povazuju za prvoradd.

Ziak by podla osnov mal byt schopny napisat jednoduchy list, alebo napisat
miniprojekt v rozsahu 10 viet, ¢o su podmienky deskriptorov A2 az B1. Na druhej
strane, osnovy v Gvode kladu déraz na déleZitost pocuvania u zaciatoénikov pre velku
schopnost deti imitovat vyslovnost. Uz v konkrétnom obsahu osnov sa déleZitost
pocuvania vytraca, kde v prvom a druhom rocniku sa vobec neopisuje. Pocuvanie sa
spomina az vtretom a Stvrtom rocniku, kde sa ocakdva od Ziakov porozumenie
celkového obsahu nezndmeho textu so zndmou tematikou, desifrovanie znamych
slov a spojeni, ¢o je zase deskriptorom Urovne A2. Od Ziakov sa ocakava pri Citani
s porozumenim, aby rozumeli kratkym textom so znamou problematikou s vacsim
poctom neznamych slov anajdenie informdcii vtexte, ¢o su taktiez poziadavky
urovne A2.

Z lexikdlnej kompetencie osnovy konkretizuju poziadavku dostatocnej slovnej
zasoby na opis seba, obrazku alebo situacie, vyjadrenie ¢o maju radi a co nemaju
radi, ¢o je podla SERR uUroven A2.

Co sa tyka gramatiky, rozliSovanie pravidelnych a nepravidelnych slovies,
ovladanie jednoduchého, priebehového pritomného ¢asu, jednoduchého pritomného
Casu, buduceho casu pomocou will, pocitatefnych a nepocitatefnych podstatnych
mien, povaZujeme za pomerne naroc¢né a urcite spadajuce pod Uroven A2.

V Uvode osnov sa kladie doraz na paralingvistické a neverbalne prostriedky, ale
v obsahu uZ nie su 3pecifikované. V SERR (s. 90-92) su dost podrobne opisané
s prikladmi a vyznamami. Neverbalna komunikdcia je velmi napomocnd hlavne
u zaciatocnikov, pre deti velmi zdbavna a Casto je nositelom kultdrnych informacii.
Osnovy im vSak nevenuju dostatoénl pozornost.

V osnovach sa tiez nikde nespomina vyuZivanie médii a autentickych materidlov,
ktoré mézu byt ndpomocné pri ¢itani, po€avani, hovoreni a v neposlednom rade pri
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sprostredkovavani kultarnych informacii. Napriklad velmi motivujice pre mladsie
deti su detské obrazkové knizky, vktorych méZeme najst malebné, vseobecne
archaické afolklérne stereotypy. Tieto stereotypy uputavaju pozornost a Casto
zodpovedaju takej predstave krajiny, ktoru Siri ona sama o sebe. Maju velmi malo
spolo¢né s kazdodennym Zivotom a v tomto duchu ich treba aj prezentovat.

SERR odporuca pouzivanie hier, roli a komunikaénych situacii v jazykovom uceni,
pri ktorych pouzivame jazyk prisposobeny situdcii, kde forma i obsah komunikécie su
reakciou na danu situaciu. V zjednodusenej forme sa daju vyborne vyuzZit u malych
deti, pre ktoré su velkym motivacnym faktorom, kde sa pri hre ucia. V osnovach sa
len okrajovo spomina ucenie sa Struktur jazyka hravou formou.

Interkultdrne ucenie sa je v osnovach definované osobitne pre kazdy rocnik. Vo
vSeobecnosti sa osnovy zameriavaju viac na znalosti miest, krajin, sviatkov, oblecenia,
penazi, jedla, teda viditelnej Casti ,ladovca”. Zakladu interkultirnych kompetencii,
teda neviditelnej casti ,ladovca”, sa osnovy venuju len okrajovo, zvladnutim
pozdravov, zdvorilostnych fraz, osloveni ty a vy, Specifik mien a priezvisk, oslovenim
v listoch. Podla sSpecifik u¢ebnych osnov by teda Ziaci po skonceni Stvrtého rocnika
zakladnych $kol nedosahovali ani Uroven Al. Spolocny eurdpsky referencny ramec
definuje sociolingvisticki kompetenciu uUrovne Al ako schopnosti jednoduchého
vyjadrenia zdvorilosti, teda pozdravov, osloveni, predstavenia sa, podakovania,
ospravedlnenia sa. Z funkénej kompetencie ma Ziak podla Urovne Al zvladnut kratke
vopred naucené vypovede s mnohymi pauzami na hladanie spravnych vyrazov,
opravovanim sa a pouzitim artikuldcie. Ale na druhej strane ma Stvrtak podla osnov
aktivne ovladat pisanie neformalneho listu, alebo pohladnice, ¢o je poZiadavkou
Urovne A2.

5. Koncepcia vyucovania cudzich jazykov

Nova koncepcia vyucovania cudzich jazykov na zdkladnych a strednych Skoldch
bola schvélend vladou SR ¢. 767/2007 dria 12. 9. 2007, kde jednou zo zmien je aj
posunutie povinného vyucovania cudzich jazykov do tretieho ro¢nika zakladnych skél.
Planom bolo: ,v $kolskom roku 2008/2009 respektive 2009/2010 zaviest podla
schvaleného variantu jednotny variant ucebného planu od 5. (resp.3.) rocnika
véetkych ZS v SR a vyudovat podla novej koncepcie (uéebné osnovy, vzdeldvacie
Standardy, ndrodné ucebnice) v sulade s uUrovriami SERR”™*. Problémom zostiva
nizky pocet kvalifikovanych ucitelov cudzich jazykov pre prvy stupen, kde je potrebné
do troch rokov zabezpecit vyrazné zvysenie kvalifikovanosti ucitelov cudzich jazykov
so zameranim na 1. stupen (s. 24). V skolskych rokoch 2012/2015 treba zabezpecit
implementéaciu modelu vo vdetkych roénikoch ZS (s. 34). Prechodné obdobie
implementdcie cielového modelu sa skonci najneskor v Skolskych rokoch 2017-2019.

m Koncepcia vyucovania cudzich jazykov v zdkladnych a strednych $koldch. 2007. MS SR, s. 34.
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Po uplynuti prechodného obdobia musia vSetky Skoly zabezpecit Ziakom wvyucbu
cudzich jazykov v cielovom modeli (s. 21).

Takato je politika jazykovej vyucby na zakladnych skolach, ale do akej miery sa
dari zavadzat novu koncepciu do praxe, je nametom na dalsi vyskum. Faktom vsak
zostava, 7e narodné ucebnice eite neexistuji a uéebné osnovy na stranke SPU su
stale z roku 2001.

6. Analyza ucebnych osnov pre 3.-4. rocnik zadkladnej skoly (pracovna verzia zo

6. 8. 2008)

Nové ucebné osnovy definuju zdkladné principy vychovy avzdelavania cudzich
jazykov na prvom stupni zakladnych skol, ciele a ulohy, metodické principy pri
rozvijani jazykovych zruénosti. Dalej $pecifikuji komunikaéné kompetencie, ktoré
maju Ziaci dosiahnut na Udrovni A1.1 aA1.2. Opisuju rozvijanie jednotlivych
komunikaénych zruénosti, vymenuvaju tematické okruhy aich obsah. Taktiez sa
venuju obsahu a metédam hodnotenia. Novym prvkom, ktory sa objavuje v ucebnych
osnovach je integrované vyucovanie jazyka prostrednictvom metddy CLIL.

Osnovy rozdeluju vyucbu cudzieho jazyka do dvoch kategérii A 1.1 a A 1.2 podla
dosiahnutej Urovne ovlddania jazyka. Uroveri A 1.1 je pridelena do 3. a 4. roénika
a uroven A 1.2 do 4. a 5. ro¢nika. Chyba vSak podrobnejsie rozdelenie cielov, obsahu,
tém, metodickych principov podla jednotlivych rocnikov. Komunikacné kompetencie
su taktiez rozdelené podla drovne A 1.1 a A 1.2. Pésobia vSak dost chaoticky, kde sa
mie$aju zru¢nosti jednotlivych kompetencii. V podstate spifiaju poziadavky na dané
urovne podla SERR, ale mali by byt rozdelené podla jednotlivych zru¢nosti a rocnikov.

Zakladné principy vyucovania cudzieho jazyka na prvom stupni zédkladnych $kol
maju snahu spifiat poziadavky tvorivo-humanistickej $koly postavené na redpektovani
vyvinovych osobitosti, predpokladov a potrieb Ziakov. Rozvijat by sa mala hlavne
motivacia, zaujmy, osobnostné vlastnosti, ale aj vSeobecné rozumové schopnosti
a kreativita. Samotny Ziak je stredobodom zaujmu, kde metddy, obsah, organizacné
formy a postupy pri vyucbe su zaloZené na principoch vyvinovej psycholégie.

Medzi cielmi jazykovej vyucby sa Zzial len velmi okrajovo spomina rozvijanie
interkultirnej kompetencie. Na urovni A 1.1 (3., 4. rocnik) sa interkultirne ucenie
nespomina vébec a na Urovni A 1. 2 (4., 5. rocnik) sa opisuje len na Urovni poznania
cudzich krajin, zvykov a porovnania s poznatkami o vlastnej krajine. Napriek tomu, Ze
osnovy vychadzaju z SERR, nikde sa v nich nepiSe o ddlezitosti sociolingvistickych,
pragmatickych a existenénych kompetencii, na ktoré kladie SERR velky doéraz pri
nadobudani a rozvijani interkultirnych kompetencii. Hoci su v osnovach opisané
komunikacné zrucnosti, ako zdvorilostné formulacie, pozdravy, Ziadosti, oznamenia,
otazky a odpovede v oblasti zakladnych potrieb, atd', nikde sa nepiSe o interkultirnej
dolezitosti tychto Struktur. Pozitivom je zahrnutie paralingvistickych aspektov, ako je
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mimika, gestd, signaly do ucebnych osnov, ale znovu su spojené len s funkciou
komunikacénych zruc¢nosti a nie ako aj funkciou interkultirnej komunikacie.

S citlivym pohladom na Ziaka a pomerne podrobne si formulované metodické
postupy rozvoja jednotlivych zruénosti. Tematické okruhy su viak dost vieobecné,
malo Specifikované. Ucenie kultiry ma prili§ Siroky zdber od poznania Slovenska
ainych krajin, jazykov, narodov, zvykov, tradicii, sviatkov, jedla, pocasia, oblecenia,
byvania aZ po literatdru. Okrem poufZitia rozprdvkovych knih sa nikde nespomina
vyuzitie médii a autentickych materidlov, alebo vyucovanie cudzieho jazyka mimo
Skolskej triedy. Pri vyucbe cudzieho jazyka v mladSom veku su podstatné kognitivne
a afektivne Cinitele, a preto vyucba jazyka mimo Skoly v autentickych priestoroch
pouzitim autentickych materidlov (napriklad slovna zdsoba potravin v supermarkete,
téma dopravy v autobuse a na stanici, téma jedla v skolskej kuchyni, atd) je klucova.
Spita poziadavky vyucby, ktord ma byt zmysluplna, zamerana na kazdodenny Zivot,
zaloZzena na vyuZivani vSetkych zmyslov ahlavne spdja ucivo so zdaZitkami
a skdsenostami Ziakov.

Kapitola hodnotenia sa zaobera obsahom a metddami, ale znova len vSeobecne
bez dalieho rozdelenia podla rocnikov.

Pozitivnym prinosom v oblasti jazykového vzdeldvania je metdda CLIL, ktora je
zaloZena na integrovanom vyucovani jazyka a inych predmetov. Simuluje prirodzené
vzdeldvacie prostredie prostrednictvom jazyka, kde cudzi jazyk sa stdva pracovnym
jazykom. Cudzi jazyk nie je len cielom vzdeldvania, ale hlavne prostriedkom pomocou
ktorého sa vzdelanie ziskava. Na zadklade ucebnych osnov inych predmetov sa
vyhladaji témy, ktoré by mohli byt zvladnutelné vcudzom jazyku. Osnovy
odporucaju predmety ako je matematika, prvouka, vlastiveda, vytvarna, telesns,
pracovna a hudobna vychova a navrhuju konkrétne témy, ktoré by sa dali v cudzom
jazyku vjednotlivych predmetoch vyuzit. V kratkosti opisuji  metodické
postupy, aktivity a uCebné materidly vratane dolezZitosti ziskavania spatnej vazby.
Jednym z menovanych cielov pouzitia metdédy CLIL je aj rozvijanie pozitivneho
postoja k inym jazykom a kultdram. Zial, tento ciel nie je viac rozobrany.

CLIL ponuka velké moZnosti rozvijania interkultirnych kompetencii, pri ktorych
Ziaci ziskavaju iny pohlad na problémy, ucia sa kriticky riesit témy v oboch jazykoch
a nadobldat perspektivy z pohladu inej krajiny a rozdielnych socidlnych skupin.
Vysledkom bilingvalneho ucenia nie je len ucenie sa vedomostiam zdaného
predmetu pomocou cudzieho jazyka, ale aj identifikovanie interkultirnych rozdielov
a budovanie identity Ziaka vharmonii sjeho okolim. Porovndvanie znameho
a neznameho s podporou k tolerancii je tiez charakteristické pre bilingvalne
vzdeldvanie. CLIL je Eurdépskou komisiou oficidlne schvalend metdéda ajednou
z odportanych metdd v jazykovom vzdelavani'™. Bilingvalne vzdeldvanie je

3 Kommission der Europdischen Gemeinschaften. [online]. [cit. 4. 8. 2009]. Dostupné na internete:

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN: DE: PDF.
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efektivne pri rozvijani interkultdrnych kompetencii, ktoré si nevyhnutné pre Zivot
vinej kulture. Tento fakt je vtejto dobe globalizacie nevyhnutny. Prave preto je
metdda CLIL v Eurépe tak velmi popularna™™.

7. Analyza Pedagogickej dokumentiacie z anglického jazyka — uroveri A 1. (2009)

Pedagogické dokumenty stanovujuce cielové poziadavky urovne A1 taktiez
vychadzaju zo Spolo¢ného eurdpskeho referencného ramca pre jazyky. Kladu doraz
na jazykové vzdeldvanie ako ,vzdelavanie pre Zivot” podla vlastnych predstav a pre
Zivot moderného obcana v spojenej Eurdpe.

Jazykové vyucba by mala byt zaloZzena na rozvoji véeobecnych a komunikaénych
jazykovych kompetencii. VSeobecné kompetencie vsak definuju len ako vedomosti
a zruénosti. Zial, existenéni kompetenciu a schopnost uéit sa cielové poziadavky
vynechdvaju (SERR, s. 13—15). Z hladiska interkultirneho vzdeldvania je existenc¢na
kompetencia kltcova, kde postoje, predstavy a nazory na seba ainych su citlivymi
oblastami v medzikultirnom vnimani a vztahoch. Preto by existencnd kompetencia
mala byt zaradena do jazykového vzdeldvania.

Cielové poziadavky (2009, s. 5) definuju komunikacné jazykové kompetencie ako:
Jtie, ktoré umozZnuju uciacemu sa konat s pouZitim konkrétnych jazykovych
prostriedkov”. Podla Spolo¢ného eurépskeho referenéného ramca pre jazyky (2004,
s. 15) ,,komunikacnu jazykovu kompetenciu méZeme chdpat ako systém lingvdlnych,
sociolingvdlnych a pragmatickych zloZiek”. Cielové pozZiadavky vObec nespominaju
sociolingvistické a pragmatické zlozky, ktoré su zdkladom pre interkultirnu
komunikativnu kompetenciu. Sociolingvistickd kompetencia sa zaobera poznanim
a zruénostami, ktoré su potrebné na zvladnutie spolo¢enskych dimenzii jazyka (SERR,
s. 104-105, 120-124). Pragmaticka kompetencia sa zaobera poznanim principov
jazyka, pouzitim hovorenych prejavov a pisanych textov na konkrétne funkcné ciele,
ktoré si ma uciaci sa osvojit pre efektivhu interkultirnu komunikdciu (SERR,
s 127-130).

Urovne jednotlivych kompetencii, ktoré ma ugiaci sa dosiahnut na drovni A 1, su
prevzaté z SERR. Nie su v3ak jasne rozdelené podla jednotlivych zru¢nosti. Jazykové
kompetencie miesaju zruc¢nosti hovorenia, poc€uivania a ¢itania, osobitne formulované
su zruénosti hovorenia a pisania.

Dobre su rozpisané jednotlivé spésobilosti ,vypocutia a podania informdcii“,
,Vvyjadrenia svojho nazoru”, ,vnimania a prejavovania citov”, ,predstavenia svojich
zalub a vkusu®, ,reagovania na nesplnenie pravidiel a povinnosti“, , reakcii pri prvom
stretnuti, ,uistenia o pochopeni” a ,vseobecného hovorenia“. Pri kazdej spOsobilosti
su vysvetlené funkcie, ich aplikacia konkrétnymi prikladmi, precvicované jazykové

" DAKOWSKA, M. — OLPINSKA, M. 2002. The Intercultural Aspects of CLIL. [online]. [cit. 5. 8. 2009].

Dostupné na internete:
http://www.mobidic.org/doc/BI/TheoriePraxis Texte/ IntKultAspBilUnt/IntKultAspBilUnt-UK.pdf
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Struktury, namety tém a pouzitych prostriedkov. Zvlast je pri kazdej spOsobilosti
opisana interkultirna dimenzia, len Skoda, Ze nie je vymenovanych aspon niekolko
prikladov ako je to pri funkciach.

V zavere cielovych poziadaviek je Specifikovana povinna slovna zasoba, ktoru by
mali Ziaci zvladat na Urovni A 1.

Nikde sa v tejto dokumentdcii nespominaju paralingvistické prejavy, ako je rec
tela, gesta, telesny kontakt, ocny kontakt, onomatopoia a prozodické vlastnosti.
Paralingvistické prejavy su zaujimavym prvkom ucenia sa zvlast u mensich deti a su
taktiez nositelom kulturnej réznorodosti.

8. Diskusia a zavery

Stldia prinaa informacie o pedagogickych dokumentoch z anglického jazyka pre
prvy stupen zakladnych skél, so zameranim na interkultirne aspekty. Porovnava
pedagogické dokumenty so Spolo¢nym eurdpskym referenénym ramcom pre jazyky
a zhodnocuije, & spifiaju poziadavky tohto eurépskeho dokumentu ohladne rozvoja
interkultdrnych kompetencii.

V uéebnych osnovach z roku 2001, v pracovnej verzii u¢ebnych osnov z roku 2008
a cielovych poZiadaviek pre uroven A 1 sme zistovali vyskyt interkultirnych aspektov
uéenia sa v sulade s poZiadavkami SERR. Dalej sme sa zamerali na obsah, ciele, témy,
metodické principy, prostriedky a materidly, ktoré by rozvijali interkultirne
kompetencie. TaktieZ sme zistovali, ¢i Urovenn ovlddania jazyka definovana
v pedagogickych dokumentoch zodpoveda urovni podla SERR.

Vyskumom sa snazime dat odpoved na otazku, &i ,staré” ulebné osnovy
dostatoc¢ne odzrkadluji SERR a ¢i dostatoCne zabezpeluju pozadovanu Uroven
rozvoja interkultdrnych kompetencii Ziakov. Na zaklade naSich zisteni konstatujeme,
je ,staré” ucebné osnovy nesplfiaju poziadavku SERR v oblasti interkultdrneho
vzdeldvania. V prvom rade nie je v osnovdch stanovend Uroven ovlddania cudzieho
jazyka podla SERR, ktord ale podla nasich zisteni niekedy ma dosahovat Uroveri A 1,
vacSinou vsak uroven A 2 a dokonca niekedy az uroven B 1. Hoci je interkultirne
ucenie sa Specifikované pre kazdy roc¢nik osobitne (1. — 4. rocnik), zameriava sa
hlavne uceniu sa ,viditelnej” kultury (vid ladovec kultiry), zatial' ¢o sa ,neviditelnej”
kulture venuje len okrajovo. V porovnani s deskriptormi SERR, interkultirne uéenie sa
podla osnov by nedosahovalo ani Urover A 1.

Daldou otazkou vyskumu bolo zistit, &i ,nové” ucebné osnovy vo viciej miere
,staré” ucebné osnovy ohladne rozvoja interkultirnych kompetencii Ziakov. Na tuto
otazku neexistuje jednoznacnad odpoved. Nastava tu posun, Co sa tyka SirSieho
obsahu interkultirneho ucenia sa, zaradenia paralingvistickych aspektov a metddy
CLIL do ucebnych osnov. Chyba tu vsak akékolvek prepojenie komunikacnych
zrucnosti, paralingvistickych aspektov a metddy CLIL s interkultirnym ucenim.
Interkultdrne ucenie formuluje len ako ucenie sa zvykom, krajindm, narodom,
sviatkom, jedlam, obleceniu, literature, teda ,viditelnej” kultdre. Z hladiska Struktury
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sU staré uéebné osnovy jasnejiie spracované. Co sa tyka dosiahnutia Urovni podla
SERR, tak nové osnovy lepsie zodpovedaju poziadavkam SERR, ale chyba tu ¢lenenie
podla rocnikov a jednotlivych zrucnosti. KedZe je to len pracovnd verzia, tak
predpokladame, Ze konec¢nd bude prehladnejSia a bude doplnena o zistené
nedostatky.

Daldou otazkou vyskumu bolo zistit, &i cielové poZiadavky pre Grover A 1
dostatocne odzrkadluju poziadavky Spolo¢ného eurdpskeho referencného ramca pre
jazyky v oblasti rozvoja interkultirnych kompetencii. Podla naSich zisteni
konstatujeme, Ze cielové poziadavky len Eiastoéne spifiaju poziadavky SERR. V prvom
rade chyba akakolvek zmienka o rozvoji existencnych zrucnosti, ktoré su definované
v SERR ako sucast vseobecnych kompetencii. Potom Uplne chyba zmienka o rozvoji
sociolingvistickych a pragmatickych zru¢nosti, ktoré su definované v SERR ako sucast
komunikacnych jazykovych kompetencii. Tieto chybajice kompetencie su klucové
pre rozvijanie interkultirnych kompetencii. Urovne zodpovedaju poZiadavkam SERR,
ale nie su jasne stanovené pre jednotlivé zrucnosti. Pozitivom su podrobne
Specifikované rozne spbsobilosti, pri ktorych nechyba interkultirna dimenzia, ktora
by mohla byt vSak obohatend o konkrétne priklady.

Tymto vyskumom sme prisli k zaveru, Ze napriek novej koncepcii jazykového
vzdeldvania na Slovensku, pedagogicka dokumentdcia z anglického jazyka pre prvy
stupen zdkladnych $kél nedostato¢ne odzrkadluje poZiadavky Spoloéného
eurdpskeho referencného ramca pre jazyky, hlavne ¢o sa tyka interkultirneho
vzdelavania.
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ASPEKTY METODIKY CLIL VO VYUCOVANI CUDZIEHO JAZYKA POMOCOU
E-LEARNINGU SPOJENE S ROZVOJOM UCEBNYCH STRATEGIi STUDENTOV

Bozena Horvathova

V predloZenej Studii sa zaoberame vyuZitim e-learningu vo vyucbe cudzich
jazykov, uvedomelym rozvojom ucéebnych stratégii Studentov, pomocou vytvorenia
pozitivnych podmienok pre rozvoj autondmneho ucenia, akymi sU moZnosti
zadefinovat si vlastné ciele, vlastnd kontrola nad ucenim, vlastnd zodpovednost za
uéenie, moznost udit sa nezavisle na ucitelovi a moZnost vlastného otestovania.
Zaroven sa CiastoCne venujeme aplikdcii integrovaného vyucovania (CLIL) na vysokych
Skolach, kedZe zavery prezentované v studii su vysledkom vyskumu vykonaného
pocas vyucby e-learningového kurzu odborného nemeckého jazyka vytvoreného
podla principov metodiky CLIL, ktorej sa zUcastnili Studenti Katedry ManaZmentu
kultdry a turizmu, Filozofickej fakulty Univerzity Konstantina Filozofa v Nitre.
Vysokoskolské vzdelavanie uditelov cudzich jazykov, prekladatefov ¢i manaZérov
v cestovnom ruchu su prikladmi Studijnych programov, vramci ktorych sa mnohé
odborné predmety vyucuju v cudzom jazyku a skutocne integruju ziskavanie novych
odbornych poznatkov s rozvijanim cudzojazycnych kompetencii. ,,Pojem CLIL pokryva
vSetky formy vzdeldvania akademickych, umelecko-vychovnych, technickych
Ziakov materinskym, tzn. Ze sa integruje vyucovanie obsahu predmetu s vyuéovanim
cudzieho pracovného jazyka.”'™ V nasom pripade ide o kurz integrujdci poznatky
a vedomosti z odbornych predmetov manazment a marketing cestovného ruchu,
podnikové hospodarstvo, pravne formy podnikov, kultura podnikania, sluzby
v cestovnom ruchu, ekologicky a masovy cestovny ruch.

Stidia pozostava z niekolkych kapitol. V prvej kapitole vymedzujeme pojem
e-learningu, zaoberdme sa pedagogickou dimenziou e-learningu v stlade s Khanom
(2006).

Nasleduje kapitola, v ktorej sa zaoberame problematikou autonédmneho ucenia,
charakteristikou autonémneho Studenta, profilaciou kompetencii spajajucich sa
s autondmnym ucenim a zasadami pre tvorbu kurzov podla principov autondmneho
ucenia sa.

Dalej sa venujeme charakteristike e-learningového kurzu, jeho obsahovej néplni,
cielom kurzu, vyuébovym stratégiam a ich organizacii.

Dalsia kapitola je venovand ug¢ebnym stratégiam, ich definicii, hlavnym znakom,
ich systému a rozdeleniu.

5 pOKRIVCAKOVA, S. a kol. 2008. CLIL — plurilingvizmus a bilinguéine vzdeldvanie. 2. Vydanie. Nitra:

ASPA, s. 7. ISBN 80-8050-946-8.
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V empirickej Casti prace sme vyhranili oblast, ktord si vyzaduje nové moznosti
rieSenia, vyskumnu vzorku a metodiku, ¢asovu organizaciu priebehu vyskumu, tvorbu
dotaznikov. vysledky vyskumu. V tejto casti sa nachadza aj kapitola obsahujlca
interpretaciu aanalyzu udajov ziskanych dotaznikom distribuovanym v obdobi,
v ktorom bola realizovana vyucba pomocou e-learningu. Kapitola je ukoncena
zdvermi z vyskumu.

Vo vyskumnej Casti boli pouZité priame vyskumné metddy (dotaznik, rozhovor).
Vysledky su spracované kvantitativne (Statisticky) i kvalitativne (synteticko-analyticky
rozbor ziskanych vysledkov).

1. Vymedzenie pojmu e-learning

Predtym ako pristipime k definicii pojmu e-learning, chceli by sme zd6raznit, Ze
pri e-learningu je podstatny vzdelavaci proces, jeho pldnovanie, vyuZivanie réznych
foriem, metdd, stratégii a didaktickych prostriedkov na dosiahnutie vzdeldvacich
cielov. Z tohto dovodu sa priklaname k definicii Khana, podla ktorého ,e-learning
mobze byt pokladany za inovativny pristup k sprostredkovaniu kvalitného
interaktivneho vyucbového prostredia, zameraného na uciaceho sa, [ahko
pristupného hocikomu, hocikedy ana akomkolvek mieste, pri vyuZziti vlastnosti
a zdrojov réznych digitdlnych technoldgii, a tiez inych foriem vyucbovych materialov,
ktoré su vhodné pre otvorené, flexibilné a distribuované vyucbové prostredie.” 16

V tejto suvislosti zd6razfiuje, Ze miera otvorenosti a flexibility e-learningového
kurzu je zavisla na tom, ako je vytvoreny. Cim otvorenejsie je vyucbové prostredie,
tym komplexnejsie je jeho pldnovanie, manazment ahodnotenie. Podla Jonesa
a Farquhara ,maju mozZnosti otvoreného systému svoju pritazlivost, ale mézu urobit
tvorbu extrémne zloZitl, pretoZe v otvorenom systéme tvorca suhlasi stym, Ze
odovzda uréitd mieru riadenia pouzivatelovi“.""’ A prave tu musia byt uplatnené
zdsady autondmneho ucenia sa, pretoZe e-learningovy systém je zamerany na
uciaceho sa. Prostredie uciaceho sa je vytvarané takym spdsobom, ktory umoziuje
pochopenie Uloh a spristupriuje zdroje uciacim sa tak, aby ich tito mohli prestudovat
a tak dané ulohy zvladnut. Zaroven je velmi dolezité vsimat si, akym spOsobom si
$tudenti osvojuju poznatky (t. j. ich proces uéenia) a sustredit pozornost na spésob
osvojovania si poznatkov a stratégie ucenia sa.

1.1 Pedagogicka dimenzia e-learningu

Pedagogicka dimenzia e-learningu sa tyka nasledovnych aspektov ucenia a ucenia
sa: analyza obsahu, analyza ciefovej skupiny, analyza cielov, analyza médii, pristup
k dizajnu, stratégie vyucby, organizacia a vyucovacich metdd.

116

KHAN, B. H. 2006. E-learning. Nitra: SPU, s. 17. ISBN 80-8069-677-2.
117 ..
ibid., s. 240.

114



1. Analyza obsahu sa zaobera otazkou: Aky typ obsahu je vhodny pre ucenie sa
on-line? Pomaha tvorcom kurzu urcit, ktoré aspekty danej oblasti su vhodné pre e-
learning. Pri tvorbe e-learningu je nutné zvazit stabilitu obsahu kurzu. Ked' je uréeny
vhodny obsah wvyucby, musi byt vykonana analyza uloh, ktora uréi Culohy
a kategorizuje ich podla typu. Analyza obsahu a Uloh su délezité, pretoZe sa na nich
zaklada pristup k dizajnu, organizacia obsahu a stratégie pre prostredie vyucby.
Obsah prezentovany jednotkou e-learningového kurzu zavisi od uéebnych cielov
daného kurzu.

Analyza obsahu pozostava z identifikacie:

= jednotiek obsahu, ktoré podporuju ucenie a ulahcuju opatovné pouZzitie obsahu v
inych kontextoch ¢i kurzoch;

= sledu tychto jednotiek, ktory slizZi potrebdm uciaceho sa a resSpektuje integritu
obsahu.

2. Analyza cielovej skupiny nam poskytne dolezité informacie, ktoré potrebujeme pre
tvorbu aktivit pre cielovt skupinu. Cim viac informdcii je k dispozicii, tym vhodnejie
ucebné materialy mozno vytvorit. Délezité su najma udaje o:

= veku;

= vzdelanostnej Urovni;

= priemere znamok;

= vysledkoch Standardizovanych testov;

= preferenciach pri uceni;

="  motivacii;

= znalosti roznych spésobov vyucovania;

= znalosti r6znych systémov vyucby;

= zruénostiach prace s textovym editorom;

= predchadzajucich skdsenostiach s e-learningom.

3. Analyza cielov pomaha definovat a vysvetlit smerovanie e-learningového kurzu.
Definovanie jasnych cielov pomdha uciacim sa dosiahnut ¢o najlepsie vysledky ¢o
najzmysluplnejsim sposobom. Objasnenie cielov taktieZ ovplyviiuje spdsob, akym je
vyberany a usporiadany obsah kurzu. V e-learningu je potrebné, aby tvorca kurzu
jasne stanovil ciele, ale aby aj uciaci sa mali jasné ciele a adekvatne ucebné stratégie
a spbsoby ako ich dosiahnut.

4. Analyza médii je potrebna na to, aby ukazala, ako mézu média ovplyvnit a ulahcit
ucenie. Komponenty multimediadlnej prezentacie ako napr. text, grafika, animdcie,
audio, video mozu byt pouzitelné v lubovolnom médiu tak, aby pomohli studentom
pri dosahovani uc¢ebnych cielov. Médium je prostriedok, ktorym je sprostredkovany
obsah vyucby. Analyza obsahu riadi vyber spdsobu prezentdcie a média pre obsah
kurzu. Je nutné zvazit moznosti kazdého média a zistit, ktoré z nich st vhodné pre
zamyslany typ e-learningového obsahu.
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5. Pristup k dizajnu v e-learningovom kurze zavisi od typu oblasti vedomosti e-
learningového obsahu. Pedagogicka filozofia celkového dizajnu kurzu je ovplyvnena
faktom, ako sa obsah da Strukturovat a rozhodnutim, ¢i autor preferuje reguléciu
ucenia alebo vyucovanie zamerané na uciaceho sa.

Délezité hladisko, ktoré treba zobrat do Gvahy pri tvorbe e-learningového kurzu je
riadenie uCebnych aktivit. Pri tvorbe e-learningovych aktivit je potrebné riesit
problém, do akej miery su Studenti zodpovedni za vlastné ucenie. Na zaklade toho
existuju dva typy aktivit riadenia ucenia sa: aktivity zamerané na Studenta a aktivity
zamerané na program. Podla Bannana a Milheima ,ucenie zamerané na Studenta
znamena, Ze Studenti si vyberaju a zoraduju edukacné aktivity, tvoria si svoje vlastné
ucebné prilezitosti a uspokojuju svoje vlastné vzdeldvacie potreby. Na druhej strane
aktivity zamerané na program su Struktirované a organizované tvorcami kurzu.
Studenti potom postupuju podla pldnu, ktory pripravuje ucitel tak, aby $tudent
zvladol dany obsah. Kazdy z tychto teoretickych ramcov zna¢ne ovplyviiuje edukacné
metddy, ktoré z nich vyplyvaji a su pouZivané na tvorbu vyucby pomocou

. 118
internet)”.

6. Ztoho vyplyva, Ze obsah e-learningu by mal byt organizovany zoradenim
vyucbovych stratégii do postupnosti (usporiadanie obsahu) takym spésobom, aby to
pomohlo uciacim sa dosiahnut ich ciele a zamery.

7. V e-learningu sa na ulahcenie uéenia mdzZu pouzit rézne vyucbové stratégie,
ktoré pomo6zu studentom dosiahnut ich uebné ciele a zamery. Vyucbové stratégie
pouzivané v e-learningu su Ciastocne zaloZzené na filozofii kurzu, ako aj na
preferenciach uciacich sa vzhladom k metdédam vyucby, ktoré su ovplyvnené Stylom
ich u€enia sa. PoutZitie roznorodych aktivit moéze ulahcit uéenie sa.

Stratégie, ktoré uvadza Khan su aplikovatelné na e-learning, avSak ide o stratégie
vyucby resp. vyucbové stratégie, Cize stratégie, ktoré vyuziva vyucujuci resp. tvorca e-
learningového kurzu. NajcastejSie sa v e-learningu vyuZivaju tieto: prezentacia, dril
a vicenie, tutoridly, rozpravanie pribehov, hry, simuldcie, hranie uloh, diskusia,
modelové situdcie, facilitacia, spolupraca, debata, praktické ucenie, pripadové studie.

Za nas prispevok rozvoja efektivnej vyucby pomocou e-learningu povazujeme
nami vykonany vyskum preferovanych ucebnych stratégii uciacich sa.

2. Autonémne ucenie sa

V predmetnej kapitole poukazujeme na suvislost medzi cielmi wvychovy
a vzdeldvania, autondmnym ucenim a modernymi spésobmi vyucovania, ku ktorym
patri aj e-learning. Zaoberame sa zakladnymi charakteristikami procesu rozvijania
autondémie, kompetenciami spajajucimi sa s autondmnym ucenim, zakladnymi
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charakteristikami autondmneho Studenta a taktiez vlastnostami e-learningu a jeho
prinosom pre autonémne ucenie.

Autondmne ucenie mozZno vysvetlit ako je schopnost prevziat zodpovednost za
vlastny proces ucenia sa. Ak definujeme autondmiu v ramci vychovno-vzdeldvacich
podmienok ako vyuzitie kapacity Studentov zamerané na podporu ucdenia sa
nezavislého od vyucujuceho, moZzno autonémne ucenie sa chédpat ako ciel vsetkych
Studentov, pretoze je zrejmé, Ze ulitelia nebudu sprevadzat svojich Studentov pocas
ich celého Zivota. Ako uvddza Kosova, Ziak v skole by mal byt chdpany ako osobnost,
ktora: ™*°
= je svojbytna, t. j. nie je objektom manipulacie;
= neustdle sa rozvija;
= potrebuje, aby jej moznosti boli stale aktualizované a podnecované;
= sa postupne oslobodi od vonkajSieho riadenia a prevezme svoj vedomostny rozvoj

do vlastnych ruk.

Kurzy, ktoré su zacielené na podporu autondmie ucenia sa, zahfiaju prostriedky
prenosu zodpovednosti za vsetky aspekty ucebného procesu (stanovenie cielov,
vyber ucebnych stratégii a proces hodnotenia) z vyucujiceho na Studenta. Pri tvorbe
kurzu zaloZzeného na principoch autonémneho ucenia sa je preto dolezité najst
sposoby, ktoré podporuju prenos zodpovednosti za rozhodnutia z vyucujuceho na
Studenta.

2.1 Charakteristika autonémneho Studenta
Zakladnymi charakteristikami procesu rozvijania autondmie sa zaoberali mnohi
domadci i zahrani¢ni odbornici. Dickinsonova (Dickinsonovd 1993, s. 330-31)
identifikuje p&at charakteristik autonémneho 3$tudenta, ktoré uUzko suvisia
s problematikou ucebnych stratégil':lzo
= rozumie tomu, €o sa u¢i a md dostato¢né chdpanie ucenia sa, aby mohol
porozumiet Ucelu pedagogického vyberu;
= je schopny formulovat vlastné ucebné ciele;
= je schopny vybrat a pouZit vhodné uéebné stratégie;
= je schopny monitorovat pouZivanie svojich u¢ebnych stratégii;
= je schopny sebahodnotenia a monitorovania svojho procesu ucenia sa.
Smith uvadza tieto faktory, ktoré prispievaju k vytvoreniu pozitivnych podmienok na
rozvoj autonémie: ™"
= moznosti zadefinovat si vlastné ciele uéenia;

19 KOSOVA, B. 2000. Rozvoj osobnosti Ziaka. Banska Bystrica: Rokus, s. 39. ISBN 80-968452-2-540
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SMITH, K. 2002. A story about Nathan, a self-regulated learner. In: Newsletter of the IATEFL Learner
Independence Special interest Group, 2002/32, s. 6.
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= moznosti vyberu ucebnych stratégii;

= vlastnd kontrola nad uéenim;

= vlastnd zodpovednost za uéenie;

= moznost uéit sa nezdvisle na uéitelovi;
» moznost vlastného otestovania.

Z uvedeného prehladu vyplyva, ak sa maju Studenti podielat na rozvijani tychto
vlastnosti, musia mat na to vytvorené podmienky. Ak su situovani do prostredia
gkoly, je potrebné, aby impulz vziSiel od uéitela alebo instittcie. Studenti budd potom
vhimat svoj vlastny rozvoj ako prirodzenu sucast vzdelavacieho procesu. Na tomto
mieste je nutné uviest, Ze autondémia Studenta je proces a nie vysledok procesu. Za
vhodny spoOsob, ktory do velkej miery koreSponduje s vysSie uvedenymi
poziadavkami a charakteristikami, ato nielen v oblasti vzdeldvania, ale i vychovy,
povazujeme elektronické vzdelavanie (e-learning). V tejto suvislosti by sme chceli
zdoraznit doélezitost pojmu vzdelavaci proces — jeho planovanie, vyuzivanie foriem,
metod, stratégii a didaktickych prostriedkov na dosiahnutie vzdelavacich cielov.
Délezity je taktiez fakt, Ze hlavna zodpovednost za priebeh a vysledky vzdelavania
spociva na uciacich sa, ktori si oddeleni od pedagdgov (lektorov, inStruktorov,
konzultantov). U¢itel, ktory umozni samotnému $tudentovi ziskat poznatky, vytvori
mu podmienky na to, aby sdm zdokonaloval svoj vlastny ucebny proces. Takto
osvojené poznatky a skusenosti budu pre Studenta nielen uzito¢nejSie, pretoze ich
bude mdct transformovat do inych ufebnych procesov, ale bude si ich aj dlhsie
pamatat. Su totiz podloZené vlastnou skusenostou a vlastnym zaujmom.

3. Charakteristika e-learningového kurzu v ramci integrovaného vyucovania

Vtejto kapitole charakterizujeme e-learningovy kurz nemeckého odborného
jazyka vyucovanie nemeckého odborného jazyka, ktory bol vytvoreny v sulade so
Studijnym programom katedry ManaZmentu kultury a turizmu na Filozofickej fakulte
Univerzity Konstantina Filozofa na zaklade pedagogickej dimenzie e-learningu podla
bodov uvedenych v publikdcii Badrula H. Khana (2006).

3.1 Obsahova napli kurzu jeho materialne zabezpecenie

Podla udajov v publikacii CLIL — plurilingvizmus a bilingudlne vzdeldvanie ,sa ako
najschodnejsie a najlacnejsie rieSenie ukazuje vyuzivanie uz hotovych cudzojazycnych
didaktickych materidlov, ktoré ucitel adaptuje pre konkrétne vekové skupiny
a jazykové stupne svojich studentov. Ak je nutné pripravit kompletnu sadu uéebnych
materidlov, v nasom pripade cely kurz pre urcity tematicky celok, je moZné tieto
kompilovat z roznych publikacii selekciou najvhodnejsich materidlov z existujucich
zahranignych uéebnic/zdrojov.”***

Tento postup sa nam pri priprave kurzu zdal najvhodnejsi. E-learningovy kurz
nemeckého odborného jazyka je umiestneny na stranke
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http://www.virtual.ukf.sk/didtech/School/ pod nazvom Odborny jazyk I-V. Obsah e-
learningového kurzu odborného jazyka sa odvija od uc¢ebnych cielov.
Ako zdakladny material pre tvorbu kurzu sltzila on-line ucebnica s manuskriptom
a textami na pocuvanie Marktplatz — Deutsche Sprache in der Wirtschaft, ktord sa
nachadza na stranke http://www.dw-world.de/dw/0,,2203,00.html.

Materidly pre tvorbu gramatickych cvi¢eni sme <cerpali zknih Lehr- und

Ubungsbuch der deutschen Grammatik a Ubungsgrammatik — Deutsch als
Fremdsprache. Dodato¢né Studijné materidly obsahujlice tedriu gramatiky sa
nachadzaju na internetove;j stranke

http://www.wirtschaftsdeutsch.de/materialboerse/.

Problematicky zostdval co mozno najrychlejsi pristup k dodato¢nym materidlom
z rozsiahlej internetovej ponuky, ktora je k dispozicii. Aby sme ponukli Studentom
v oblasti hospoddrskej nemciny cielové reSerSe s ¢o moino najmenSou ¢asovou
narocnostou, implementovali sme do kurzu odkazy na doplfiujlce on-line cvicenia na
internetove] stranke Komentovanad internetovd bibliografia (Kommentierte
Webliographie Wirtschaftsdeutsch) zostavenej a spravovanej Instititom pre
medzinarodni komunikaciu v spolupraci s Univerzitou Heinricha Heineho
v Disseldorfe, ktord sa nachadza na sieti od januara 1997, je aktualizovana
a repracovana kazdy mesiac a je dostupna na adrese:
http://www.wirtschaftsdeutsch.de. Velmi délezitym kritériom pri vybere tejto
internetovej stranky, ktora obsahuje katalég materialov pre vyucovanie odborného
nemeckého jazyka ako dodatoéného zdroja ke-learningovému kurzu bola
predovsetkym aktualita textov a autentické materidly k témam vyucby odborného
jazyka.

Stranka ponuka zvySené mozZnosti pre pripravu na vyucovanie a samotnu odbornu
jazykovu vyucbu. Najma v oblasti spracovania resersnych uloh a realistickej simulacie
pracovnej skuto€nosti su moznosti vyuzitia velmi efektivne. Tymto spésobom su
dostupné aktudlne a autentické materidly a odborna literatdra, ktoré mozu byt na
pocitadi uloZzené, spracované a vytlacené. Mo6zu byt spracované resSersné ulohy
k aktudlnym témam, rieSené interaktivne cvi¢enia a testy, precvicované pocivanie s
porozumenim. Obzvlast oblast hospodarska neméina moze profitovat z réznorodosti
dostupnych materialov. Implementovanim tejto internetovej stranky sme sa snazili
reSpektovat poZiadavku autondmneho, aktivneho a prakticky orientovaného
vyucovania.

Désledkom Specifickosti ekonomického odborného jazykového vyucovania je, ze
dolezitu ulohu hraju podpora ucebnej autondmie, realistickd simuldcia pracovnej
skutocnosti a podpora kompetencie porozumenia ¢itaného a pocivaného odborného
textu. Vsetky tieto aspekty sme sa snazili zahrnit do obsahovej naplne
e-learningového kurzu, ,pretoze vsetky ucebné materidly by mali byt stimulom
k u€eniu sa. Nemali by poskytovat Studentovi informdcie priamo, ale viest ho
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k aktivnemu udeniu sa obsahu predmetu ajazyka a mali by spifiat nasledovné

kritéria: ***

= text (informacény zdroj) by mal byt esteticky atraktivnhy — vsunutim konkrétnych
prikladov, vysvetlenim povodu slov v texte atd’;

= aktivity a dlohy by mali byt nielen zaujimavé a motivacné, ale mali by rozvijat aj
kognitivne a u¢ebné Styly studentov;

= Aktivity a ulohy by mali Studentovi umoznit aplikdciu uz ziskanych vedomosti

a zrucnosti a to nielen v danom predmete, ale aj v jazyku;
= QObsahova ahlavne jazykovd narocnost by mala zodpovedat drovni Studentov

a ucitelov.

Studenti si tymto spdsobom paralelne buduju viacnasobnt odbornost (jazykové
znalosti, odborné znalosti, znalosti prace s pocitacom) a maju zvySenu potrebu
informacii a dalSieho vzdeldvania v oblasti odbornych znalosti. TaktieZ dochdadza
k interkultirnej vymene informacii. V spolocenskych, obchodnych, kulturnych,
vzdelavacich vztahoch moZno pozorovat novu tendenciu, vramci ktorej nastava
prehodnotenie priorit nasledovnych faktorov: Kedysi boli za délezité povaZované
znalosti v oblasti vyroby, odbytu, trhu a administrativy, zatial ¢o jazykové znalosti
a znalosti "$pecifik hostujucej krajiny" mali skér sekundarnu déleZitost, dnes sa
priority zmenili a jazykové znalosti sa v rebri¢cku nachadzaju pred znalostami trhu a na
dolezitosti nabera aj "poznanie mentality zahrani¢ného partnera".

Vyznamnym sa preto stava poznanie, aké ma spojenie rozlicnych elementov
réznych kultur Géinky na sprdvanie jednotlivych Ucastnikov e-learningového kurzu
a ako sa v tejto suvislosti menia ich vlastné kultirne predpoklady myslenia a konania.

Vo vyucbovej praxi pomocou e-learningu su implementované materialy, v ktorych
je interkulturalita vyuzita explicitne (vo vysvetleniach k textom, audiozaznamoch,
obrazkoch, diagramoch, cviceniach) ale aj implicitne (pri vybere textu, témy, situacii,
obrazkov, fotografii a tvorbe cviceni).

3.2 Ciele kurzu

Zakladnym cielom jazykovej pripravy na vysokych Skolach nefilologického
zamerania je dosiahnutie komunikativnych schopnosti v danom odbore
(komunikativna kompetencia). Ziskavanie jazykovych poznatkov a zrucnosti je
neodmyslitelnou sti¢astou pripravy na profesiu. Student musi disponovat mnohymi
vedomostami, zruénostami a uéebnymi stratégiami, ak ma dosiahnut schopnost
aktivne pouzivat cudzi jazyk. Ide o prienik odbornych, metodickych a socidlnych
kompetencii.

2 bid., s. 16.
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Primarnym cielom vyucby cudzieho jazyka je pouzivanie jazyka v praxi. Cesta, ktorou
sa tento ciel da dosiahnut, vedie cez témy a tematické okruhy dané profesijnym
zameranim Studijného odboru (odborna kompetencia).

Metodicka kompetencia zahfna ucebné a pracovné stratégie, ktoré by mali
umoziovat viackanalové ucenie. Tym sa vytvaraju priaznivé podmienky pre vsetky
typy Studentov, pre ich samostatnu pracu a motivéciu. St¢astou tejto kompetencie je
aj vyuzivanie médii v edukacnom procese, ktoré maju podpornu funkciu (vizudine,
auditivne, audiovizudlne a nové elektronické média). Ich efektivnym vyuZzivanim
hladdme odpoved na otazku ,Ako sa ucit?”, najmd ak mame k dispozicii len
obmedzeny pocet hodin vyucby, ¢o v konecnom dosledku samo o sebe zvysuje
naroky na individualnu pracu a predpoklada tzv. autondmne ucenie.

Pod socidlnou kompetenciou rozumieme schopnost interkultirnej komunikacie.
V uéebnom procese to znamend viacdimenziondlnu konfrontaciu s redliami.
Vysledkom je vytvaranie pozitivnych pristupov k cudzincom, odburavanie predsudkov
a klisé, ale aj schopnost zaujimat kritické postoje k negativnym javom v krajine, ktorej
jazyk sa edukant udi. To vSetko v koneénom désledku vplyva na zodpovednost vo
vystupovani v medzindrodnom kontexte. Socidlne kompetentné vystupovanie otvara
aj nové moznosti sebarealizacie s lep$imi Sancami na pracovnom trhu. Malo by viest k
zodpovednému profesijnému vystupovaniu a ku kooperativnhemu spravaniu.

V porovnani s jazykovou vyucbou na strednej Skole, ktord sa zameriava na
zvladnutie vSeobecného jazyka (zakladna lexika, znalost najdélezitejSich gramatickych
Struktur, isty stupen poznania realii cudzich krajin), vyucba cudzieho jazyka v ramci
vysokoskolského nefilologického $tddia by mala vyustit do schopnosti odbornej,
obsahovo diferencovanej komunikacie. Zaroven by mali metédy, osvojené Studentmi
vo vyucovacom procese, otvarat cestu k ich celoZivotnému jazykovému vzdelavaniu.
Takto by sa dala charakterizovat jazykova priprava v $irSom zmysle slova . V uzSom
zmysle slova chapeme pod pojmom jazykova priprava dalsi rozvoj Styroch zakladnych
jazykovych zrucnosti (Citanie, pocCuvanie, pisanie a hovorenie), ale s orientaciou na
Specifikd odboru, ktory je predmetom studia. Podiel odbornych tém a textov by mal
narastat Umerne s nadobudnutymi jazykovymi schopnostami Studentov a urditym
stupfiom odborného poznania. To mozno dosiahnut takymi autentickymi odbornymi
textami, ktoré odrdzaju aktudlny stav odborného poznania a budu prinosom
z hladiska vyucby cudzieho jazyka a aj profesijnej orientacie.

Studenti si vramci nami vytvoreného e-learningového kurzu mali osvojit
vedomosti, zrunosti a zaklady komunikacie s vysokym stupfiom odbornosti, ktoré sa
daju uplatnit v réznych pracovnych situaciach. Jazykové prostriedky boli spracované
v rdmci viacerych tém, ktoré sa daju vyuzit v najréznejsich odbornych kontextoch:
prostriedky pre vyjadrenie nazoru, objasnenie nedorozumeni, vysvetlenia a opisy,
argumentdcia. Cielom kurzu je zoznamenie sa Studentov sodbornym textom
v pisanej aj v pocuvanej forme, jeho lexikalnymi, syntaktickymi a morfologickymi
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zvlastnostami. Texty ponukaju jednoduchd orientaciu v rdznych oblastiach
hospodarstva s taZziskom na marketing amanaiment turizmu. Komunikativne
orientovana Struktdra kurzu ma podporovat u Studentov tvorbu vlastnych nazorov
a postojov v pisomnej aj Ustnej forme. Obsah kurzu je zamerany na samostatnu pracu
$tudentov a tvorbu mensich projektov. Studenti si maju osvojit jazykové znalosti,
technické zruénosti, odborné vedomosti a zaklady komunikécie, ktoré budd moct
aplikovat na rozne pracovné situacie.

3.3 Cielova skupina

Cielovlu skupinu tvorili Studenti kurzu odborného nemeckého jazyka Katedry
ManaZzmentu kultdry a turizmu, Filozofickej fakulty Univerzity Konstantina Filozofa
v Nitre. Studenti, ktori sa zdé&astnili vyucby pomocou e-learningu boli vo veku medzi
20-22 rokov. Stav ich vzdelanostnej urovne avysledky Standardizovanych testov
zodpovedaju skuskam, ktoré Studenti absolvovali, a ktoré su stanovené Studijnym
programom Katedry manazmentu kultury a turizmu pre postup do 3. a 4. roc¢nika.

Studenti 3. roénika vykonali vieobecnd $tatnu jazykovl skudku, v ktorej boli
preverené vedomosti ajazykové zrucnosti z cudzieho jazyka, ktoré zodpovedaju
jazykovym poziadavkam definovanym v stupni naro¢nosti C1 CEF. Stupfiu naroc¢nosti
zodpoveda 840 az 980 hodin vyucby.

Studenti 4. roénika vykonali odbornt §tatnu jazykovd skusku, vktorej boli
preverené vedomosti ajazykové zrucnosti z cudzieho jazyka, ktoré zodpovedaju
jazykovym poziadavkdm definovanym v druhom stupni narocnosti C1 CEF. Stupriu
narocnosti odbornej statnej jazykovej skusky zodpoveda 315 az 380 hodin vyucby
dodatocne k 840 az 980 hodinam vyucby potrebnych pre vykonanie vSeobecnej
Statnej jazykovej skusky .

Odbornu statnu jazykovu skusku vykonali Studenti v odbore spolocenskovednom
vzmysle § 11 ods. 6 vyhlagky MS SR 44/1996 Z. z. o jazykovych $koldch a $tatnych
jazykovych Skolach a o Statnych jazykovych skuskach. Preferencie studentov pri uceni
sme zistili pocas prieskumu metddou volného rozhovoru, na zaklade tychto vysledkov
a z nich vyvodenych zaverov sme vytvorili e-learningovy kurz, ktory v o najsirsej
miere zodpoveda réznym Stylom ucenia sa. Pred samotnou vyu¢bou pomocou e-
learningu absolvovali Studenti v ramci Uvodného seminaru predndsku o réznych
spdsoboch vyulovania a systémoch vyucby. Co sa tyka aplikane ainformacne
orientovanej pocitacovej gramotnosti Studentov, vsSetci Studenti, ktori sa zucastnili
vyucby pomocou e-learningového kurzu, ovladali pracu stextovym editorom
a internetom do takej miery, aby po absolvovani instruktaze pre pracu so xystémom
pre riadenie vyucovania Class Server dokazali bez vacSich problémov vtomto
systéme pracovat. ISlo najmé o uzivatelské schopnosti pracovat s profesiondlne
vytvorenymi aplikaénymi softvérovymi produktmi a vyuzivat pocita¢ pri ziskavani
a spracovani informacii, taktiez zrucnosti pouZivat prehliadad, vyhladavacie stroje,
prenos suborov, Citanie grafov, hladanie v databazach a kritické myslenie.
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3.4 Implementacia principov metodiky CLIL v ramci kurzu

Ako je uvedené v literatlre zaoberajucej sa tematikou integrovaného vyucovania,
,ak cudzi jazyk potrebujeme na praktickd komunikaciu, praktické by malo byt aj jeho
osvojovanie. Ako najvacsia slabina doteraz preferovaného komunikativneho pristupu
k vyuovaniu cudzich jazykov sa ukdzala skutoénost, Ze sa jednostranne
uprednostfiuje osvojovanie si slovnej zasoby agramatickych Struktur sice
prostrednictvom jednotlivych komunika¢nych zru€nosti (pocuvanie, hovorenie,
Citanie a pisanie), ale skuto¢nd komunikdcia, t. j. vymena novych informdcii nastdva
len malokedy. Na rozdiel od predchadzajucich pristupov st Studenti v ramci metodiky
CLIL vedeni k tomu, aby sa naudili pouZivat cudzi jazyk v zmysluplnej komunikacii.
Neucia sa jazyk kvoli nemu samotnému, ale aby sa vcudzom jazyku nieco nové
dozvedeli anie¢o nové povedali. Aby dokazali vcudzom jazyku hladat nové
informacie a rozmyslat vfiom. Aby neskor vo svojom praktickom Zivote, napr. aj
v zamestnani, neboli obmedzovani len na tie jazykové zru¢nosti a ndvyky, ktoré ziskali
v Skole. Cudzi jazyk v CLIL straca poziciu obsahu (to, ¢o sa mame naucit), ale sa stava
prirodzenym médiom komunikécie/sprostredkovania NOVYCH obsahov.“***

Tieto principy sme sa snaZili zakomponovat do kurzu odborného nemeckého
jazyka tak, Ze sme zvolili vyucbové stratégie v zdvislosti od zvolenych ucebnych
materidlov a takym spdsobom, aby boli dostupné uciacim sa s roznymi stylmi ucenia.
= Exkurzie pomocou internetu sprostredkuivaju Studentom prehliadku mesta alebo

internetové stranky firmy takym spésobom, ako keby boli na skuto¢nej exkurzii.

V e-learningu by mali byt studentom poskytnuté témy a ciele exkurzii tak, aby

mohli ziskat potrebné informacie ako Cast uloh, ktoré su im zadavané. Vyucbovu

stratégiu exkurzie sme aplikovali vkurze pomocou odkazov na prislusné
internetové stranky obsiahnuté v Komentovanej internetovej bibliografii

(Kommentierte Webliographie Wirtschaftsdeutsch).
=  Pripadovymi studiami nazyvame prepracované redlne alebo hypotetické situacie

pre potreby e-learningového kurzu s cielom zaangaZovat $tudentov do riesenia

realnych dloh. Jednotlivé pripady moézu vzbudit diskusiu o najlepsich spdsoboch

a stratégiach riesenia problémov. Mali by vychadzat z redlnych situacii, s ktorymi

sa mozu Studenti stretnut, ked pridu do praxe. Na to, aby z nich uciaci sa mali

skutoény uZitok, musia byt tieto pripady v sulade svyucbovymi cielmi kurzu.

Vyucbovu stratégiu pripadové Studie sme zakomponovali do lekcii venujucich sa

tematike cestovného ruchu areklamacii, vramci ktorych sme do kurzu

implementovali odkazy na pracovné listy obsahujuce otazky z praxe vybavovania
reklamdcii. Pracovné listy zahffali priame linky na stranky skonkrétnymi

a redlnymi pripadovymi Studiami, na zaklade ktorych Studenti zadané ulohy

samostatne riesili.

2 bid., s. 11.
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Generativne ucenie je uréené na, aby pomohlo zlepsit porozumenie pri Citani.
Jeho model predpoklada, Ze Studenti dosiahnu porozumenie nového materialu
v dvoch fazach. Najprv vytvoria vztahy v ramci tohto materialu a potom vytvaraju
spojenia medzi novymi informaciami avedomostami, ktoré uZ maju a tieto
postupne restrukturalizuju. Generovanie tu znamena tvorbu nového chapania. Pri
takomto spoOsobe ide o aktivne ucenie sa, ktoré je najefektivnejsie, ked' Studenti
pouzivaju metakognitivne (samoregulacné) stratégie na monitorovanie svojho
napredovania aspajaju ucenie sa so svojim vlastnym Usilim. Generativne
vyucovanie si vyZzaduje vytvdranie prileZitosti na to, aby mohli Studenti aktivne
vyuzivat nové vedomosti. Tieto prileZitosti méZzu mat formu podnetov k tomu,
aby Studenti vytvarali spojenia medzi novymi informaciami a predchadzajucimi
vedomostami. V naSom pripade mali formu otazok a aktivit vytvorenych ako
sucast e-learningového kurzu. Priprava kurzu pomocou generativneho ucenia si
vyzaduje, aby bola Studentom danad prileZitost klast s otazky pred ucenim, pocas
uéenia, ale aj nasledne po jeho skonceni, prilezitost sumarizovat a spracovavat
naucené, preukazovat nové vedomosti prostrednictvom analégii atd. Tuto
vyucbovu stratégiu, ktoru charakterizuje velky subor praktickych technik na
porozumenie aintegraciu novych informacii sme zakomponovali do kurzu
nasledovnym spdsobom: Studenti mali vrdmci pocCuvania a (itania
s porozumenim identifikovat jednotlivé casti textov (nadpis, titulky), robili
odhady, predpovede, v ramci rozvoja zruénosti pisanie formulovali otazky, pisali
abstrakty a spracovévali to, ¢o precitali s ciefom porozumiet novym informéciam.
Tu sa osvedcila najma aktivita pisania kompozicii, ktoré Studenti pisali spravidla
na konci lekcie a ich ciefom bolo zhodnotit a vyuzit vietky informacie a poznatky,
ktoré si osvojili v predchadzajuci cvi¢eniach a aplikovat ich v ramci tvorivého
pisania. ISlo vacsinou oreferdty na dand tému, analyzu alebo komparaciu
odbornych textov. Za ucelom rozsirovania svojich predchadzajucich vedomosti
mali Studenti hladat priklady, robit logické zavery, navrhovat vyuzitie nového
materidlu, nazorne demonstrovat nové vedomosti, tvorit analdgie, ktoré
zachytavaju podstatu nového materidlu a davat ju do vztahov s predchadzajucimi
alebo vseobecne znamymi informaciami.

4. Vymedzenie pojmu ucebné stratégie

V nasledujucej kapitole pristipime k nosnej problematike Studie, ktorou su

ucebné stratégie Studentov aich rozvoj v ramci vyuCovania pomocou e-learningu.
Pojem stratégia znamena ,pldnovanie, vedomu manipulaciu a pohyb smerom k cielu.
Koncept stratégie bol aplikovany na situacie, v ktorych znamenaju plan, krok alebo

uvedomeld ¢innost smerom k dosiahnutiu ciela.
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Vo vzdeldvani pojem stratégia nadobudol novy vyznam a transformoval sa na
ucebnu stratégiu. Jedna z definicii tohto pojmu podla R.L. Oxfordovej znie: ,Ucebné
stratégie suU operacie vyuZivané uciacim sa na ziskanie, uchovanie a poufZitie
informacii.“™® Je uzito&né roziirit tuto definiciu o nasledovné: ucebné stratégie su
$pecifické ¢innosti vykonavané uciacim sa na ulahcenie uéenia sa, v snahe urobit ho
rychlejsim, zabavnejsim, samostatnejsim, efektivnejSim a schopnym prenosu na nové
situacie.

4.1 Znaky ucebnych stratégii a vychodiska pre uplatnenie ucebnych stratégii v e-

learningu

Ugebné stratégie sa podla Oxfordovej vyznaluju nasledovnymi znakmi:*
e Prispievaju k dosiahnutiu komunikativnej kompetencie.

e Poskytuju ucdiacim sa vacéSiu samostatnost — podporuju samoregulaciu
a autondmiu ucenia sa, ktoré su doélezité, pretoze nie vidy Studentom bude méct
pomahat ugitel. Studenti takto ziskaju sebavedomie a vedomosti.

e Rozsiruju ulohu uditela — ten sa stava pomocnikom, sprievodcom, konzultantom,
poradcom, koordindtorom, diagnostikom a spolu komunikatorom.

e SU orientované na konkrétny problém — stavaji sa pomdckami. VyuZivaju sa
pretoze pomahaju vyriesit problém, zvladnut dlohu, dosiahnut ciel.

e Su $pecifickymi ¢innostami Studenta.

e Zahfnaju mnoZstvo aspektov uciacich sa — nie su obmedzené len na kognitivne
funkcie, ale zahfnaju aj metakognitivne funkcie ako planovanie a hodnotenie
ucenia sa.

e Podporuju priamo aj nepriamo proces ucenia sa.

e Sy Casto vedomé.

e Daju sa naudit.

o Si flexibilné.

27

Ucebné stratégie predstavuju spdsob, ktory uvedomelo a planovito pouzivaju
uciaci sa s cielom pripravit, riadit a kontrolovat svoje ufenie sa. Dolezité je, aby
ucitelia ukazali u¢iacim sa sposoby, ako maju sami prevziat iniciativu za jednotlivé
kroky ucenia sa, to znamenda aby mohli autonémne planovat, organizovat
a uskutoénovat procesy ucenia sa. Motivacia k u€eniu pritom vychadza zo Zivotnych
a ucebnych zaujmov uciacich sa. Ztoho dovodu ide vlastne o sprostredkovanie
stratégii ucenia sa, teda sledu ukonov s cieflom podporovat ucenie. Je preto nutné
sprostredkovat uciacim sa ¢o mozno najviac roznych technik uéenia sa, aby z nich
mohli rozvinut Uspesné ucebné stratégie.

% 1bid., s. 7.
7 Ibid., s. 9.
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Je velmi délezité sprostredkovat ucCebné stratégie integrovane a kontinualne
spolu so systémom. Malo by sa zacat sosvojovanim si tych stratégii, ktoré su
relativne lahko zrozumitelné a konkrétne a mozno ich jednoduchym sp6sobom
pouZit v praxi. Pokial ide o zruénosti, odporuca sa spojit techniky ¢itania s technikami
préce so slovnou zasobou. Podobne to plati aj pre techniky pisania, ktoré by mali byt
spojené so ziskavanim a pochopenim jazykovych foriem (gramatickych struktar).

Dospely Student cudzieho jazyka ma lepSie vyvinutu pamat, efektivnejsie si
usporaduva informacie, lepsie a dlhsie sa vie na ucenie sustredit, ma lepsie osvojené
Studijné navyky aovela lepsSie zvlada komplexné mentalne ulohy. Okrem toho
dospely Student je zvlast citlivy na spravne pouZitie gramatiky a relevantny vyber
slovnej zasoby, dvoch faktorov, bez ktorych sa formdlna vyucba cudzieho jazyka
nezaobide.

Je potrebné, aby si Studenti neustdle uvedomovali, ako im ich pouzité ucebné
stratégie pomahaju v ufeni napredovat achyby postupne eliminovat. Aby tento
proces napredovania bol ¢o najefektivnejsi, je Ziaduce pri uceni sa uvedomelo
pouzivat uceleny systém ucebnych stratégii.

4.2 Systém ucebnych stratégii
Ucebné stratégie sa delia do dvoch hlavnych skupin — priame a nepriame. Tieto

dve skupiny su dalej rozdelené do celkovo Siestich skupin (paméatové, kognitivne

a kompenzacné, metakognitivne, afektivne a socialne).

= Pamdtové ucebné stratégie reflektuji velmi jednoduché principy, ako
usporaduvanie, tvorbu asocidcii a opakovanie. Tieto principy zahffiaju vyznam.
Umozriuju uciacim sa uchovavat slovny materidl a v pripade potreby komunikacie
ho vyvolat spat.

= Kognitivne ucCebné stratégie maju jeden spoloc¢ny znak: pomahaju Studentom
manipulovat alebo transformovat uc¢ebnu latku.

=  Kompenzacné ucebné stratégie umoznuju uciacim sa pouzit novu latku pre
porozumenie alebo pre tvorbu napriek obmedzeniam vich doterajSich
vedomostiach. Ich ulohou je kompenzovat nedostato¢nu slovnu zasobu.

» Metakognitivne uc¢ebné stratégie umoziuju uciacim sa kontrolovat ich poznanie,
teda kontrolovat ucebny proces pomocou funkcii ako koncentrovanie,
usporaduvanie, planovanie a hodnotenie.

= Afektivne ucebné stratégie pomahaju regulovat emadcie, motivaciu a postoje.

= Socidlne uc¢ebné stratégie pomahaju Studentom ucit sa v interakcii s ostatnymi.

Uspech pri $tudiu cudzieho jazyka ovplyvriuji vietky zo spominanych ucebnych

stratégii, ktoré sa zvycajne vyskytuju v réznych kombindciach. Tieto stratégie sa Casto

navzajom dopliaju, kompenzujd a vzajomne vyvazuju, pricom Uspech nie je zavisly
len na jednej z nich.

5. Interpretacia aanalyza udajov ziskanych dotaznikom distribuovanym po
ukonéeni e-learningového kurzu
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5.1 Struktura dotaznika distribuovaného po ukonéeni e-learningového kurzu
Dotaznik, ktory sumarizoval ucebné stratégie Studentov po absolvovani e-
learningového kurzu bol zamerany na identifikaciu ucebnych stratégii pouzitych pri e-
learningovej vyucbe, je dalsim nosnym dotaznikom a z tohto faktu vyplyva aj jeho
obsiahlost. Dotaznik, ktory sme zostavili na zéklade uz rozpracovaného systému
ucebnych stratégii podla Oxfordovej (1990) uvedenych v predchadzajicej kapitole,
mal nasledovnu Strukturu:
= vytvaranie mentalnych vztahov;
= yyuZivanie zvukov a obrazov;
= opakovanie slovnej zasoby po urcitom ¢asovom Useku;
= vykondvanie Cinnosti vyjadrenej slovom;
= precviCovanie;
= analyzovanie a od6vodriovanie;
= yytvdranie Struktury pre produkciu a recepciu;
= odhad vyznamu slov pri pocuvani a citani;
= prekonavanie jazykovej nedostatocnosti pri Ustnej a pisomnej komunikacii;
= zacielenie procesu ucenia sa;
= pldnovanie procesu ucenia sa;
= hodnotenie procesu ucenia sa;
= sebapovzbudzovanie;
= davanie otazok;
= spolupraca s ostatnymi;
= empatia s inymi ludmi.
Respondenti mali vyjadrovat dolezitost a frekvenciu pouzZitia jednotlivych
ucebnych stratégii v rdmci absolvovanej e-learningovej vyucby.
Pri vyhodnocovani vysledkov v tabulkach uvddzame vysledky ziskané v celej Skale:
5—vidy 4 —zvyéajne 3 —obcas 2 — malokedy 1 — nikdy
Pri  vyhodnocovani vysledkov vgrafoch uvadzame Ilen vysledky ,vzdy“
a ,zvyCajne” (v sucte) t. j. zamerali sme sa na tie stratégie, ktoré Studenti preferuju.
V komentaroch k tabulkdm a grafom podrobne objasfiujeme percentudlne vysledky
a vysvetlujeme pri¢iny vyssieho alebo nizSieho vyuZitia jednotlivych ucebnych
stratégii.

Tab. 1: Vytvaranie mentalnych vztahov

vzdy | zvycCajne | obcas | malokedy | nikdy

1. Vytvérate skupiny podla 0% 21% 43 % 23% 13%
urcitych kritérii ako napr. slovné
druhy, tematické okruhy,
synonyma, jazykové funkcie

a podobne?
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2. Vytvdrate asociacné mapy? 0% 28 % 14 % 42 % 12 %

3. Umiestiiujete novu slovnu 0% 32% 41 % 25% 6 %
zasobu do znameho kontextu?

Paméatové stratégie pre vytvaranie mentalnych vztahov (1, 2) boli tudentmi
pocas e-learningového kurzu vyuzivané zriedkavejSie svynimkou stratégie
umiestriovania novej slovnej zasoby do znameho kontextu (3), ktora je vyuZivana viac
ako tretinou Studentov. Dévodom je spOsob usporiadania aktivit v e-learningovom
kurze. Studenti pidu spravidla na konci lekcie kompozicie, ktorych ciefom je zhodnotit
avyuzit vsetky informacie, poznatky anajmi slovnu zdsobu, ktoré si osvojili
v predchadzajuci cvi¢eniach a aplikovat ich v ramci tvorivého pisania. Ide vdésinou
o referaty na danu tému, analyzu alebo komparaciu odbornych textov.
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Graf 1: Vytvaranie mentalnych vztahov
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Tab. 2: Vyuzivanie zvukov a obrazov

vidy

zvycajne

obcas

malokedy

nikdy

1. Spdjate slova s obrazom alebo
zvukom skutoénym alebo
imaginarnym?

6 %

31%

35%

22%

6 %

2. Tvorite sémantické mapy —
vyjadrenie vzajomného vztahu
slov ku kl'd¢ovému slovu alebo
vztahom medzi slovami
navzajom?

3%

31%

22%

36 %

8%

3. Vyuzivate podobnost slov na
zaklade zvukovych a vizudlnych
podnetov napr. podobou s
materinskym jazykom alebo inym
cudzim jazykom?

17 %

28 %

30%

19 %

6 %

4. Vytvarate vztahy medzi novymi
a skor osvojenymi slovami na
zaklade zvukovej podoby napr.
rymu?

0%

3%

38 %

41 %

18 %
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Graf 2: VyuZivanie zvukov a obrazov
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Paméatové stratégie vyuzivania obrazov azvukov boli Studentmi nasadené
nasledovne: uciaci sa pri e-learningovom kurze vo viac ako tretine pripadov vyuZivaju
asociacie medzi slovnou zdsobou a obrazom alebo zvukom (1). V nizSom pomere
Studenti siahaju k tvorbe sémantickych mép — vyjadreniu vzajomného vztahu slov ku
kli¢ovému slovu alebo vztahom medzi slovami navzajom (2). Avsak v porovnani
s nasadenim tejto stratégie v klasickom vyucovani je pri e-learningu jej vyuZitie
podstatne vysSie. Dévodom je, ako sme zistili pri hlbSom preverovani odpovedi na
tuto otazku, implementovanie on-line slovnikov, v ktorych existuje ponuka
tematickych skupin a hesiel z jednej tematickej oblasti. Casté je vyuZivanie
podobnosti slov s materinskym alebo inym jazykom (3). Velmi nizke je vyufZitie
stratégie vytvarania vztahov medzi slovami na zédklade zvukovej podoby (4).

Tab. 3: Opakovanie

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy

Opakujete slovnu zasobu po 6% 17% 30% 28 % 19%
urcitom ¢asovom Useku?

Paméatova stratégia opakovania slovnej zasoby po uréitom ¢asovom Useku ma
relativne nizke zastupenie. Vysvetlenim tejto skutocnosti je fakt, Ze Studenti sa mozu
k ucivu, textom a slovnej zasobe vracat neobmedzene ¢asto. M6zu problém riesit tak,
Ze ho rozloZia na mensie problémy, niektoré z nich vyrieSia celkom, niektoré len
Ciastoéne a neskdr sa k nim opat vratia, niektoré vyriesia pokusne a doc¢asne. Takyto
sposob prace podporuje budovanie vyuZitia danej stratégie. Dal$im vysvetlenim
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zistenej skutocCnosti je aj zniZzena potreba opakovania si slovnej zasoby zo strany
Studentov. Dévodom je fakt, Ze si slovnu zasobu prirodzene opakovali jej pouzivanim
v ramci jednotlivych lexikalnych a gramatickych cviceni, ktoré boli usporiadané tak,
aby po ich vyrieSeni Studenti ovladali pozadovanu slovnu zasobu danej lekcie.

Tab. 4: Kinestetické stratégie

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy

Vyjadrujete vyznam niektorych 8% 8% 25% 31% 28%
slov (slovesd, pridavné mena a
podobne) prostrednictvom
pohybu tela alebo tvare?

Paméatova stratégia vyjadrenia vyznamu slov prostrednictvom pohybu tela alebo
tvdre ma v e-learningovom kurze slabé zastupenie. Odoévodnenie daného vysledku
suvisi s u¢ebnymi Stylmi Studentov, ktori podla dodatocnych rozhovorov nie su
kinetickymi Studijnymi typmi. Vysvetlenim je vsSak aj fakt, Ze spdsob ucenia
prostrednictvom e-learningu nepodporuje budovanie danej stratégie.

Tab. 5: PrecviCovanie

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy

1. Opakujete nové jazykové 6 % 25% 31% 25% 13 %
jednotky, napodobriujete
intondciu, opakujete pocuvanie?

2. PouZivate ustdlené slovné 8% 42 % 42 % 8% 0%
spojenia a frazy v redlnom

kontexte?

3. Spajate a kombinujete rézne 14% | 34% 41 % 11% 0%
slova?

Pri kognitivnej stratégii precvicovanie a v ramci nej opakovanie novych jazykovych
jednotiek, napodobriovanie intonacie a opakované pocuvanie (1) sa opat potvrdzuje
tendencia Studentov k pomerne nizkemu vyuZivanie tejto stratégie, avSak zaroven
mozno ivtomto pripade pozorovat zvySenie jej vyuzitia oproti klasickému
vyu€ovanou. Dévodom je skutocnost, Ze Studenti maju moznost individudlne
regulovat pocet opakovani, hlasitost poclivaného textu a taktiez si mozu zvolit, ktoru
Cast textu si chcu vypocut. Aplikovanie ustalenych slovnych spojeni a fraz v redlnom
kontexte (2) a systém kombinovania réznych slov (3) vykazuje naproti tomu znacne
silné zastUpenie. Tento jav mozno vysvetlit spésobom zobrazenia hesiel v on-line
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slovnikoch, ktorych vyhodnou vlastnostou je ponuka slov, ktoré maju k zobrazenému
heslu nejaky vztah.
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Graf 4: Precvicovanie
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Tieto pribuzné slovd umoznuju ndjst najvhodnejsi preklad alebo si nendsilne
rozsirovat slovnu zasobu. Na zaklade rozhovoru so studentmi sme zistili, Ze ich ku
stratégii spajania slov motivuje taktiez fakt, Ze v prekladovom on-line slovniku atlas
sa im nepodarilo vidy najst adekvatny preklad zloZzenych podstatnych a pridavnych
mien, ¢o ich prindtilo k tomu, aby tieto vyrazy rozloZili na Ciastkové slova. Vysoké
vyuZitie stratégii v polozke (2) mozno vysvetlit aj velkym poc¢tom drilovych cviceni,
vramci ktorych boli Studenti ndteni novo osvojené slova spajat do zloZenych
podstatnych mien. Pisanie kompozicii a referdtov na konci lekcie si vyZadovalo
zapojenie stratégie vyuZivania slovnych spojeni v redlnom kontexte.

Tab. 6: Analyzovanie a odévodnovanie

vidy | zvycCajne | obcas | malokedy | nikdy

1. Dedukujete — uplatfiujete 8% 38% 31% 17 % 6 %
vSeobecné pravidlo v novej
jazykovej situacii?

2. Analyzujete jazykové vyrazy? 6 % 13 % 62 % 13 % 6 %

3. Porovndvate slova a vyrazy v 19% | 25% 13% 43 % 0%
ciefovom jazyku a materinskom
jazyku a hladate odlisnosti a
spoloc¢né znaky?

4. Prekladate z/do materinského 31% | 37% 19% 13% 0%
jazyka?
5. Aplikujete zname pravidla na 13% | 43% 19% 25% 0%

tvorbu novych slov?
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Graf 5: Analyzovanie a od6vodriovanie
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Vyrazné vyuZitie kognitivnej stratégie dedukcie, Cize uplatfiovania vSeobecného
pravidla v novej jazykovej situacii (1) a aplikovanie znamych pravidiel na tvorbu
novych slov (5) ma ciasto¢ne svoje korene v tradichom spésobe vyucby formou
pouciek a pravidiel, z ktorych nasledne Ziaci a neskor aj Studenti odvadzaju principy
a zasady v novych jazykovych situaciach. Tento fakt hodnotime pozitivne, pretoze
autonédmny sposob ucenia sa, ktory je e-learningu vlastny si vyZzaduje prdve takyto
pristup k osvojovaniu si novych poznatkov. Jeho podstatou je podporovat schopnost
uciaceho sa aplikovat uz osvojené Struktury a dosadzat do nich nezname informacie.
Tato skutoénost sa preto logicky odrazila vo zvysenom vyuzivani danych stratégii v e-
learningovom kurze. 44 % Studentov vyuZiva stratégiu kompardcie slov v cielovom
a materinskom jazyku ahladd a odliSnosti aspoloc¢né znaky (3). V porovnani
s vyuZzitim tejto stratégie v klasickom vyucovani, v rdmci ktorého bola nasadena len
15 % Studentov, mozno pri vyu¢be pomocou e-learningu pozorovat vyrazny narast jej
aplikovania. S tymto faktom uUzko suvisi aj stratégia prekladu za do materinského
jazyka, ktord ma podla vysledkov ndsho vyskumu osobitni doélezitost (4) aje
vyuzivand aZz 68 % opytanych Studentov. Je zrejmé, Ze Studenti sa snaZia o dokonalé
pochopenie textu najma preto, Ze maju k dispozicii dostatok ¢asu a nie su limitovani
ukonéenim seminaru ako pri klasickej vyucbe. Pristup kon-line slovnikom
mimoriadne urychluje proces prekladu a tym padom je stratégia prekladania
Studentmi silne preferovana.
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Tab. 7: Vytvaranie Struktury (osnov

) pre produkciu a recepciu

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy
1. PiSete poznamky, hlavné 17% | 28% 39% 8% 8%
myslienky a hlavné body?
2. Sumarizujete? 17% | 38% 25% 14 % 6%
3. Zdbraznujete podstatné 45% | 31% 8% 8% 8%
myslienky, slov (podciarkovanie,
farebné oznacovanie a podobne)?

Graf 6: Vytvaranie Struktudry (osnovy) pre produkciu a recepciu
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Kognitivna stratégia vytvdrania osnovy pre produkciu arecepciu ma silné
zastupenie vo vsetkych polozkach. Dovodom je fakt, Ze spdsob ucenia ve-

learningovom kurze podnecuje Studentov k Strukturovaniu nimi

vytvoreného

pisaného alebo hovoreného textu. MéZu sa zamerat na obsah, pri pisani mdzu na
zaklade vytvorenej osnovy uvaZzovat, kriticky analyzovat, interpretovat a porovnavat.
Nastroje zo Standardného panelu nastrojov im dovoluju text a jeho Casti ulozit,
vystrihnut, kopirovat a nastroje panelu format umoznuju zmenit rez, velkost, farbu,
hrubku pisma a pod. Vsetky tieto aktivity podporuju pouzitie kognitivnych stratégii
vytvarania Struktury, ktoré su zakladom pri vyucbe cudzich jazykov.

Tab. 8: Odhad vyznamu slov pri po¢uvani a Citani

vidy

zvyCajne | obcas

malokedy

nikdy

1. VyuZivate jazykové pomdcky
(predpony, cudzie slova, materinsky
jazyk, dalsi cudzi jazyk) alebo iny
pomocky (kontext, situacia,

19%

42 %

28%

11%

0%
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Struktura textu)? | | | | |

Kompenzacna stratégia odhad vyznamu slov pri rozvoji receptivnych zruc¢nosti
Citanie a pocuvanie je podla uvedenych vysledkov vyuzivana dvojtretinovou vacsinou
Studentov. V porovnani s vysledkami pouzitia danej stratégie v klasickom vyucovani
pozorujeme pri jej nasadeni v e-learningovom kurze urcity pokles. Dovodom je
skuto€nost, Ze Studenti nie st ndteni vyznam slov odhadovat, pretoZe maji moznost
okamZite vyhladat ich vyznam v on-line slovniku.

Tab. 9: Prekonavanie jazykovej nedostatocnosti pri Ustnej a pisomnej komunikdcii

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy

1. Prechddzate do materinského 6 % 11% 50 % 22% 11%
jazyka?

2. PozZiadate o pomoc prihladani | 11% | 36% 39% 11% 3%
spravneho vyrazu?

3. Pouzijete mimiku a gesta? 17% | 22% 39% 14 % 8%
4. Vyhnete sa komunikacii tplne 0% 6% 31% 46 % 17 %
alebo Ciastocne?

5. Vyberate si takd tému, v ktorej | 11% | 33 % 19% 34 % 3%
sa jazykova nedostato¢nost

neprejavi?

6. Prispésobujete a 11% | 36% 53% 0% 0%

zjednodusujete vyjadrenim
niecoho podobného?

7. Vytvarate ,nové, vlastné“slova | 8 % 31% 41 % 17 % 3%
napr. spojenim dvoch zndmych

slov?

8. Vyuzivate opis a synonyma? 14% | 41% 39% 6 % 0%

Graf 7: Prekonavanie jazykovej nedostatocnosti pri Ustnej a pisomnej komunikacii
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Kompenzacné stratégie prekondvanie jazykovej nedostatocnosti pri Ustnej

a pisomnej komunikacii boli Studentmi vramci e-learningového kurzu vyuZivané
nasledovne: Studenti sa vzvySenej miere snazia vyhnut prechadzaniu do
materinského jazyka (1), pretoZe im ucenie sa pomocou e-learningu poskytuje
moznost pokusnych krokov. Pri praci je Studentom umoZznené experimentovat, vratit
sa, opravovat sa a to vietko bez obav, Ze nieo pokazia. Takyto spésob ucenia sa ich
zbavuje strachu z moznych chyb a z toho vyplyvajiceho sklonu nahradzat cudzi jazyk
materinskym. Tomu logicky zodpoveda aj velmi nizke percento pripadov, v ktorych sa
Studenti vyhybaju cudzojazycnej komunikacii, ¢i uZ ciastoéne alebo Uplne (4).
Studenti maju tie? mensie zabrany poziadat o pomoc pri hladani spravneho vyrazu
(2), ¢o je takisto sposob komunikacie. Vysledky pri stratégii v polozke (5), poukazuju
na fakt, Ze si uciaci sa vyberaju pre produkciu tému, v ktorej sa jazykova
nedostatoénost neprejavi. Podla toho sa Studenti sice eSte stale v znacnej miere
snazia vyhybat oblastiam, ktoré by mohli odhalit ich nedostato¢nost, aviak zdaleka
nie vtakom vysokom pomere ako to uddva (tabulka 5, polozka 1) pre klasické
vyucovanie. Posledné tri kompenzacné stratégie zjednodusenie pévodnej vypovede
vyjadrenim nie¢oho podobného (6), wvytvaranie novych, vlastnych slov (7)
a vyuZivanie opisu asynonym (8) su Studentmi v e-learningovom kurze pomerne
Casto vyuzivané. Dévodom je opét rychly pristup k on-line slovnikom, ktoré poskytuju
tieto skupiny slov: synonyma — slova podobného vyznamu, antonyma — slova
opacného vyznamu, predpony — slovd s inou predponou, pripony — slova s inou
priponou, kmene slova — hesld, z ktorych je slovo zloZzené, slovné spojenia — vyrazy
obsahujlice zadané slovo, tematické skupiny — hesld z jednej tematickej oblasti,
jazykové skupiny — hesla rovnakej jazykovej kategorie.

Tab. 10: Zacielenie procesu ucenia sa

vidy

zvyCajne

obcas

malokedy

nikdy

1. Spajate nové ucivo so skor

6 %

49 %

42 %

3%

0%
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osvojenym ucéivom?

2. Trénujete schopnost sustredit | 8% 33% 44 % 17 % 0%
sa na vybrané aspekty (hlavné

myslienky, kltucové slova)?

3. Odkladate hovorenie a pisanie | 3% 14 % 50 % 31% 0%

a sustred'ujete sa na rozvoj
¢itania a pocuvania?
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Graf 8: Zacielenie procesu ucenia sa
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Metakognitivne stratégie zacielenia procesu ucenia sa boli Studentmi v ramci e-
learningového kurzu nasadené s nasledovnou frekvenciou: vysoké zastupenie maju
stratégie spajania nového so skor osvojenym ucivom (1). 41 % Studentov preferuje
vedomé trénovanie schopnosti sustredit sa na hlavné myslienky, kli¢ové slové a pod.
(2). Vysvetlenim je fakt, Ze osobitnt pozornost bola v ramci kurzu venovand nacviku
ziskavania informacii z ¢itaného a pocutého textu. R6zne druhy pouzitych textov su
zamerané na rozne techniky citania a pocuvania (globdlne, selektivne, detailné).
Studenti prejavili pomerne silnG tendenciu vyhnut sa stratégii odkladu jazykovej
produkcie v prospech dokladnejsieho rozvoja receptivnych zruc¢nosti (3). Pricinou je
vyuzitie roéznych druhov pouzitych odbornych textov zameranych na tvorbu
reproduktivnych pisomnych prejavov (pisanie poznamok, resumé, skrateného
obsahu, zostavovanie tabuliek, diagramov a pod.) i na nacvik Ustneho prejavu
(trénovanie schopnosti interpretovat, klasifikovat, porovnat, spresnit, doplfiat,
citovat fakty, definovat, pomenovat, opisat, vysvetlit, zdoévodnit, posudit,
prezentovat a komentovat). Praca s autentickym odbornym textom teda nielen
ponukla uciacim sa podmienky pre rozvoj produktivnych zru€nosti, ale ich priamo
nutila trénovat zruc¢nosti pisanie a hovorenie.

Tab. 11: Planovanie procesu ucenia sa

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy
1. Ziskavate vedomosti o uenisa | 6 % 25% 38% 28 % 3%
jazykov?
2. Vytvarate si vhodné prostredia | 44% | 28 % 22 % 3% 3%
na uenie sa?
3. Stanovujete si dlhodobé a | 28% | 25% 35% 6 % 6 %
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kratkodobé ciele a kontrolujete
ich?

4. Vyhladavate a vyuzivate
moznosti precvicit si jazyk mimo
triedy?

25% | 33%

28 %

14 %

0%

5. Stanovujete si vyznam ucebne;j
ulohy a planovanie postupu jej
splnenia?

19% | 36%

17 %

22 %

6 %
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Vsetky metakognitivne stratégie planovania procesu ucenia sa vykazuju v rdmci e-
learningového kurzu vyrazne vyuzitie. Nadpolovicna vacSina Studentov oznacila
v polozkach (2-5) alternativy ,vidy“ a ,zvyCajne”. Jedinou vynimkou je stratégia
ziskavania vedomosti o uceni sa jazykov (1), ktorej vyuZitie sa pohybuje v oblasti 31
%. Dané vysledky potvrdil aj dodatocny rozhovor so Studentmi. Mozno konstatovat,
Ze ucdiaci sa svoje studium planuju a vedome riadia, ale nie tak intenzivne, aby vsetci
dodatocne k studiu odborného predmetu uvedomelo prehlbovali aj svoje metodické

znalosti v oblasti ucenia sa.

Tab. 12: Hodnotenie procesu ucenia sa

vidy | zvycajne | obCas | malokedy | nikdy
1. Budujete si schopnost 4% 39% 47 % 11% 3%
monitorovat svoj vykon?
2. Viete sa ohodnotit a porovnat | 28% | 64 % 0% 8% 0%
svoj vykon s inymi Studentmi?
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3. Utite sa z chyb? |50% |39% 8% 3% 0%
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Graf 10: Hodnotenie procesu ucenia sa
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K vyuZitiu metakognitivnej stratégie hodnotenia procesu ucenia sa Studenti
vyjadrili v distribuovanych dotaznikoch tymto sp6sobom: relevantné mnoZstvo
Studentov si pocas ucenia sa pomocou e-learningu buduje schopnost sledovat
a kontrolovat svoj vykon (1). Prevazna vac¢sina opytanych sa vie ohodnotit a porovnat
svoj vykon s inymi Studentmi (2). Princip hodnotenia e-learningového kurzu, ktory
funguje tym systémom, Ze Studenti po splneni vSetkych zadanych uloh a aktivit
odoslu lekciu na kontrolu a po vrateni vypracovanej ulohy su im zobrazené spravne
odpovede pre automaticky ohodnotené otazky, pricom ma uditel moznost pred
vratenim Ulohy automaticky ohodnotené vysledky schvélit a po vypracovani zadania
uloh, ktoré nemozno opravit automaticky, ohodnotit a pridelit Studentom body resp.
spatnu vazbu, podporuje stratégiu ucenia sa z chyb. Tejto skutocnosti zodpoveda aj
velmi vysoké percento oznacenych alternativ ,vidy“ a ,zvycCajne” v polozke (3).

Tab. 13: Sebapovzbudzovanie

vidy | zvy€ajne | obcas | malokedy | nikdy

1. Budujete si pozitivny postoj 19% | 50% 25% 0% 6%
k svojmu jazykovému
napredovaniu?

2. Riskujete? 13% | 38% 43 % 6% 0%
3. Odmenujete sa za dobry 13% | 13% 24 % 37% 13%
vykon?

4. Diskutujete o problémoch 20% | 34% 34% 9% 3%
s inymi?

Zdroj: vlastné spracovanie (2008)
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Graf 11: Sebapovzbudzovanie

Sebapovzbudzovanie
0,8 69%
07 10y 54%
0,5
8,% 26%
0,2 ]
0,1 -
O T T T
(1) budovanie si (2) riskovanie (3) odmernovanie (4) diskusia o
pozitivneho sa za dobry problémoch s
postoja k svojmu wkon inymi
jazykovemu
napredovaniu

Kvantitativne vysledky odpovedi Studentov tykajucich sa oblasti afektivnej
stratégie sebapovzbudzovania ponukaju nasledovny prehlad: uciaci sa si vo velmi
vysokom zastUpeni buduju pozitivny postoj k svojmu jazykovému napredovaniu (1),
z ¢oho zretelne vyplyva dolezity aspekt vlastnosti e-learningu — motivacie, aktudlnosti
a autenticity — pri procese ucenia sa, ktoré sme sa snazili zakomponovat do kurzu.
Podstatnd dlohu hré taktiez zvySena pripravenost Studentov ist do rizika (2).
Vysvetlenie tejto skutocnosti spociva v sposobe, ktorym ucenie pomocou e-learningu
prebieha. Jeho vlastnostou su pokusné kroky, ktoré dovoluji Studentom zvolit si
vlastny Styl prace, vlastnu stratégiu ucenia sa a vlastné tempo. Tym, Ze umozZiuje
pracovat metddou pokusov a omylov, poskytuje Studentom mozZnost navratu,
redukuje stres, trému, pochybnosti az nich vyplyvajicu nerozhodnost pri rieSeni
zadanych uloh. Pri rozumnej stratégii mozno jednotlivé kroky zrusit, zopakovat
a zmrazit. Pri praci je Studentom umoznené skusat, vrétit sa a opravovat sa, to vietko
bez obdv, 7e nie¢o pokazia. Studenti maju v bezpe¢nom prostredi odvahu urobit
rozhodnutia, ktoré by neurobili v ramci klasickej vyucby, a ktoré ich pri samostatnom
uceni sa posunu dopredu. Vtomto pripade je zavaznd uZ v teoretickej Casti prace
spominana dimenzia dizajnu rozhrania. Stratégia odmenovania sa za dobry vykon je
oproti ostatnym afektivnym stratégidm zastupena pomerne nevyrazne (3). O to viac
Studenti diskutuju o u¢ebnych problémoch so spoluziakmi i mimo vyucovania (4),
pretoze systém ucenia sa pomocou e-learningu podporuje vzajomnu komunikaciu
a potrebu kladného vztahu k jazyku a k sebe navzajom.
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Tab. 14: Kladenie otazok

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy

Objasnujete si nezndme a 17% | 22% 44 % 17 % 0%
nejasné javy pomocou otazok
uréenych napr. ucitelovi alebo
rodenému hovoriacemu?

Socialna stratégia davania otdzok a objasfiovania si neznamych faktov pomocou
otdzok urcenych ucitelovi alebo rodenému hovoriacemu bola Studentmi pomerne
Casto nasadenad viac ako tretinou Studentov. Dana skutoénost potvrdzuje zistenia, ku
ktorym sme Ciastocne dospeli uz pri interpretacii vysledkov predchadzajucej tabulky.
Spbsob ucenia v e-learningovom kurze podporuje vyuZitie jazyka ako prostriedku
komunikacie a ndstroja sebavyjadrovania. Zaroven sa touto cestou Studenti velmi
priblizili k splneniu zakladného ciela jazykovej pripravy na vysokych skolach
nefilologického zamerania, ktorym je dosiahnutie komunikativnych schopnosti
v danom odbore, tzv. komunikativha kompetencia.

Tab. 15: Spolupraca s ostatnymi

vidy | zvycajne | obcas | malokedy | nikdy
1. Spolupracujete na plneni 14% | 39% 19% 22 % 6%
ucebnych uloh s rovesnikmi?
2. Spolupracujete s ludmi, 11% | 33% 31% 19% 6%
ktorych jazykova uroven je
vyssia?

Graf 12: Spolupraca s ostatnymi
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Socidlna stratégia spoluprace s ostatnymi je rozdelend do dvoch substratégii:
spolupraca na plneni ucebnych uloh srovesnikmi aspolupraca s fudmi, ktorych
jazykova uroven je vysSia. PrevaZuje stratégia spoluprace srovesnikmi, c¢o je
prirodzeny dosledok skutocnosti, Ze Studenti medzi sebou spolupracovali na rieseni
projektov, ktoré mali charakter domacich uloh.

Tab. 16: Empatia s inymi [ludmi

vidy | zvycajne | obcéas | malokedy | nikdy

1. Rozvijate svoje kulturne 11% | 39% 36 % 8% 6%
povedomia?
2. Respektujete odlisné nazory, 63% | 31% 6 % 0% 0%

postoje a tradicie?

Graf 13: Empatia s inymi ludmi
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Vastnej krajine

Socialna stratégia empatie sinymi ludmi sa dotyka dvoch oblasti: rozvijania
kultirneho povedomia a zvySovania citlivosti voci odliSnym javom v krajine ciefového
jazyka a reSpektovania odliSnych nazorov, postojov a tradicii. Pri prvej substratégii
oznacilo az 50 % Studentov eventuality ,vzdy” a ,zvycajne”. Na zaklade tohto faktu
mozno potvrdit, Ze Studenti v rdmci e-learningového kurzu pozitivne zareagovali na
viacdimenziondlnu konfrontdciu sredliami — implementovanymi materidlmi,
v ktorych je interkulturalita vyuZitd vo vysvetleniach ktextom, audiozaznamoch,
obrazkoch, diagramoch, cviceniach a pri vybere textu, témy, situdcii, obrazkov,
fotografii a tvorbe cviCeni. Zarover sa da konstatovat, Ze bol Uspesne splneny dalsi zo
stanovenych cielov kurzu, ktorym bol rozvoj socidlnej kompetencie a schopnost
interkultdrnej komunikacie. Vysledkom je vytvdranie pozitivneho pristupu studentov
k cudzincom, odburavanie predsudkov a klisé, ale aj schopnost zaujimat kritické
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postoje k negativnym javom v krajine, ktorej jazyk sa edukant uci, ¢o jednoznacne
potvrdzuju aj vysledky odpovedi na polozku (2) v tabulke. AZ 94 % Studentov oznacilo
moznosti ,vzdy” a ,,zvyCajne”. PocCas dodatocného rozhovoru o vyuZiti danej stratégie
Studenti urcili ako dovod vysokého percenta pozitivnych odpovedi odkazy na stranky
Komentovanej internetovej bibliografie, na ktorych mali moznost riesit interaktivne
on-line cvienia atesty zamerané na problematiku profesijného vystupovania
a kooperativneho sprdvania sa, ktoré im ponukli po zadani odpovede okamzité
potvrdenie spravnosti alebo v pripade nespravnej odpovede strucné vysvetlenie
daného kultirneho alebo spolocenského javu ¢i konvencie.

6. Zavery vyskumu

Pri sumarizacii vysledkov odpovedi a naslednej identifikacii ucebnych stratégii
vyuZivanych Studentmi pocas vyucby v ramci e-learningového kurzu sme vychadzali
zo systému ucebnych stratégii podla Oxfordovej (1990).

Percentudlny podiel v odpovediach na jednotlivé polozky poukazuje na to, ktoré
ucebné stratégie z uvedeného systému su Studentmi najcCastejSie vyuZivané. Za
urcujuce sme povazovali vysledky, ktoré vykazuju viac ako 40-percentnt frekvenciu
vyuZitia Studentmi. Stratégie, ktorych vyuZitie zodpoveda hore uvedenému kritériu
uvadzame v nasledovnom prehlade:

Pamitové stratégie
a) vyuZivanie zvukov a obrazov — najcastejSie bolo vyuZivanie podobnosti slov na
zéklade zvukovych a vizudlnych podnetov (45 %).

Kognitivne stratégie
a) precvicovanie — najvyraznejSia frekvencia vyuzitia sa prejavila pri pouzivani
ustalenych slovnych spojeni a frdz v redlnom kontexte (50 %) a spdjani
a kombinovanie réznych slov (48 %);
b) analyzovanie a odévodriovanie — studentmi boli preferované najma dedukovanie —
uplatfiovanie vSeobecného pravidla v novej jazykovej situdcii (46 %); komparacia slov
v ciefovom a materinskom jazyku (44 %), hladanie odliSnosti a spolo¢nych znakov;
preklad z/do materinského jazyka (68 %) a aplikovanie znamych pravidiel na tvorbu
novych slov (56 %);
c) odhad vyznamu slov pri pocuvani a Citani — jej vyuzitie Studentmi dosiahlo 61%
frekvenciu;
d) vytvdranie Struktiry pre produkciu arecepciu — Casto vyuZivané bolo pisanie
poznamok (45 %), hlavnych myslienok a hlavnych bodov (55 %); sumarizovanie
a zdOraznovanie podstatnych myslienok a slov (76 %).

Kompenzacné stratégie
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a) prekondvanie jazykovej nedostatocnosti pri ustnej a pisomnej komunikdcii — ako
ucinné sa osvedcilo poziadanie o pomoc pri hladani spravneho vyrazu (47 %); vyber
témy, v ktorej sa jazykova nedostatoCnost neprejavi (44 %); prispésobovanie
a zjednodusenie vyjadrenim nieCoho podobného (47 %) a vyuzZivanie opisu
a synonym (55 %).

Metakognitivne stratégie

a) zacielenie procesu ucenia sa — frekventované bolo vyuzitie spédjania nového
uéiva so skor osvojenym ucivom (55 %) a trénovanie schopnosti sustredit sa na
vybrané aspekty (41 %)+
b) pldnovanie procesu ucenia sa — Studenti najcastejSie vyuzivali vytvaranie si
vhodného prostredia na ucenie sa (72 %), stanovenie si dlhodobych a kratkodobych
cielov a ich kontrolu (53 %), vyuzivanie moznosti precvicit si jazyk mimo triedy (58 %)
a stanovenie si vyznamu ucebnej tlohy a planovanie postupu jej splnenia (55 %);
c) hodnotenie procesu ucenia sa — Studenti rozvijali budovanie si schopnosti
monitorovat svoj vykon (43 %), schopnost ohodnotit a porovnat svoj vykon s inymi
Studentmi (92 %) a ucenie sa z chyb (89 %).

Afektivne stratégie
a) sebapovzbudzovanie — vramci danej stratégie Studenti vyuZili budovanie si
pozitivneho postoja k svojmu jazykovému napredovaniu (69 %), riskovanie (51 %)
a diskusiu o problémoch s inymi (54 %).

Socidlne stratégie
a) spoluprdca s ostatnymi — velmi Casta bola spolupraca na plneni ucebnych uloh
s rovesnikmi (53 %) a spolupraca s fudmi, ktorych jazykova uroven je vyssia (44 %);
b) empatia s inymi ludmi — silné vyuZitie vykazovala stratégia rozvoja kultirneho
povedomia a zvySovanie citlivosti voci odliSnym javom v krajine cielového jazyka
a vlastnej krajine (50 %) aj reSpektovanie odlisnych nazorov, postojov a tradicii (94
%).

Redukcia prebehla najméa v oblasti pamatovych, kompenzaénych a afektivnych
stratégii. Vysvetlenim nizsieho zastUpenia pamatovych stratégii je fakt, Ze Studenti sa
mézZu v ramci ucenia sa pomocou e-learningu k ucivu, textom a slovnej zasobe vracat
neobmedzene ¢asto. MOzu problém riesit tak, Ze ho rozloZia na mensie problémy,
niektoré z nich vyriesia celkom, niektoré len ¢iastocne a neskor sa k nim opat vratia,
niektoré vyrieia pokusne a docasne. Dal$im vysvetlenim zistenej skuto&nosti je aj
zniZzend potreba opakovania si slovnej zasoby zo strany Studentov. Dovodom je fakt,
Ze si slovnu zasobu prirodzene opakovali jej pouzivanim vramci jednotlivych
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lexikalnych a gramatickych cviceni, ktoré boli usporiadané tak, aby po ich vyrieseni
Studenti ovladali poZadovanu slovnu zasobu danej lekcie.

NizSie vyuZitie kompenzacnych stratégii si vysvetlujeme, Ze Studenti sa v zvySene;j
miere snazia vyhnut prechadzaniu do materinského jazyka, pretoze im uclenie sa
pomocou e-learningu poskytuje moznost pokusnych krokov. Pri praci je Studentom
umoznené experimentovat, vratit sa, opravovat sa a to vietko bez obav, Ze nieo
pokazia. Takyto spbdsob ucenia sa ich zbavuje strachu z moznych chyb aztoho
vyplyvajuceho sklonu nahradzat cudzi jazyk materinskym. Tomu logicky zodpoveda aj
velmi nizke percento pripadov, vktorych sa Studenti vyhybaju cudzojazycnej
komunikacii, ¢ uZ ¢iastocne alebo tplne. Studenti maju tiez mensie zabrany poZiadat
o pomoc pri hladani spravneho vyrazu, co je takisto spésob komunikacie.

Z daného systému je zrejmé, Ze v ramci ucenia sa pomocou e-learningu Studenti
v silnom zastUpeni vyuZivali najma kognitivne, metakognitivne a socidlne stratégie.

Casté vyuzitie kognitivnych stratégii ako su aplikovanie ustdlenych slovnych
spojeni a fraz v redlnom kontexte a systém kombinovania réznych slov vykazuje
mozno vysvetlit spdsobom zobrazenia hesiel v on-line slovnikoch, ktorych vyhodnou
vlastnostou je ponuka slov, ktoré maju k zobrazenému heslu nejaky vztah. Tieto
pribuzné slovd umozZiuju najst najvhodnejsi preklad alebo si nenasilne rozsirovat
slovni zasobu. Studentov ku stratégii spajania slov motivuje taktie? fakt, Ze
v prekladovom on-line slovniku atlas sa im nepodarilo vidy néjst adekvatny preklad
zloZzenych podstatnych a pridavnych mien, ¢o ich prinutilo k tomu, aby tieto vyrazy
rozlozili na cCiastkové slova. Vysoké vyuZitie stratégii mozno vysvetlit aj velkym
poctom drilovych cviceni, v ramci ktorych boli Studenti ndteni novo osvojené slovd
spajat do zloZzenych podstatnych mien. Pisanie kompozicii a referatov na konci lekcie
si vyZzadovalo zapojenie stratégie vyuzivania slovnych spojeni v redlnom kontexte.
Vyrazné bolo vyuZitie kognitivnej stratégie dedukcie, vramci ktorej z pouciek
a pravidiel, Studenti odvadzaju principy a zasady v novych jazykovych situdciach.
Tento fakt hodnotime pozitivne, pretoZze autondmny spdsob ucenia sa, ktory je e-
learningu vlastny si vyZaduje prave takyto pristup k osvojovaniu si novych poznatkov.
Jeho podstatou je podporovat schopnost uciaceho sa aplikovat uz osvojené Struktury
adosadzat do nich nezname informacie. Kognitivna stratégia prekladu za do
materinského jazyka ma podla vysledkov nasho vyskumu osobitni déleZitost. Je
zrejmé, Ze Studenti sa snazia o dokonalé pochopenie textu najma preto, ze maju
k dispozicii dostatok Casu a nie su limitovani ukonéenim seminaru ako pri klasickej
vyucbe. Pristup k on-line slovnikom mimoriadne urychluje proces prekladu a tym
padom bola stratégia prekladania Studentmi silne preferovana.

Obzvlast by sme vyzdvihli najma silné vyuzZitie metakognitivnych stratégii, ktoré
umozniuju studentom organizovat a koordinovat svoj proces ucenia sa. Pomocou nich
spracuvaju mnozstvo informdcii, s ktorymi prichadzaju na hodine cudzieho jazyka do
styku. Z vysledkov vyskumu vyplyva, Ze si Studenti pri Stadiu cudzieho jazyka
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stanovuju ciele toho, ¢o sa chcu naucit. Sucasne si stanovuju harmonogram svojho
$tudia asnazia sa ho dodrziavat. Predvidavo zhodnocujd naroc¢nost stanovenych
uloh, pretoze mnoiZstvo Casu na ich zvladnutie si vymedzuju podla ich obtiaznosti.
Taktiez je zrejmé, Ze v procese osvojovania si cudzieho jazyka Studenti monitoruju
vetky svoje Uspechy azaznamendvaju si, ¢o vSetko bolo nutné urobit, aby sa
k tomuto Uspechu dopracovali. VSimaju si, ktoré uc¢ebné stratégie funguju a ktoré nie.
Povazuju za déleZité problémy definovat a snazit sa ich riesit.

Dévodom silného zastupenia socidlnych ucebnych stratégii je fakt, Ze spdsob

ucenia v e-learningovom kurze podporuje vyuZitie jazyka ako prostriedku
komunikacie a nastroja sebavyjadrovania. Zaroven sa touto cestou Studenti priblizili
k splneniu zakladného ciela jazykovej pripravy na vysokych sSkolach nefilologického
zamerania, ktorym je dosiahnutie komunikativnych schopnosti v danom odbore, tzv.
komunikativna kompetencia.
UZ spominané vysoké vyuzitie metakognitivnych stratégii v rdmci e-learningového
kurzu je dékazom, Ze ucenie sa pomocou e-learningu si vyZiadalo od Studentov
nasadenie takych stratégii, ktoré podporuju formovanie autondémneho pristupu
k uceniu sa.
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CHILDREN SONGS IN TEFL BY CLIL OR BY HDEE

Lucia Winklerova

Music is something what we are able to recognize right from the birth, something
what we listen or hear everyday in our households, offices, cars, public places. The
question is why do we listen to the music? Music and songs we like, we choose make
us calmer, happier, help us to relax. Sometimes, we record some music to avoid
disturbing and annoying sounds or just to break the silence in our households. Some
kinds of music can help us to concentrate our minds on the things we are doing. On
the other hand, music can be inspiration or motivation. | think music is bigger
phenomenon than we all realise. We apply and utilise it much more than we are able
to perceive. When you remember how very little babies react on music"*®, how music
can change their moods, how some songs make them happy, you will understand
that it is prodigy.

Using songs is also a very natural part of learning, perceiving, studying foreign
language. Every language has its characteristic sound, rhythm, intonation, word
stress placement, way how it phonetically and phonologically works, way how it
overlaps the sounds of following word, way how it assimilates in different situations.
These patterns are usually present in songs for children in very natural way.

Songs represent music of each language. This works for all languages, but
especially English is, as we all know and feel, a great language for songs. And it is not
only about creating songs in English. It is somewhere inside the language. When you
hear English or American people speaking, their voice is changing a lot, so it sounds
like they are singing their words, their sentences. Most of the foreigners are not
doing it during speaking English, because it is not natural in their mother tongue.

We all were listening to the songs in English in our teenage, or just sometimes in
our lives very intensively. Each of us tried to understand the words, tried to translate
words from the lyrics. It was usually very difficult task, because of strange
vocabulary, which sometimes just was not present in vocabularies and because of
not very clear meaning of the songs too. That is the reason why many people who
speak more or less English are not very much interested in the lyrics of the song they
hear in the radio. They just hear them passively and sometimes they sing them in
very funny — not really English way too.

It is very different with songs intended for children. These are usually very simple.
They consist usually of a basic vocabulary, they are slowly sung so you can easily
recognize the words and meanings. Of course there are sometimes some childish
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words like peek-a-boo, or some animal sounds like baa baa for a sheep, or woof woof
for a dog, which you must not always understand. There are mostly real — existing
words, no neologisms, no abbreviations, no political allegories, no hidden meanings
like in songs for adults.

On the other hand, there also exist nonsense songs, which are very popular by
children. | really do not know why, but children love them although they, I think,
cannot understand them really. They probably have their own way of understanding,
or they just like the music and words which are there and they do not need to get the
whole meaning. These songs enrich children’s fantasy and imagination very much.
Children can feel, touch, learn a lot about English tradition, habits, customs through
them.

The other thing we should make provision for is that it is a very easy way to use
listening or background hearing129 of songs in English for learning the language. Most
of us are hearing any kind of radio, or CD the most time of the day, so why should not
we hear English songs with the children to help them being good in foreign language.
It is not so easy of course, but there is a methodology based on background hearing
we are going to discuss here. From the point of view of children, they do not usually
play CDs alone — depends on age of course — but they usually love listening and
hearing them at all.

1. What is Helen Doron Early English?

| am going to write a lot about experiences with Helen Doron Early English
method so let me introduce the method at first. It is still not very well known
method, because of copyrights. | am trying to discuss with Helen Doron personally to
write a book about her and about her method, because | think it is well done and it
would be great to have it published — to have a complex source for teaching about
the method and for having a bases for deeper research. There exist a huge team of
professionals who are working on developing the method everyday, so why should
not we do an official book together.

| can introduce the method only in that way, how it is introduced on internet and
by learning centres all over the world. Helen Doron Early English is for children ages 3
months — 14 years. It was developed by the British linguist Helen Doron. Sometime in

2% We have to differentiate listening and hearing. Listening is the active process, when you sit near the

tape recorder and listen to the song. When you sit near a stereo and try to get all the words, to learn
them, to memorize them in a very active and hard way, you are listening. Hearing is very different. It is a
passive process of recording songs in the same time you are doing something else. Children can hear the
songs during playing, eating, getting asleep, during any activity they like. The effect of listening is that the
information is in your short memory and you need a lot of tough repetition to forward it to long-time
memory. The effect of hearing is a bit different. Systematic and long lasting hearing causes that the
information get to long-time memory and when you start to use them actively, you have them forever.
That is why Helen Doron Early English prefers hearing.
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70s, or 80s she got in love to a guy from Israel; they got married and moved to her
husband’s city — Karmiel. She started to teach English her own children at first and
then some of their family friend’s, neighbour’s, stranger’s children there and step by
step she started to compose her own method. Nowadays, there exist a huge team of
professionals — teachers, singers, dancers, psychologists, artists, graphic designers,
economists and managers who are working on the method and developing more and
more programs for children (Polly the Collie, Mathriders, Ready-Steady-Move,
Supernature, Dadajoga, etc.).

Their full time job is to develop Helen Doron Early English method more and
more. They teach, observe, study, make research, recommend, evaluate, analyse,
comment and offer solutions, inventions, enrichments in pedagogy and in business
too. They also care about learning centres and teachers. They provide a Teacher
Forum, where they every week present some news, letters they got, experience they
have, they answer teacher’s questions about discipline, teaching materials, about
how to teach some items better, in more effective way. There is also “prop corner”,
where teachers can inspire themselves. Everybody is welcome to participate. Each
part has its “responsible person” who cares about it, who answers the questions.
Teacher Forum is not the only support for teachers. There exists another system
which has not only to map students, teachers, learning centres, but which is helpful
in pedagogic. Teacher can find there and download tests, props, materials they need
and also student’s data.

2. Helen Doron Early English Methodology

Helen Doron Early English method is internationally acclaimed English learning
system stimulating a child's natural ability to learn through repeated hearing at
home, and playing activities in the class — creating a positive, fun-filled environment
that gives children the ability to learn English as if it was their native tongue. Helen
Doron Early English is a proven method which has benefited nearly half a million
babies, toddlers and children worldwide, for over 24 years. Children are learning
through fun.

In the beginning of each course, they get exclusive learning sets developed by
experts inspire through song, music, movement, games, special activities and more!
Helen Doron Early English method proclaims natural learning; it means that it
promotes pleasure in acquiring new skills, by enhancing participation and motivation
in all age ranges. It tries to make every child a winner by nurturing a child's natural
disposition to learn through positive reinforcement and support builds self esteem
and enhances confidence.

Helen Doron Early English method is an immersion system. Its basis is the child’s
hearing of CDs twice daily at home while playing, eating, dressing up, getting asleep —
while doing something what a child loves or at least likes. The child absorbs, learns
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the sounds, rhythms of songs, chants, language. All the structures will come to its
mind without much effort, without any intentional studying. A child absorbs English
without having an idea about its meaning. To learn how to understand those words is
teacher’s role. Teacher’s task is to learn second language in the same way they were
or are taught their mother tongue — by repeated hearing and by positive
reinforcement.

The methodology fits into the framework of s Communicative Competence
Model™. Grammatical patterns are relevant to children’s needs in real life. All the
structures, vocabularies, pronunciation are taught and learnt in natural and very
transparent way by songs, rhymes, conversations. Helen Doron Early English method
does not use any drills, any grammatical exercises — attention is paid on acquiring the
foreign language in the very same way as we learn our mother tongue. All the
courses are based on age group needs and on their social, public needs. It means that
lessons for older children include special preparation for schools and later for passing
international language examinations too.

Helen Doron Early English uses “Suggestopedia” techniques™' too. They are
mostly used with older children, to create multi-sensory, colourful, musical
celebration of learning. And what are the similar patterns? Some of the basic
elements of Suggestopedia include a rich sensory learning environment like pictures,
colours, music. It also includes a positive expectation of success and the use of varied
range of methods like dramatisation of stories, music patterns, acting — moving
during singing songs and games, etc.

3. Repeated hearing principle

All the courses are based on repeated hearing principle. Children learn songs,
chants, conversations, vocabulary by heart in unintentional way at home. When they
come to the class, they have usually no idea about the meaning. The children are
learning the meaning of the sounds already heard through funny games and activities
as opposed to translation. It is because we want a child to think in English directly,
not to perceive English as a translation of his mother tongue. We want it to feel,
think, live in English at home, in the car, in its bed in our learning centres. The most
important, | think, is that the learning must come naturally, spontaneously, in non-
threatening environment as in Content language integrated learning (CLIL).

Children love Helen Doron Early English method right from the beginning,
because they are successful. Although they are not usually all of them, but they feel
like they are successful. Teacher’s role is to praise and encourage them as much as

%http://books.google.com/books?hl=sk&Ir=&id=xcKovs8jfgkC&oi=fnd&pg=PA53&dg=Communicative+Co

mpetence+Model&ots=IKiG2DmXgF&sig=25GAqnu_dJAXFfW7DeF6c0DiA#v=onepage&g=Communicat
ive%20Competence%20Model&f=false
Read more about it on http://www.jwelford.demon.co.uk/brainwaremap/suggest.html
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possible. It motivates the children very much and assures their progress. Their
obvious enjoyment and fast progress motivate the teacher to give more in return. It
sounds a bit idyllic, but it works like that honestly. It works on 99 % when they are
hearing as they have to.

It sounds now like everything is about hearing. Yes, it is and likewise it is not. It is
what the copyright is based on. But why it isn’t? There were some experiments in
Poland to adopt the hearing part of the method and teach French in similar way.
They developed books, CDs and they are still teaching this way, but it does not work
as much as Helen Doron Early English method works for English. Why? Background
hearing is very important, probably the most important part of Helen Doron Early
English method, but student’s sets and their content (songs, chants, vocabulary, etc),
teacher guides and all the other included additional patterns are developed in such a
smart and complex way that it cannot really work without having all the knowledge
that Helen Doron and her team has. She has a linguistic education, but she also
cooperates with many psychologists, pedagogues, experts from different branches.
Twenty five years long, she is studying many new researches’ results which have
something common with children and their ability to learn things, to enrich their
knowledge and skills. She is still working on new programs and on enriching the old
ones too. She is the teacher, mother, scholar in her heart. Business is only another
part of her work.

4. Helen Doron Early English courses

Courses based on Helen Doron Early English method are arranged for ten
following years: seven years of spoken English for children, toddlers and infants
(optional reading and writing) plus three years of spoken English plus reading and
writing for older children. The method and the teachers pay attention to details.
Children learn to cultivate the proper pronunciation, accent, grammar and
vocabulary of native English speakers.

Courses are for groups of 4 — 8 children — not more, not less of them. In groups
with less than four students is not enough passion, enough energy and bigger then
eight members groups are too big for paying personal attention to the children. Less
than four students do not create group dynamics. It is harder to keep the energy
level with fewer students. They are not also very able to play games, to cooperate, to
communicate, to socialize, identify themselves in their classmates; compete
together. There exists another course called Collie the Polly intended to
kindergartens or a Supernature course for schools which are done in bigger groups
(ten and more children). They are based on Helen Doron Early English methodology,
but they are not as effective as Helen Doron Early English courses are.

Helen Doron Early English courses are developed according to age groups and
children knowledge (beginners, non-beginners) to ten different kinds. Different age
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groups have different songs, pictures, arts and crafts tasks, grammar patterns,
chants, etc. Courses are very attractive for the children. From my experiences, | can
say that it is not only about having different kinds of pictures or vocabulary.
Interesting is the choice of songs, movements, melodies in student’s materials. It
happened many times to me that the parents were crazy about some songs and
children loved them instead of it. Those songs are intended for children, not for
parents, or maybe children love them, because we enjoy them so much during our
lessons. The rhythms, contents of songs, movements we do with them are very
suitable for each age. For example: we have lullabies and “peekaboo” songs for
babies and infants and rap songs for teenagers. Songs are also very well developed in
the way of grammar patters, phrases, vocabulary included in them. They have
repeatable tendency which help children to remember and to ensure their
knowledge. The patterns used in the songs are appropriate for the children’s age and
useful for their life. The songs are sung by Helen Doron personally or by her
daughter. It means that the words there are hundred percent well pronounced,
because of her linguistic education.

5. Parents’ role on Helen Doron Early English learning process

Because of the very early age of children parents have a big portion in the
process. Their main role is to play CDs at home, or at least control children if they are
playing them. Parents are also present in our Helen Doron Early English classes.
They’re forbidden to speak Slovak, they have to speak English or not at all.

With the children to two years, they are those, who are working, playing, moving,
dancing with their babies. The teacher is only a coach of the process. She or he shows
the parents how to move with babies, what to do during singing the songs, she/he
helps them to understand the taught subject properly. This course is a bit different,
because the teacher does something special. She/he informs parents about the
reason of doing concrete activities and movements with babies in mother tongue. It
means that parents are getting a bit of biology, psychology and pedagogy on the
classes. After the course they know exactly how the process of their child’s growth
works.

It cannot be really said how long should parents stay in classes. It is not
compulsory and it really depends on each learning centre, but mostly on the teacher.
We are having teachers who teach 2, 5 — 3 year olds without parents. Most of the
centres have the parents there until the age of four or five. The children are of course
able to stay there alone, but parents can very much help with arts and crafts
activities, with children’s personal needs (e.g. being thirsty, going to toilet) and with
discipline too. Helen Doron Early English lessons are very quick, dynamic and there
are very many things to be taught in 45 minutes, so there is not much space for
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solving these little needs when the teacher wants to teach as much and as good as
possible.

On the other hand, in certain age which really depends on each child are children
better without their parents. It does not mean that the parents have negative
influence on the children or that they behave them in a wrong way. They are just
speaking more, they are better concentrated, sometimes they are less violent — |
would say they like working independently. To be honest, some children feel less
forced by parents, less controlled, more free to play in English. They are not so aware
to make a mistake, when their parents are not there. Of course, the first lessons are
difficult for children and for teacher too, but then it is going to be better and better.
Some of the children are crying, they are violent sometimes, they need to help to
open their books, they miss their parents, but in very short time they are able to do
all those things alone, without any help, without disturbing the others. When they
are violent, when the teacher has discipline troubles in the group he or she can set
the rules with the children and when it do not help it can be solved with or by
parents.

Only when there is a group without parents, you can feel a group dynamics there.
The social dynamics of small groups allows children to form friendships, experience
a sense of being a part of the group and expressing his or her point of view. Social
skills also help to build character, enhance self-esteem and promote patience and
empathy. They are motivated to cooperate with their peers, so they start to use
English in the way which is meaningful for them. | think that being alone in the class
also exercises their emotions, what is very good stimulator in learning and memory
retention. When they are emotionally invested, children pay attention, listen harder,
and participate willingly.

6. Helen Doron Early English teachers

Helen Doron Early English teachers are carefully chosen specially trained
teachers. They are trained by teacher trainers who are regularly trained personally by
Helen Doron. They are only about twenty six of them all over the world, because they
have to be the best ones, they have to have very many experience. They have
meetings ones in two years in Israel, where they try to develop new teaching
techniques, or just enrich the existing ones. They still work as teachers, but they train
new teachers too. They are those, who are coming with new ideas and who are
collecting the ideas from city to city, from country to country. They present them
then to Helen’s team and they are discussing them afterwards.

In Slovakia and mostly all over the world, new Helen Doron Early English teachers
are trained twice a year — in August and in January. New followers have to pass
through 5 days long training accredited by Ministry of Education of Slovak republic. It
is very intensive training fully done in English. After the training they are allowed to
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teach only 5 types of Helen Doron Early English courses. For the other five courses,
they have to attend and pass another one or two-days trainings. There also exist
some additional courses, like Song seminar, Story telling seminar etc. These seminars
are focused on single patters. Their goal is to help teachers with some specific
problems, to give them new ideas, new inspirations, to help them being better. Every
seminar offers an open space for discussion, for sharing ideas, problems, for
searching and finding the best solutions. It means that most of the teachers are
trained twice a year for different courses. They have a chance to meet another
teacher and teacher trainers and discuss their problems and experiences from their
teaching.

What is more, they meet their colleagues from all over the world ones a year on
Annual Conference, where everybody has to attend and participate. There are
presented news, hot themes that have to be solved. There are always some
workshops, some creative and useful activities for teachers and learning centre’s
owners too.

The other very big plus is that there exists a weekly Teacher Forum available for
all teachers and News you can Use written by Helen and her team at least ones a
year. In a weekly Teacher Forum are discussed problems, questions, ideas, props, all
usable problems. We discussed the Teacher Forum earlier. In News you can Use you
can find both theoretical and practical pedagogical information, news from centres
all over the world, interesting letters sent to Helen Doron’s office by teachers and
parents too. There are also published some news about Helen Doron Early English
method or the other programs. You find there experience of teachers, teacher
trainers, anniversaries, different events, etc.

Of course, the support works on national level too. Slovak Helen Doron Early
English teachers discuss with more experienced teachers in their Learning centres, in
other Learning centres and with each other too. They share ideas, props, and
experiences on the national and on the international level too.

| cannot honestly speak in place of all Learning centres all aver world, but here, in
Slovakia we are trying to choose the best teachers, because we are proud on being
a part of a huge team and we want it to work perfectly for many years. Our teachers
are great in English, very fine with children, has to be good enough in singing, moving
and dancing. They don’t really have to be the best prop makers, but they are good
enough. Our teachers love teaching, love children and they're getting enough
support to be happy and successful. They have to have their inner child still present
in their minds, in their behaviour, in their lessons. They cannot be teachers without
having a lot of love in their hearts.

7. How does Helen Doron Early English work in Slovakia
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The first learning centre was opened in 2005 in Bratislava — RuZinov. Four years
later there are more than twenty centres in Slovakia with more than one thousand
six hundred students. Many of them are proceeding from one course to another
course right from the beginning of this method coming to us. The growth is huge.
Slovakia doubled in 2008/2009 the number of students. Still more and more children
are coming and enjoying Helen Doron Early English method.

There also exists support on country level what means that we have a Slovak
webpagem, we are communicating through emails, by phones, we meet together
and we share the experience. The system work on Franchise principle, so it is a huge
communicating network. Every pattern has to be seen by everyone and approved by
Master Franchisor, by Helen Doron’s team. From pedagogical point of view, there is
no competition, there is mostly cooperation.

In Slovakia, we do not teach Mathriders™ now, because it is too difficult to
translate all the books into Slovak language. The other thing is, that it is not sure; if
there will be enough interest into this program too. Not many parents in Slovakia
think about the importance of Mathematics in their child’s life.

It is very the same with Ready Steady Move program™’, which was developed in
English language, but is mostly about moving. There are very many possibilities to
take movement courses in Slovakia, so | think it would be probably difficult to sell it
here.

Polly the Collie™ is taught here for two years. It is a system of two, very soon
coming three years of following courses. There are about ten centres; it means ten
cities in Slovakia, which got trained teachers in their centres. It is a nice, playful,
effective program set for kindergartens. It is based on Helen Doron Early English
methodology, but it was adapted to bigger group. It is not as effective as Helen
Doron Early English courses, but it is still much better than some courses offered in
our kindergartens.

In Slovakia, we started to think about Supernature136 course too. That is
a program for the first and second year of primary schools. It has not just started
here yet, because it needs some time to get it accredited and to realise how to do it
in praxis really. Supernature can be used as a part of teaching process in primary

3

'3 See http://www.helendoron.sk

See http://www.mathriders.com

See http://www.ready-steady-move.com

See http://www.englishpolly.com/ or http://www.english-polly.sk/ and a little example on
http://www.youtube.com/watch?v=V1vptdnb-k&feature=PlayList&p=B6DFFF42886DE46A&playnext=
1&playnext_ from=PL&index=8

3 See http://www.supernaturel.com/ and a little example on

http://www.youtube.com/watch?v=f0rQDqfn958
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schools or it can be used only as an after school activity. This is still in process of
mapping the situation, but we hope to have it here next school year.

8. Learning English through songs right from the birth

There are still quite many people who think that learning foreign language
together with mother tongue could influence babies and infants negatively. To be
honest, it is other way round. We all know very many bilingual families which taught
their children both languages together from their birth. These children do not usually
have any troubles in speaking two or three foreign languages with appropriate
person, or in different situations. They are doing it without much effort, without
thinking about it. They just know them and use them.

It is scientifically proved, that children who started to use their brains in very
early age are smarter. As Elizabeth Lloyd Mayer,137 a psychoanalyst at the University
of California, Berkeley said ones; scientists are confirming what teachers have long
suspected: Music not only touches people’s souls, it also shapes growing minds. She
said that when children sing or play music they become better readers, thinkers and
learners. The more we discover about how the brain works, the more we recognize
how crucial music is to children’s learning. | think that it is very individual, but
children are at least able to do some things later at school with much less effort.

Our and mostly the baby’s brain is producing very many, lets say, too many
neurons. When there are not developed connections between them, neurons are
lost. It is very easy formula — “use it or lose it”."** What does it mean? If a baby starts
to use its brain as soon as possible, its neuron connections are joining together it
means that the brain get better developed.

But, when is that “as soon as possible”? When we look at Glenn Doman’s
research™® about a human brain, we will find out that the largest growth of human
brain is from birth to 9th month and than to 231* month (19 years). It means that “as
soon as possible” really means right from the birth. If parents knowledge is big
enough to teach their babies alone, | would say, do it right from the birth, do not
waste the time. There are also some running researches about learning in prenatal
age, but let this for another discussion.

Of course, teaching has to be done in an appropriate way. There are also some
non-professionals, or better said too active parents who tried to teach their babies
and they were not successful or they caused their children some troubles. The most

37 See MAYER, E. L. 2008. Extraordinary Knowing. Science, Scepticism, and the Inexplicable Powers of the

Human Mind. February 26, 2008, p. 150.

8 |t is interesting, that when you look at R. D. Field’s research from 2005 published as Making Memories
Stick, he is speaking just now about things that Helen Doron Early English method is using for over 20
years.

See DOMAN, G. — DOMAN, J. 1993. How to Multiply Your Baby's Intelligence: More Gentle Revolution.
Avery.
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usual mistakes are: forcing babies — children, using inappropriate teaching materials,
being critical to them, random — not systematic teaching, etc. Children, or rather said
most of the human brains are scheduled to do what they cannot and people do not
want to do what they have to. So, when the parent force the child like “you have to
listen, you have to learn English” they definitely would not like to.

Children’s motivation is different. Adults learn English, because they need it for
their jobs, or they would like to get a better one or they rarely just want to learn it.
Children are doing only what they like, what they enjoy. It means that forcing does
not work here.

Parents do sometimes feel that they are good enough in English to teach their
children. I am not against this solution. It is very nice when the parent is able to work
with the baby in foreign language. But it is a bit tricky. They must be very careful to
do it systematically and when they want to help themselves by any teaching
materials, they have to choose the appropriate one. Here we are turning out with
another problem. There are no, or only a few appropriate materials for babies and
infants on the Slovak market. Only some special language schools have some and
they sell courses, not materials. It is the same in Helen Doron Early English learning
centres.

It means that when parents would like to teach their babies alone, they have to
create their own system. Of course it has to be system. When they teach them
without repetitive principle, without showing touching, tasting things again and again
in Content language integrated learning (CLIL) way, they would not remember it. |
studied English, | was abroad for some time, | had experience with babies, but | did
not feel like | would be able to teach my baby alone, without any guide before |
started teaching by Helen Doron Early English method. | missed any working system.

So, how to do it then? What is the right way of doing it? The answer is very easy —
do it as natural as possible, do it in the same way as you teach them the mother
tongue, do it through the songs, rhymes, signs, pictures, real objects, love,
stimulation, touching, relaxing, through having fun and do it systematically. When
you cannot do this alone, you should visit any school, learning centre, any
professional.

Let me compare it a bit with Content language integrated learning (CLIL)™™" way of
teaching. Content language integrated learning method is mostly intended to
secondary schools and for adults, but as S. Pokrivéakova™" presented in Inovdcie vo
vyucovani cudzich jazykov: CLIL, plurilingvizmus a bilingvdine vzdeldvanie it is very
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See POKRIVCAKOVA, S. — MALA, E. 2004. Developing plurilingvism in Slovakia. The CLIL method A
starting point. In: Profile: Issues in teachers' professional development. Ro¢. 4, 6 (2004). ISSN 1657-
0790, or a very brief summary on www.saaic.sk/Europska.../Pokrivcakova-CLIL-Blava-26092005.ppt
POKRIVCAKOVA, S. 2007. Inovdcie vo vyucovani cudzich jazykov : CLIL, plurilingvizmus a bilingvdine
vzdeldvanie. Nitra: ASPA, p. 20. ISBN 978-80-969641-0-9.
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suitable for smaller children too. | would say that the ways how are Helen Doron
Early English taught are very same in some principles. They are not really in the new
context, because they learn the more or less same things in their mother tongue at
home or in their kindergartens. But some things are new for them. Right from the
very start they get some encyclopaedic knowledge142 (names of flowers, trees, frogs)
which they usually do not know in their mother tongue. Helen Doron Early English
learning centres try to create as natural environment as possible. Of course we
cannot see how the caterpillar is getting to chrysalis and to butterfly, but we can
show it to the children on internet or we can expose them just some pictures. The
content is adjusted to each age group, but demands on the child are very high right
from the beginning. Children are not interested in language, they are focused on the
content of the game, picture, fairy-tale, art and craft activity. They repeat,
communicate, use the phrases they heard at home from CDs and they do not care
about structures. They use them without having any idea of their existence. They will
find it out later.™®

9. Appropriate ways of teaching babies (0 — 2 years) through songs

People do not usually start with teaching their children so early, because they
think they should start speaking at first. They cannot imagine their child would be
able to speak and sing, or at least understand more than one language in the age of
about two years at the same time. Those who start to do it alone stop usually very
early, because they don’t have enough feedback to continue. What is the feedback
when they do not speak at all? One of the possibilities is to wait till the infant start to
speak and you will find out how much was he or she able to learn, but it is not very
motivating for the parent.

The great thing is using the same props, movements, signs during singing, or
listening to the song. A baby in this age loves routines and what is more a baby is
then able to express itself when it wants you to play a concrete song. The ability of
the baby to express itself is very important. There was done a huge research about
baby signingm. There were developed some courses for teaching baby signing and
they are very popular today. We use signs everyday without realising it. We ask
people to be silent or to speak more loudly by a signs, we can ask somebody to come
here or to stay by signs, we can evaluate people positively or negatively by signs.
Signs are also used in traffic, on public places, at schools, everywhere, so why should
not we teach the babies signing. Helen Doron Early English method also uses much
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See DOMAN, G. — DOMAN, J. op. cit.

For comparing both methodologies were used characteristics by Silvia Pokrivéakova and Danica Laukova
from POKRIVCAKOVA, S. — LAUKOVA, D. — VINOHRADSKA, N. — ILLESOVA, M. 2008. CLIL —
plurilingvizmus a bilingvdlne vzdeldvanie. Nitra: ASPA, p. 10. ISBN 978-80-969641-2-3.

See http://www.signingbaby.com/main/
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signing“s, not only for baby courses. A child would like to express their needs and
feelings much sooner than it is able to speak. It is great when child is able to sign that
it is hungry, thirsty or wet. It is very useful and a big fun for children. From the point
of view of a parent or a teacher, it is a kind of good feedback when the child is able to
sign what you say in English.

When | am teaching babies in this age, it is enough for them to hear just few
tones of the song and they start signing, clapping, or they lie down, or whatever is
suitable for each song. When the babies are only few months old and they cannot
really move it is enough when the parents move with them. How you can see, it is
not only about teaching foreign language, but about developing their vestibular
system, their bodies, teaching them how to express themselves without any words
etc.

I, as a Helen Doron Early English teacher, can inform you just about the research —
experience from one year of observing and using this method. To be honest, it is very
well developed, complex method based on many researches'*®, so it cannot be very
much compared with traditional understanding of teaching. Helen Doron Early
English’s much more similar to Content language integrated learning (CLIL) than to
the traditional way of teaching foreign languages.

Let me share some experience with this age group. | taught one group of children
in the age group | wrote about earlier. When they started they were from 9 months
to 13 months old. They were always very happy to come to our centre, to meet with
other children, to learn English. Helen Doron Early English method is based on
background hearing and it is very easy to see who is hearing at home and who is not.
Those children who are hearing CDs twice daily as | ask them are very interested in
teaching process, in the songs recorded during the lesson. After one month of
teaching (4 classes, 30 days of home hearing) the children were coming and asking
for songs they would like to listen and to dance on. Of course they told it the way
they were able like when they said “bye bye”, or they just started waving for The
Waving Song **’ or “gol gol” — for a lullaby called Golden Slumbers.

| was very happy about their joy and success and then there happened two things
| did not expect at all. The first was that the 10 months old child told me “kangaroo”
(surely in her funny way) when | showed her a puppet. | was shocked and
unfortunately | showed my feelings in a strange way. Her mum said just, of course,
she is saying it at home too. After this moment, she stopped speaking to me. |
realized it 9 months later when | heard her coming and galloping all the time with her
grandmother. When she saw me she stopped. Yes, | made a big mistake to show such

%5 You can see the results on http://www.youtube.com/watch?v=J8e3AKiOs7M

Learn about it on http://www.helendoron.sk, or http://www.helendoron.com, or few pages later in
a brief summary about the method.
You can find it on http://www.youtube.com/watch?v=LD_jAyAS8JI
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big emotions in front of her. She understood it unfortunately negatively. But she said
it! On the other hand, she is always very concentrated staring at me showing her the
things, toys, pictures. She is singing and playing with the others and she is saying
some words when she wants. | am sure that she learns that she knows a lot. She
probably needs some time to express it actively and aloud in the class. It has also
something common with her character and behaviour.

The second positively shocking experience happened in quite same time — in
about 2 months of teaching (8 classes, 60 days of home hearing) | asked 1,5 year old
girl to close the door — in English of course. She stared at me at first, because we
have not had this command in our books. When | said it for the second time, she did
it. We all were like frozen looking at her and evaluating her for it. | didn’t want to
make the same mistake of course. There are my concrete experiences, my big-little
successes.

So what is the final of this? You can do very much with your baby through positive
motivation. Children can learn very much.

The whole Helen Doron Early English teaching for babies is based on songs, on
different kinds of them, on different genres. They are important for babies, because
they love them. We cannot forget on the fact that teaching and learning through
songs is very natural and a participant learns the sound, rhythm, intonation of the
language without having an idea about it. They are also important for parents,
because they do not have to speak much English at home when they are not able —
they can just play the CD. Children love dancing and moving with their parents.

There exist very many nice traditional English songs which are sung to babies in
England. It does not matter really if they are nonsense songs or not. If all the words
from the song are introduced in the Content language integrated learning (CLIL) way
—through real objects, pictures, movements it will definitely function. It is interesting
but children love the traditional songs although we do not. It usually functions with
songs and connection between adult and a child in the way like when the parent or
teacher love one song, children love it too, but my experience says that it works
differently with traditional songs. Children are maybe able to feel that intercultural
moment there.

We spoke about many important features of using songs, but there is one more
very important for Helen Doron Early English teachers. It can probably work in
traditional classes, but we, Helen Doron Early English teachers, feel it very much. It
works with this age group, but with older children too. Playing or singing songs is a
great solution for discipline problems. All the children —instead of those who are not
hearing at home — stop running, speaking Slovak, doing inappropriate things at the
moment they listen the song which they heard so many times at home. They are
calmer and | cannot say that all of them are singing, but they are at least moving,
dancing or looking at me how | am singing and moving.
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There is one more thing doing teaching foreign language in language schools,
learning centres, kindergartens more successful than teaching foreign language at
home. Children feel less forced in group of other children. They are happy when they
are with other babies and they feel free to play, sing, dance, make silly things with
their friends. There are many Helen Doron Early English teachers round the world
who are able to teach their children alone, but they are coming with them to learning
centres. The group dynamics, a natural fight between children, competition is
missing very much in an individual teaching process.

10. Infants and kindergarten schools

The very young children in age of 2 up to, lets say, 5, 5 years old are a bit
different. They can speak, they can easily move, they just love singing. They are
usually repeating everything what you or the others say, what they do and they have
fun in doing it again and again in the same or similar way. That is still a great basis for
teaching them whatever you would like to, so why not foreign language. We can
again work with all kinds of songs — traditional English songs, original author’s songs
for English or American children, adapted versions of those songs, intentionally
developed songs for language teaching. | think, when we would like to choose some
from internet or from some shops, we should be very careful about at least three
things:

1) pronunciation;

2) target group;

3) appropriateness.

It is very important to record those songs where the singers have perfect
pronunciation. A parent, as usually not native speaker does not have impeccable
pronunciation, so a child has to hear faultless one at least from the CD. There are
many CDs on the market and songs on internet recorded by not natives with terrible
pronunciation. The songs should be sung by English linguists, because we would not
like our children to get bad habits which are so difficult to wean away.

By target group is meant, that there are many free songs on internet and some
CDs on market too that are intended to English children. | think that playing too
many and too difficult English songs without introducing any vocabulary could be
motiveless for a child. And we came back to systematic teaching / learning foreign
language. Not all English children songs are suitable for not English children who are
learning English.

This has something very common with appropriateness. Parents sometimes
record their children everything what they find on internet or in shops. They are then
coming to our Helen Doron Early English learning centres and they ask us how our
songs are different from those they bought. They cannot see the difference alone.
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There are almost the same songs, but they are usually intended for age 0 — 15
together. The little infants are not able to move, understand to do anything with
those songs. They just do not like them very much; they ignore them instead of
hearing or listening them. Songs in Helen Doron Early English learning student’s sets
are carefully chosen for each age group and everybody can see how it works on
lessons.

Few lines ago, | defined quite a big age group of children. Their behaviour differs
a bit inside the group | established here. The big group could be, according to their
age and behaviour, divided into two smaller groups: 2 — 3, 5 and 4 — 5, 5 years old
children. The 2 — 3, 5 years olds are usually very clever, skilful, notable, but only
when they want to. | have little students, who are speaking all the time on classes
and at home, those who are repeating, singing, playing, speaking only on classes,
those who are speaking only at home, those who are naming things in real life and
those who are not speaking at all. It is the same with singing songs and moving.
Sometimes they just do not want to move, but why to force them, it is enough when
they watch.

The older ones 4 — 5, 5 years olds are a bit different. Those who are attending our
courses for longer (second or third year) are usually very happy in moving and
singing. It is a natural process for them, so they do not handle with it at all. They have
no prejudice to do it. Those children who just started in this age do not have their
moods so often, but they are more aware of singing aloud. Of course it really
depends on the group and on the home hearing process as well. On the other hand, |
cannot say they learn less then the younger ones. They are moving, signing, following
the song verses without much effort. Most of them just do not like singing aloud, |
think.

| spent very much time thinking about why some children are speaking and
singing and the others not, but | think they are all personalities who like or dislike
singing. Most of the troubles which teachers would to solve or improve are easy and
natural. There are usually still the same reasons: parents are forcing them, they are
not hearing at home, or sometimes they have just too many songs to remember —in
Helen Doron Early English classes, in kindergartens, at home, etc.

Let me share one more experience with the smaller children (3 — 4 years old). |
have a group of children who started 2 years ago the first course in ages of 8 month —
1 year. So they are at the end of second year of learning and | did not feel they know
more than those who were only at the end of the first year of studying. | felt it rather
opposite and | was pretty disappointed of it. After some time | found out why is it like
that. When | asked them as a group, not many of them answered or participated on
songs. When | asked them personally, they told me the word, the sentence, almost
everything. They knew all the songs, chants, vocabulary we have had, but they did
not cry it aloud as the other groups did, because they did not understand why they
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should do it. English is so natural for them, that they do not understand why to say
the words, sing the songs again and again when they know them.

The children usually choose only those songs they like most and they sing and
dance only on those. | determined it in the similar way | discussed earlier. Let me
write about a concrete example: In the group | mentioned earlier | have a bilingual
girl learning English as her third language. Always when | ask her to do something,
she looks at me in a very reserved way. Ones, | had less children in group so | had
more time for her and | paid more attention to her behaviour. When | asked her for
the first time, she did not answer, but for the second time, she did. She knew all the
words, all the songs and when | asked her something we had not learned at all she
answered too. So | think these children are just tired from repeating the same things
again and again when they know them. Understanding, speaking, singing in English is
just very natural for them. | do not want to say they know English as good as their
mother tongue, but try to imagine that you are a child and somebody is asking you to
repeat one word or song again and again. Would not it be weird for you?

When | realised this, | stopped forcing them, asking them the same things for
many times. It is enough to know, to be persuaded that they have appropriate
English knowledge. It is much more important to evaluate them for little successes
than to force them to speak more and more. They will do it when they would like to,
when they will find it important, when they will need it. And it is the same with all
age groups.

11. School age children

The older children from age 6 — 14 years, as we all know, are not very happy
about singing. Instead of the fact, they like the songs and they do like singing them
too, they are usually ashamed of singing aloud, of singing in the group. Very much
depends, of course, on family situation and their habits, child’s personality,
atmosphere in the group and on the teacher too. It is very interesting situation. The
Helen Doron Early English method has very good system how to push children to sing
without any negative effort on them. Those ones who are hearing CDs really honestly
are less awkward of singing in our Helen Doron Early English language classes. They
love the songs, they do not want surely to show it to their classmates, but when the
teacher starts singing they sing with him, because they naturally know the song, so
they sing it. The question is, if it is so important that they sing. Is not it enough to
know that they know the song, that they understand all the words there? It
happened to me very many times, that the children did not want to sing. | was the
only one singing and they were just following the movements and doing crazy thinks
withal.

I have a group of six boys and one girl in age of 5 to 8 and they do not like singing
very much. | was crazy about them many times, because they are just very violent
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sometimes. In the beginning, some of them were singing, but by the time they all
stopped. | did not want to accept it, so | tried many things to motivate them. The
only thing that worked here was not really pedagogically correct system of giving
prices (stickers, sweets, etc.). When | told them, that who will sing that one will get
something, they all started singing. The final from this situation for me is that | am
not forcing them to sing anymore. | know that they know the songs and it is enough.
They are singing those songs they like and with the others, they are only moving.
Many of them are singing for themselves silently.

12.The research details

These experience and statements are coming from one year of studying,
observing and teaching by Helen Doron Early English method. | became a Helen
Doron Early English teacher on August 2008 and by this time | was teaching about 70
students for a year. | have passed one complex five days long Teacher Training
Course which included whole Helen Doron Early English methodology and which
allowed me to teach children from 19 months to 10 years, one two days long Baby
Best Start course for children from 3 to 19 months old and three more one day
courses for older children. It means | have taught many children, | tried to solve many
of their problems not only with English, | understood the whole methodology very
much. On the other hand, | tried to get better Helen Doron Early English teacher, so
| observed few classes taught by different Helen Doron Early English teachers,
I discussed a lot with other colleagues, | observed and participated on few
conferences and | studied some other methodologies — ways of teaching very young
children. Most of all | started to study Content language integrated learning (CLIL) to
compare both methods. | have to say that Content language integrated learning
(CLIL) is very wide and complex system, so it needs more time than a year to
compare all little patterns of both systems.
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AKTIVIZACIA ZIAKOV NA HODINACH CUDZIEHO JAZYKA

Danica Gondova

Od septembra 2008 sa realizuje na Slovensku reforma Skolstva, ktorej priprava
zacala hned po revolucii 1989. ,Ciefom reformy skolstva je premenit tradi¢né
encyklopedicko-memorovacie  a direktivno-nezivotné  Skolstvo na  tvorivo-
humanistickd vychovu a vzdelavanie a poznatkovo-hodnotné skolstvo, kde je kladeny
doraz na aktivity a slobodu osobnosti, jej silu vytvorit svoj progresivny, tvorivy spésob
bytia”148.

Zakon o vychove a vzdeldvani €. 245/2008 Z. z., prijaty 22. maja 2008, zd6razriuje
zmeny v obsahu vzdeldvania, ktoré musi byt podriadené ,hladiskdm kognitivheho
rozvoja  osobnosti siaka“™®, podciarkuje vyznam nadobudania klucovych
kompetencii, ale aj vyznam Sstudia cudzich jazykov. Zakon poZaduje, aby Ziak
nadobudol komunikacné schopnosti nielen v materinskom, ale aj v cudzom jazyku
a aby ovladal , aspori dva cudzie jazyky a vedel ich pouzivat“™®.

V tejto suvislosti si Studia kladie za ciel na zdklade odbornej pedagogickej,
didaktickej a lingvistickej literatdry analyzovat problematiku vyuZivania aktivizujicich
metdd pri vyu€ovani cudzich jazykov na strednych $kolach a prezentovat teoretické
vychodiska aktivizujucich metdd, ktoré podporuji aumozfiuju osvojovanie si
komunikativnej kompetencie v cudzom jazyku.

1. Vymedzenie pojmov

V prvom rade by sme chceli vymedzit pojem aktivita Ziaka. Kazd4a vedna disciplina
chdpe pojem aktivita odliSne atermin aktivita sa beZne vyskytuje synonymicky
k pojmu c¢innost. V pedagogickom procese sa pojem aktivita pouZiva ,pre tu skupinu
¢innosti, pri ktorych musi ¢lovek prejavit vyssiu Uroven iniciativy, samostatnosti, musi
vynaloZit vacéSie Usilie, postupovat energickejSie, byt celkovo vykonnejsi
a efektivnejsi. V tomto zmysle je Ziakovo prizeranie sa, ako ucitel riesi ulohu na tabuli,
kvalifikované ako nizsia Uroven aktivity, Ziakovo samostatné rieSenie ulohy v zosite
ako vysSia uroven aktivity”m. Podla J. Mafdka aV. Sveca™ je aktivita ,,zvysena,

8 VANCIKOVA, J. — GROFCIKOVA, S. 2005. Diferencidcia vo vyutovani vzhladom na schopnosti Ziakov. In:

PETLAK, E. a kol.: Kapitoly zo stcasnej didaktiky. Bratislava: IRIS, s. 140. ISBN 80-89018-89-0.
BALINT, L. 2007. K niektorym zasadam reformy nasho $kolského systému. Pedagogické spektrum, 2007,
¢.1,s.61, ISSN 1335-5589
Zakon o vychove a vzdelavani ¢ 245/2008 Z. z., MS SR, 2008, s. 5 [cit. 2008-11-08]. Dostupné na
internete http://www.minedu.sk/data/USERDATA/Legislativa/Zakony/245_2008.pdf
PRUCHA J. — WALTEROVA E. — MARES J. 1998. Pedagogicky slovnik. Praha: Portdl, s. 19. ISBN978-80-
7367-416-8.
MANAK, J. — SVEC, V. 2003. Vyukové metody. Brno: Paido, s. 153. ISBN 80-7315-039-5.
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intenzivna, spontdnna alebo uvedomeld Cinnost Ziaka, ktorej cielom je osvojit si
prislusné vedomosti, zru¢nosti, navyky, postoje a spésoby chovania®“.

J. Skalkova™? chape pod pojmom aktivita ziakov vo vyuZovani ,uritd Grovefs
dynamiky ich Ccinnosti, ktora zavisi na uplatneni a pohyblivej vazbe takych
komponentov, ako je anticipatny vyznam ciela c¢innosti, systém motivacnych
Cinitelov, naroc¢nost uloh na kognitivhe procesy a napéatie vyplyvajlice zo socidlno-
psychologickych tendencii, a to v podmienkach didaktickych situacii.”

V nasSej praci budeme pojem aktivita pouzivat v stlade s definiciou J. Skalkovej
a napriek komplexnosti pojmu budeme o aktivite hovorit len v zdZzenom slova zmysle.
Pod aktivitou Ziaka budeme chéapat prakticki alebo teoretickd ¢innost Ziakov
vo vyucovacom procese.

Pre ucely nasej Studie je dolezité zadefinovanie pojmu vyucovacia metdda a to
najma z toho dovodu, Ze termin metdda nie je vidy chapany jednoznacne, pretoze sa
nim casto oznacuju aj techniky, postupy, operdcie, ikony apod., ale aj komplexné
postupy, vyukové koncepcie, modely a projekty™*. Okrem toho existuju rozdiely
v chapani vyucovacej metddy vo vSeobecnej didaktike av odborovej didaktike
cudzich jazykov.

Dolezité je rozliSenie metdd na metddy v uzSom slova zmysle a metddy v SirSom
slova zmysle: ,Metddy v uzim slova zmysle si nekladd za dlohu naudit v plnom
rozsahu. Mézu plnit len ciastoéné ulohy vo vyucovacom procese. Metddy v SirSom
slova zmysle su organickym, funkénym zloZenim metdd v uiSom slova zmysle. Ide
potom o zloZité metodické systémy, a metdda v uiSim slova zmysle je castou
metodického systému, ktory zaistuje Uplné poznanie, t. j. vytvorenie pozadovanych
vedomosti, zruénosti a navykov. Metodicky systém je teda komplex vyucovacich
metdd, ktorého dlohou je nauéit, tzn. zvladnut ucivo dokonale. >

Nejednoznacnost chapania terminu metdda sa odzrkadluje aj v pouZivani terminu
metdda v didaktike cudzich jazykov, kde sa pojem metdda (method) pouZiva v zmysle
Mojziskove] metddy v SirSom slova zmysle achdpe sa ako praktickd realizacia
pristupu (approach). Pre metdédu v uzSom slova zmysle sa pouZivaju pojmy technika
(technique), postup (procedure), uloha (task), aktivita (activity), niekedy aj cvicenie
(exercise)™®. V nalej praci budeme pouzivat termin metéda vsulade s jeho
pouzivanim vo vseobecnej didaktike na oznacCenie metdd v SirSom iuzSom slova
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zmysle™’. V pedagogickej literatire sa stretdvame s réznou klasifikiciou metdd,
ktora je v podrobne popisana™®, a preto sa fiou nebudeme v nadej $tadii zaoberat.
Jednym z kritérii, ktoré sa pri klasifikacii pouziva je interaktivny aspekt™’, ktory
zdbraznuje mnohosmernu interakciu. Zinteraktivneho hladiska potom hovorime
o aktivizujticich metédach, ktoré mnohi autori uvddzaju ako samostatnu skupinu.
Pretoze prave aktivizujice metddy rozhodujucou mierou prispievaju k zvySenej
aktivite Ziaka a k rozvoju jeho samostatného, produktivneho a tvorivého myslenia,
budeme sa nimi zaoberat v dal$ej Casti nasej prace.

J. Manak a V. Svec uvadzaju, Ze aktivne vyucovanie si vyZaduje angaZovanu Ucast
Ziakov na vyucovani aich zapdjanie sa do vyucovacich aktivit. ,Z tohto aspektu sa
aktivizujuce metddy vymedzuju ako postupy, ktoré vedu vyucbu tak, aby sa vychovno-
vzdeldvacie ciele dosahovali hlavne na zdklade viastnej ucebnej prdce Ziakov, pricom
déraz sa kladie na myslenie a rieSenie problémov”160.

V lingvodidaktickej literature sme sa v suvislosti s modernym vyucovanim cudzich
jazykov nestretli s pouZivanim pojmu aktivizujice metddy, ovela beznejsie sa pouziva
pojem komunikativne metddy. Pre uUclely naSej prace budeme charakterizovat
aktivizujuce metddy pouZivané vo vyucovani cudzich jazykov ako metddy, ktoré
umoznuju samostatnd cCinnost Ziakov, mnohosmernti komunikaciu, vedu ,k
produktivnemu mysleniu Ziakov a wvyvoldvaju u Ziakov produktivnu aktivitu“*®".
Vzhladom na $pecifikd vyucovania cudzich jazykov, ktoré vysvetlime nizSie, budeme
rozliSovat aktivizujuce metddy na troch Urovniach:

a) metddy, ktoré vedu k ziskavaniu explicitnych vedomosti;

b) metddy, ktoré vedu k ziskavaniu navykov;

c) metody, ktoré vedud kziskavaniu sekundarnych zrucnosti, ktord su ciefom
vyucovania cudzich jazykov.

Ciele vSetkych uvedenych metdéd su vyjadrené v pojmoch vykonu Ziaka.

Z definicie vyplyva, Ze v cudzom jazyku povaZzujeme za aktivizujuce metddy tie, ktoré

a) umoZnuju proceduralizidciu poznatkov, t. j. vytvdranie ndvykov a sekundarnych
zruénosti; umoznuju Ziakovi volnu (nie kontrolovanu) produkciu jazyka, ktora mu
umozZniuje vyjadrovanie vlastnych myslienok anazorov akontrolu vyznamu
vypovede pomocou implicitnych vedomosti z jazyka;

b) umozZnuju nadobudanie vedomosti o jazyku; neumoznuju sice vytvaranie navykov

a sekunddrnych zrucnosti, ale umoZznuju Ziakovi samostatné pochopenie pravidiel,

7 MOJZISEK, L. op cit.

38 FULKOVA, E. 2006. Kapitoly zo vieobecnej didaktiky. Bratislava: Infopress. ISBN 80-85402-78-5; MANAK,

J.—=8VEC, V. op. cit.; PETTY, G. 1999. Moderni vyucovdni. Praha: Portal. ISBN 80-7367-172-7.

FULKOVA, E. op. cit., s. 72.

10 MANAK, J. — SVEC, V. op. cit., s. 105.

161 JANKOVCOVA, M. 1987. Formulace didaktickych problémii a jejich realizace ve vyucovdni pomoci
aktivizujicich metod. Praha: Vysoka Skola ekonomicka v Prahe, s. 25.
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foriem avyznamov gramatickych Struktdr, slovnej zdsoby, vyslovnosti
a pravopisu.

2. Specifika vyuéovania cudzich jazykov

Vyucovanie cudzich jazykov ma v porovnani s vedomostnymi predmetmi svoje
Specifika, pretoze ,jazykové predmety su typicky ¢innostné, teda podstatne odlisné
od tzv. predmetov ndukovych... Ziak musi.. na konci vyu€ovacieho cyklu nielen
,vediet’, ale predovsetkym ,dokazat’“'®. Ciefom vyuZovania cudzieho jazyka je, aby
Ziak ziskal komunikativnu kompetenciu, t. j. aby bol schopny vcudzom jazyku
efektivne komunikovat. Efektivne metddy vyucovania cudzieho jazyka su tie, ktoré
vedu ku konkrétnym, preukazatelnym vysledkom, ¢o v nasom pripade znamena
k nadobudnutiu vSetkych komunikacnych subkompetencii avramci nich aj
k nadobudnutiu jazykovych zruénosti. Z. Cernohorsky aL. Novak'® uvadzaju, ze
kazdd zrucnost pozostava ,z uceleného suboru prakticky pouzitefnych a cvikom
osvojenych vedomosti, potrebnych na plnenie pracovnych ainych Zivotnych uloh
ana vykonavanie pracovnych ainych praktickych cinnosti (napr. sp6sob
vyjadrovania...), ¢o v jazyku znamena, Ze ziak je schopny riesit r6zne komunikacné
situdcie, v ktorych sa ocitne.

R. Chodéra™* rozliSuje v cudzojazy¢nom vyucovani tri ciele: jazykovy, vzdelavaci
a vychovny. Za primdarny povaZzuje jazykovy ciel, ktorym je ,,nadobudnutie, ziskanie,
osvojenie komunikativnej kompetencie Ziakom, t. j. schopnosti riesit praktické
situdcie”. Akcentuje aj vyznam vzdeldvacich — kognitivnych cielov, ktoré vsak
nesuvisia priamo s u¢enim sa jazyka, ale suvisia s mimojazykovou realitou, v ktorej
Ziak poutziva jazyk ako prostriedok na rieSenie mimojazykovych problémov. Rovnaky
vyznam maju pri vyucovani cudzich jazykov aj vychovné ciele, ktoré suvisia
s rozvojom Ziakovej osobnosti.

G. Lojova’a165 uvadza, Ze ucenie sa cudzieho jazyka prebieha ako pohyb od
deklardcie poznatkov kich proceduralizacii, ktora je ciefom vyuéovania cudzieho
jazyka. Uvedomelé a deklarativne (explicitné) poznatky (vedomosti o jazykovych
prostriedkoch) pri uéeni sa cudzieho jazyka maju svoj vyznam najma pri uceni sa
jazyka v skolskych podmienkach, ked' Ziak obvykle komunikuje v cudzom jazyku len
v Skole. Vstadiu proceduralizacie procesu ucenia sa dochadza k ziskavaniu
sekunddrnych zrucnosti vdaka tomu, Ze explicitné poznatky sa menia na
neuvedomované a proceduralne (implicitné). ,Explicitné poznatky su deklarativne

162 CHODERA, R. — RIES, L. op. cit., s. 43.

in BRATSKA, M. 2000. Metddy aktivneho socidineho ucenia aich aplikdcia. Bratislava: Univerzita
Komenského, s. 7. ISBN 80-223-1469-2.

CHODERA, R. 2006. Didaktika cizich jazyki: Uvod do védniho oboru. Praha: Academia, s. 74. ISBN 80-
200-1213-3.

LOJOVA, G. 2002. Tedria a prax vyucovania gramatiky cudzich jazykov. Bratislava: Monitor Promotion, s.
28-30. ISBN 80-968040-22.
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a implicitné poznatky si neuvedomované a procedurélne, aj ked nemusia byt plne
automatické“*®.

Pre explicitné vyucovanie musia byt Ziaci kognitivne zreli. Velky vyznam ma najma
u dospelych (a teda aj u stredoskolskej mladeze), ktorych kognitivne myslenie je
rozvinuté. Znalost explicitnych poznatkov cely proces uéenia sa vyrazne urychluje
a napomaha osvojovaniu implicitnych vedomosti. Z hladiska gramatiky nestaci vsak
len explicitna znalost pravidiel, potrebné je aj ich pochopenie, ¢i uz intuitivne alebo
uvedomelé. Ziak nemusi vediet pravidla verbalizovat, ale pre rozvoj komunikativnej
kompetencie je dolezité, aby ich spravne pouZzival. Explicitné vyuCovanie je teda
potrebné, ale nie je dostacujice a musi po nom nasledovat proceduralizacia. Pritom
nestaci precviCovanie na urovni vety (dekontextualizované cvitenia), ale treba dat
Ziakom moznost pouZivat cielové Struktury v komunikativnych udlohéach, ktoré
umozniuju mnohosmernu komunikaciu.

Podla G. Lojovej'® utitelia na Slovensku sice proklamuju, ?e na hodinach
pouZzivaju komunikativne ulohy, ale vysledky vyskumu, ktory realizovala, poukazuju
na to, Ze ucitelia kladi déraz na deklarativnhe vedomosti a maju tendenciu preceriovat
ich. Na druhej strane Ziaci prejavuju urcitu frustraciu sposobenu nedostatocne
rozvinutymi procedurdlnymi vedomostami.

K podobnym vysledkom dospela vo svojom vyskume aj R. Rafajlovit’:ovéles, ktora
zistila, Ze aj napriek proklamovanému pouZivaniu komunikativnych duloh, Ziaci
dosahuju lepsie vysledky v dekontextualizovanych testovacich ulohach ako v ulohach,
ktoré testuju jazyk v kontexte a v ktorych sa Ziak rozhoduje o gramatickej forme na
zaklade kontextu.

Je zodpovednostou uditela vyberat vhodné a primerané komunikativne uUlohy
azvolit pre ne aj primerany kontext. Ulohy umoZfiujuce ziskavanie névykov
a sekunddrnych jazykovych zrucnosti a nadobudanie komunikativnej kompetencie,
oznacované v britskej a americkej literature aj ako communicative activities, by mali
na vyucovacich hodinach prevaZovat. Z toho vyplyva, Ze je nevyhnutné zredukovat
¢as venovany vysvetfovaniu gramatickych pravidiel a ich drilovaniu a orientovat Ziaka
na ,syntetické aktivity, t. j. na operovanie sjazykom v redlnych situaciach.'®“ Uz
v 60. rokoch 20. storotia rozdelil C. Prator'’® dlohy vyuzivané pri vyuovani cudzich
jazykov na manipulativne a komunikativne. Manipulativne su tie, v ktorych Ziak

%6 LOJOVA, G. op. cit., s. 35.

7 Ibid., 5. 53-54

158 RAFAJLOVICOVA, R. 2000. Testing verb forms through descrete-point and open-ended tasks. Pre$ov: PU,
s. 58. ISBN 80-8068-002-7.

REPKA, R. op. cit, s. 60.

PRATOR, C. Development of a Manipulation — Communication Scale. Education Resources Information
Centre. [citované 2009-02-23] Dostupné na internete:
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/custom/portlets/recordDetails/detailmini.jsp?_nfpb=true&_&
ERICExtSearch_SearchValue_0=ED041258&ERICExtSearch_SearchType_0=no&accno=ED041258, s. 3.
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dostédva jazyk od uditela, z pasky alebo z knihy a jeho Ulohou je jazyk reprodukovat.
Na druhej strane sui komunikativne ulohy alebo ulohy, ktoré umoznuju Ziakovi
pouzivat slovd a struktury, ktoré si sdm vyberie a musi teda kontrolovat aj vyznam
svojej vypovede.

V sucasnosti sa metodické postupy pouzivané pri vyucovani cudzich jazykov
rozliSuju v podstate rovnakym sposobom. NajdoleZitejSim aspektom pri ich deleni je
stupeni kontroly jazyka ucitelom. Na jednej strane kontinua su kontrolované
(controlled) ulohy, ktoré niektori autori oznacuju aj ako ulohy orientované na
jazykové prostriedky (systems-focused, systems-oriented) alebo ulohy orientované
na jazykovu presnost (accuracy-focused, accuracy-oriented). Tieto typy uloh sa
povazuju za tradicné ulohy pouzivané pri vyucovani cudzich jazykov. Cez prevaine
kontrolované a prevaine volné ulohy Ziak postupne prechadza na druhu stranu
kontinua k Uloham, ktoré sa tieZz oznacuju ako Ulohy orientované na zruénosti (skills-
focused, skills-oriented) alebo Ulohy orientované na plynulost jazyka (fluency-
focused, fluency-oriented), ¢ize komunikativne dlohy. Cim volnejsi je jazyk, ktorého
produkciu uloha umozZnuje, tym su proceduralizdcia poznatkov a ziskavanie
sekundarnych zrucnosti efektivnejsie. Kontrolované ulohy by sme mohli v sulade
s definiciou M. Jankovcovej'’! oznatit aj ako reproduktivne, na druhej strane
komunikativne ulohy mozno oznadit aj ako produktivne.

Prechod od manipulativnych metodickych postupov ku komunikativnym
(produktivnym) obvykle nie je prudky. Treba tiez povedat, Zze pri ndcviku novych
gramatickych Struktdr alebo slovnej zdsoby sa ucitel ani v pokrocilych triedach
nezaobide bez tloh, v ktorych je jazyk kontrolovany. Siroka $kéla Gloh nachadzajicich
sa na kontinuu kontrolované — komunikativne umoznuje postupny prechod od uloh,
ktoré umoznuju nacvik jazykovych prostriedkov a zakladov jazykovych zrucnosti
k dlohdm, ktoré su na opacnej strane kontinua aumoznuju nacvik volnej
komunikacie. Poradie jednotlivych dloh je velmi ddlezité a ucitel by ich mal volit tak,
aby Ziaci postupovali od lahSieho k naro¢nejsSiemu.

H. D. Brown'” charakterizuje Ulohy svysokym stupnom kontroly jazyka ako
ulohy, ktoré su orientované na ucitela, si manipulativne a Struktirované. Reakcie
Ziakov na podnety su predvidatelné. Ucitel vystupuje vroli kontroldéra, ktory
kontroluje nielen dianie na hodine, ale aj jazyk, ktory Ziaci pouzivaju, a planuje ciele.
Ide o ulohy, ktoré su sucastou tradiéného vyu€ovania cudzieho jazyka a v nasej préci
ich budeme oznacovat ako tradi¢né. Na druhej strane si komunikativne ulohy, ktoré
su orientované na Ziaka, ktorych hlavnym ciefom je komunikdcia a z hladiska
produkcie jazyka su otvorené. Jazyk, ktory Ziaci pouzivaju na vyjadrovanie svojich
myslienok, nie je predvidatelny. Ucitel je pri nich predovsetkym facilitator, ktory

7! JANKOVCOVA, M. op. cit., s. 9.

BROWN, H. D. 2001. Teaching by Principles. An Interactive Approach to Language Pedagogy, London:
Longman, s. 133. ISBN 0-13-028283-9.
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umoznuje Ziakom proces ucenia sa. Ciele su dohodnuté so Ziakmi a osnovy su
vytvorené kooperativne. V naSej praci ich budeme takéto Ulohy oznacovat ako
aktivizujuce, pretoze umoznuju samostatni produkciu jazyka na vyjadrovanie
vlastnych myslienok v mnohosmernej komunikdcii.

Ako sme uz uviedli vyssie, cielom vyucovania cudzieho jazyka je, aby Ziak ziskal
komunikativnu kompetenciu, teda aby dokazal zvladnut interakciu v réznych
komunikativnych situaciach a aby vedel aplikovat explicitné aj implicitné poznatky vo
vlastnej, tvorivej produkcii jazyka na vyjadrenie vlastnych myslienok, pocitov,
skusenosti a podobne. Medzi charakteristické znaky autentickych komunikativnych
situdcii patri komplexnost, ktora si ,vyZaduje nie izolované zrucnosti, ale tzv. totédlne
zrucnosti (total skiIIs)”m. Preto sa vyucovanie cudzieho jazyka nemdze orientovat len
na lingvisticki kompetenciu, ale musi byt orientované aj na rozvoj dalsich
subkompetencii (diskurznej, pragmatickej, strategickej) ako celku. Nacvik totalnych
zrucnosti si podla R. Repku174 dalej vyZzaduje plynuly prenos z jedného média do
druhého, preklenutie informacnej medzery, vyuZitie osobnych skusenosti, zazitkov,
poznatkov, ndzorov a pocitov. Preto je potrebné komunikaciu individualizovat a dat
Ziakovi priestor na komunikaciu vlastnych skusenosti a pocitov.

Aktivizujuce metddy, ktoré sa pouZzivaju v cudzojazyénom vyucovani, vedu Ziakov
k samostatnosti a zodpovednosti za ucenie sa, zdOraznuju produktivne a tvorivé
pouzivanie cielového jazyka a aktivizujicim momentom je rieSenie problémov.
Problémom, ktory Ziaci rieSia v cudzom jazyku, vsak nie je jazykovy systém (s
vynimkou riadeného objavovania, ktoré sa vyuziva v deklarativnom Stadiu ucenia sa
jazykov), ale problém totoZny s redlnou situdciou, s ktorou sa Ziak stretava v Zivote, t.
j. s mimojazykovou realitou, v ktorej sa odohrava proces komunikacie ajazyk sa
pouziva ako prostriedok. Pri rieseni danej komunikativnej situdcie Ziak vyuZiva svoje
jazykové zruc€nosti ajazykové prostriedky, precvicuje ich atym ich postupne
konvertuje z deklarativnej do proceduralnej formy.

Integracia jazykovych zruCnosti (resp. totalnych zrucnosti) v redlnych
komunikativnych situdcidch avredlnom c¢ase znamena, Ze Ziak musi vo velmi
kratkom ¢asovom priestore dekédovat vnimany jazyk, teda analyzovat a porozumiet
vypoved, ktord prdve pocuva alebo C¢ita avzapati bez dlhého premyslania
sformulovat odpoved, ¢o si samozrejme vyZaduje schopnosti vyuzivat hlavne
implicitné jazykové vedomosti.

3. Charakteristiky aktivizujucich vyucovacich metéd
Aktivizujuce metddy prispievaju k rozvoju afektivnych vlastnosti Ziaka, jeho
kognitivneho myslenia, socializacie a komunikativnych zrucnosti. Tymto a dalSim

73 REPKA, R. op. cit., s. 67.

* Ibid., s. 67.
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charakteristikdm aktivizujicich metdd aich klasifikacii sa budeme venovat v dalsej
Casti prace.

Aktivitu Ziaka ovplyvnuju do velkej miery jeho afektivne vlastnosti, ktoré mozu
nadobudat pozitivnu alebo negativnu hodnotu. PretoZe aktivizujiuce metddy
predpokladaju aktivnu ucast ziakov na vychovno-vzdeldvacom procese a priamo
a cielavedome ju rozvijaju a umoziuju, podporuju rozvoj pozitivnych afektivnych
vlastnosti Ziaka. Podla P. Gavoru'”® su afektivne vlastnosti mimoriadne dolezité,
pretozZe je ,ich potenciou ovplyviiovat ispe$nost uéenia sa poznatkov a zruénosti.
Ziak, ktory ma pozitivne postoje k vyuc¢ovaciemu predmetu, kudivu a uéitelovi,
s velkou pravdepodobnostou dosahuje i lepsie vysledky v danom predmete.”

Pozitivne afektivne vlastnosti zohravaju velmi délezitd dlohu aj pri vyucovani
cudzich jazykov areSpektovanie afektivnych principov rozhodujicou mierou
prispieva k Uspechu pri uceni sa jazykov. Podla D. H. Browna'’® je velmi dolezité, aby
ucitel vytvoril v triede atmosféru, v ktorej sa Ziaci neboja rozpravat v cudzom jazyku,
hoci su si vedomi chyb aaby reSpektoval ich ,nové ‘jazykové ego’ prepojené
sdruhym jazykom, ktoré mobze lahko wvytvorit v Ziakovi pocit zranitelnosti,
vztahovaénosti a vytvorit v iom zabrany rozpravat,“*’’ pretoze Ziak nevie v cudzom
jazyky vyjadrit svoje myslienky a nazory na takej Grovni ako v materinskom jazyku.

Pozitivne afektivne vlastnosti maju vplyv na ziskanie vnatornej motivacie Ziakov.
Motivacia je povazovana za jeden z troch zakladnych predpokladov Uspesného ucenia
sa cudzich jazykov178, (preto ju povaZujeme za velmi déleZitl. PretozZe spravanie sa
Ziakov prameni zich vlastnych potrieb atuZob, je pre nich samo o sebe odmenou
a nie je potrebna ziadna ind odmena zvonka'”

Aktivizujuce vyucovacie metddy umoznuju rozvoj kognitivneho myslenia Ziaka,
teda rozvoj vyssich kognitivnych funkcii (hodnotiace myslenie, tvorivost) tym, Ze su
zalozené na samostatnom rieSeni problémov Ziakmi, ¢o je ich dalSou zakladnou crtou.
Pri rieSeni problémov musia Ziaci samostatne, bez velkej pomoci ucitela spracovat
informdcie, ktoré ich dovedd kvyriedeniu problému. Ziaci pracuji v skupinach
a spolo¢ne produkuju napady, overuji ich vhodnost a nachadzaju riesenia.

V cudzom jazyku sa za tvorivost povaZuje schopnost rozumiet asamostatne
produkovat jazyk v nepripravenych komunikativnych situaciach, ¢o si vyzaduje
receptivnu i produktivnu kreativitu'®®. Povedané inymi slovami, Ziak je schopny
pochopit neznamy text (analyza jazyka, ktorému je Ziak vystaveny) a poufZit cielovy
jazyk na produkciu svojich viastnych myslienok (syntéza jazykovych vedomosti, ktoré

7> GAVORA, P. 1999. Ak st moji Ziaci: pedagogickd diagnostika Ziaka. Bratislava: Praca, s. 121. ISBN 80-

7094-335-1.
BROWN, H. D. op. cit., s. 61--64

7 Ibid., s. 61

8 WILLIS, J. 1996. A Framework for Task-Based Learning. London: Longman, s. 14. ISBN 0-582-25937-8.
BROWN, H. D. op. cit., s. 59.

¥ bid., 5. 102.
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Ziak pouziva pri produkcii jazyka). Vacsina problémov, ktoré Ziaci riesia, sa tyka ich
nazorov, pocitov, skisenosti, ale len zriedkakedy vedomosti (s vynimkou riadeného
objavovania). Je potrebné, aby problémy vychadzali zo zaujmov Ziakov, mali pre nich
osobnu hodnotu a boli zaujl'mavém.

V modernom vyucovani je v porovnani stradiécnym vyucovanim vyznamnou
zmenou postavenie Ziaka. Ziak nie je ponimany len ako objekt vyucovania —stava sa
»subjektom, pretoze ovplyviiuje vyucovaci proces, vyjadruje svoje postoje, spatne
pdsobi na metddy prace utitefa'®’. Ziak je v centre pozornosti a vyutovanie sa
koncentruje na neho. Nie je len pasivnym prijimatefom ucitefovych vedomosti, ale
stdva sa ich aktivnym tvorcom, ovplyvriuje ¢innost uditela a vSetko, ¢o sa v triede
deje. Aby sa toto vietko mohlo realizovat, je potrebné dat Ziakovi dostatok priestoru
na to, aby mohol on sam aktivne vykonavat mnoZstvo ¢innosti, ktoré mu umoznia
ucenie sa a dosiahnutie cielov.

Zmena v postaveni Ziaka prispieva k rozvoju jeho autonémie a Ziak sa uéi prevziat
zodpovednost za vlastné ucenie sa. To znamena, Ze Ziak sa spolupodiela na
vytyCovani ciefov, na vymedzeni obsahu a postupnosti v uceni, na vybere metéd
a technik, na monitorovani procesu ucenia sa, ako aj na hodnoteni dosiahnutych
V\'/sledkov183.

Rola ucitela vo vyuCovacom procese, ktory podciarkuje aktivitu Ziaka, sa meni
a namiesto kontroldra sa ucitel meni na facilitatora, ktorého zakladnou ulohou je
umoznit Ziakovi udit sa'®. Facilitdtor potrebuje mat kompetencie a zruénosti, ktoré
sa predtym od ucitela nevyZadovali. Jednou z nich je kladenie otazok, ktoré maju
uZiaka vzbudit zdujem azvedavost. Ucitel je zodpovedny za vytvaranie
problémovych situdcii, o¢akdva sa od neho, Ze pomébzZe Ziakovi zvladnut problémy
vznikajuce v procese ucenia sa, a neustale ho podporuje pri uceni sa a pri uceni sa
ucit a pri hladani vlastnych rieseni problémov.

Ulohy, ktoré vytvara facilitator, davaju Ziakom moznost uéit sa, stimuluju ich
a motivuju ich mysliet. ,Facilitaény pristup vo vyucovani ... predstavuje zakladny
princip v rozvijani autonémneho ucenia, pretoze umoziiuje vytvorit podmienky na to,
aby sa iaci cez prirodzend zvedavost cheeli dozvediet, nautit viac."®*

Dalou vyznamnou ¢rtou aktivizujucich metdd je socializicia chovania Ziakov.
Schopnost spolupracovat, poc¢uvat a tolerovat nazory inych a schopnost prispbsobit
sa vacsine su vlastnosti nevyhnutné pre pracu vtime. S. Vosniadou™® uvédza, 7e
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,vyskum dokazal, Ze socidlna spolupraca méze napomdct prospechu Ziaka, ak sa
podporuje interakcia prispievajuca k uceniu sa. A okrem toho, interakcia s druhymi
[udmi je pre deti sama osebe zaujimava atym pomadha ich zapojeniu do Skolskej
prace.” V sucasnosti mnohi autori podporuju myslienku spoluprace avzajomnosti,
ktora sa d4 realizovat v skupinovej praci. D. Brown™’ zdbraznuje vyznam spoluprace
v malej skupine s cielom dosiahnut spolocné ciele. Pri diskusii, argumentacii, alebo
obhajobe nazorov v rdmci skupiny alebo medzi skupinami rastie schopnost Ziakov
spolupracovat a Ziaci sa ucia byt zodpovedni jeden za druhého.

Aby uditel umoznil zZiakom riesit problémy spolocne, musi pristipit k zmenam
v organizacii vyucovania, formach a metddach vyucovania. Zatial co tradicné
vyucovanie je v prevazinej miere frontalne aje pren typicky vyklad, vysvetlovanie
uciva ucitefom, demonstracia, alebo dialdg ucitela sjednym Ziakom, aktivizujuce
metddy si vyZzaduju iné organizacné formy vyucovania. Predovsetkym ide o parové
alebo skupinové vyucovanie, na pracu ktorych sa presuva tazisko vychovno-
vzdeldvacieho procesu.

Vyskum, ktory realizovala M. Samuhelova'®® ,ukdzal na priamy vztah
komunikacnych struktdr a organizacnej Struktury vyucovacej hodiny”. Poukazal tiez
na to, ze medzi typmi komunikacnych Struktir a organizacnymi formami vyucovace;j
hodiny je priama zavislost a Ze typy komunikaénych Struktir su pestrejSie zastupené
na hodinach s netradi¢nou organiza¢nou Strukturou (napr. praca Ziakov vo dvojiciach
a v skupinach) nez vtzv. tradicnych vyucovacich hodinach s klasickou Struktirou
vyugovania. Aj K. Zelinkova'®® uvadza, 7e komunikaéna aktivita ziaka sa zvy$i zmenou
Struktury vyucovacieho procesu v prospech aktivizacie Ziakov pravidelnymi
komunikaénymi udlohami v rozlicnych organizacnych formach (individudlny prejav
Ziakov, diskusia vo dvojiciach, vskupine atd.) azmenou pozicie Ziaka
v komunikacnych aktivitach — z roly recipienta na produktivny typ komunikanta. Tieto
skutoénosti maju velky vyznam pri uceni sa jazyka, pretoZe mnohosmernd
komunikacia apraca vo dvojiciach a malych skupinach prispievaju k ziskavaniu
ndvykov a sekundarnych zruc¢nosti.

Skupinovd praca ponuka mnoZstvo vyhod pri vyucovani cudzich jazykov.
Predovsetkym vyrazne zvysSuje cas, pocas ktorého dostdva ZzZiak priestor na
komunikaciu. Dalsou vyhodou je, 7e umoZfiuje produkovat interaktivny jazyk,
poskytuje Ziakom prileZitosti iniciovat komunikaciu, negociovat vyznam vypovedi,
realizovat dlhé komunika¢né akty, ¢o by pri tradicnom spésobe vyucovania nebolo

87 BROWN, H. D. op. cit., s. 47.
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mozné. Nespornou vyhodou je aj to, Ze skupinovd praca ponuka podporujicu
afektivnu klimu, v ktorej Ziaci ochotnejSie experimentuju sjazykom, pretoZe sa
necitia byt tak velmi ohrozeni, ako pred celou triedou.

Dal$im aspektom, ktorému je potrebné venovat velkt pozornost, je komunikacia
v triede, pretoze ,ta do velkej miery ovplyviiuje ucebny proces, spdsoby ucenia
Ziakov, ale aj ich aktivitu. UCitel ju mdze svojimi podnetmi umozriovat, alebo naopak
timit. Vyskumy poukazuju aj na to, Ze cas, ktory travi hovorenim ucitel (teacher
talking time) je este stéle prilis dlhy v porovnani s ¢asom, ktory ma k dispozicii na
rozpravanie ziak (student talking time). V tradicnej triede je Ziak len pasivnym
prijimatelom a priestor na nacvik jeho vlastnych komunikac¢nych zruénosti je znacne
zredukovany, ¢o ma velky negativny dopad na dosahovanie ciefov cudzojazyéného
vyucovania.

Mnohosmerna komunikacia, ktord umozZiuje vznik roéznych komunikaénych
Struktur aotvara priestor pre aktivhu participaciu Ziakov, je dalSou
z charakteristickych ¢ft aktivizujucich metdd a je aj jednym z rozhodujucich faktorov
prispievajucich k ziskaniu komunikativnej kompetencie. Vdaka mnohosmernej
komunikacii dochadza ku komunikacii nielen medzi ucitefom a Ziakmi, ale aj medzi
Ziakmi samotnymi. Niektoré komunikacné Struktury prevazuju v zdvislosti od typu
aktivizujucej metddy, iné v zavislosti na faze vychovno-vyucovacieho procesu. M.
Samuhelova™ uvidza a7 18 roznych typov komunikaénych Struktdr, v rdmci ktorych
dochddza ku komunikdcii medzi dvoma Ziakmi, alebo medzi Ziakom a skupinou Ziakov
alebo triedou, medzi skupinami Ziakov apod. Komunikdcia medzi Ziakmi je
symetricka, pretoze partneri komunikacie su rovnocenni.

Typy ucitelovych otdzok su dalsim faktorom, ktory odliSuje aktivizujuce metédy
od tradi¢nych foriem vyucovania. V cudzojazy¢nej literature sa najcastejsSie hovori
o reproduktivnych (display questions) areferenénych (referential questions)
otazkach.™* Reproduktivne otdzky si vyZzaduju len reprodukciu znamych faktov,
skuto¢nosti, nazorov a odpoved na ne je ucastnikom komunikacie dopredu znama.
Na druhej strane referencné otdzky obsahuju v sebe informacni medzeru, preto sa
z hladiska komunikacie povazuju za skutocné otézky.

Informacnd medzera je jednou z charakteristickych ¢rt skutocnej komunikacie. Je
aj zakladnym predpokladom akejkolvek komunikacie a teda aj komunikacie v cudzom
jazyku Informaénd medzeru musia obsahovat aj komunikativne udlohy. Podla
Scrivenera'® je cielom komunikativnej dlohy v triede ,,prinutit” Ziakov pouzivat jazyk,
ktory sa ucia, v interakcii realistickym a zmysluplnym spdsobom, ktory si obvykle
vyZaduje vymenu informdcii. Preto je potrebné pouZivat metddy, ktorych sucastou je
informacna medzera, t. j. vymena informacii, ndzorov, skisenosti alebo vedomosti.

0 SAMUHELOVA, M. op. cit., s. 136.

BROWN, H. D. op. cit., s. 171.
SCRIVENER, J. op. cit., s. 62.
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G. Rees'” rozlisuje Styri rézne typy informacnych medzier:
1) information gap — informacnd medzera vyplyvajuca z nedostatku informacii

u ucastnikov komunikacie;

2) experience gap — medzera vyplyvajuca z rozdielnych skusenosti ucastnikov, ktora
je v niektorych skupinach (napr. multi-lingvélne triedy) velmi markantna;

3) opinion gap — medzera vyplyvajuca z rozdielnych néazorov, pocitov a reakcii na
rozli¢né situacie;

4) knowledge gap (vedomostnd medzera) vyplyvajlica zo skuto¢nosti, Ze Ziaci maju
rézne vedomosti.

Aktivizujuice metddy su pre komunikaciu v cudzom jazyku velmi dolezité, pretoze
»,cudzojazycna komunikacia je velmi Casto fiktivnou (nerealnou) komunikaciou, preto
byva v literatire oznacovana ako pseudokomunikécia”194. Za umelu sa povaiuje
preto, Ze jej chyba redlny ciel anedochddza kskutocnej vymene informdcii
a vyznamu (Ziaci odriekavaju rozhovory na prikaz ucitela, bez vnutornej zaujatosti).
Takato komunikicia nie je sucastou socidlnej interakcie, ani zdiefanim pocitov,
potrieb a postojov; ,,obmedzuje sa na verbalne prostriedky a zanedbdava prostriedky
paraverbalne (povzdych, smiech ap.) a nonverbalne (pohyby, gestikulaciu, mimiku
atd’.)”lgs. Jednotlivé aktivizujuce metddy davaju komunikacii zmysle a pomahaju
prekonat vietky uvedené nedostatky.

4. Klasifikacia aktivizujucich vyucovacich metdd

Aktivizujucich metdd je velké mnozstvo a jednotlivi autori ich delia do réznych
skupin. Pre Ucely nasej prace budeme pri klasifikacii aktivizujucich metdd vychadzat
z cielov jazykového vyucovania av sulade s definiciou aktivizujucich metdd, ktoru
sme uviedli vyssie, budeme pri klasifikacii aktivizujucich metdéd vychadzat
z klasifikacie J. Manaka a V. §veca1%, ktort sme rozsirili o simulacné metddy, ktoré
mozu mat pri vyu€ovani cudzich jazykov velky vyznam. Aktivizujice metédy delime
do Siestich skupin:
1) diskusné metddy;
2) heuristické metddy;
3) inscenacné metddy;
4) situaéné metddy;
5) simulacné metddy;
6) didaktické hry.

' REES, G. Find the gap — increasing speaking in class. Teaching English. British Council, BBC, 2003

[citované 2009-01-24]. Dostupné na internete: http://www.teachingenglish.org.uk/think/articles/find-
gap-increasing-speaking-class, s. 2.
19 CHODERA, R. — RIES, L. 2000. Vyuka cizich jazykd na prahu nového stoleti Il. Ostrava: OU, s. 18. ISBN 80-
7042-157-6.
* bid., s. 18.
% MANAK, J. - SVEC, V. op. cit., 5. 108--130.
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Pri klasifikacii aktivizujucich metdéd vychadzame z ciefov jazykového vyucovania
a v sulade s nasou definiciou aktivizujicich metdd, by sme chceli zdéraznit, Ze takmer
vo vSetkych skupinach sa moézu vyskytnit metddy, ktoré prispievaju k rozvoju
cudzieho jazyka Ziakov na troch urovniach: k ziskavaniu explicitnych vedomosti,
k ziskavaniu ndavykov, a k ziskavaniu sekundarnych zrucnosti, ktoré su z hladiska
komunikativnej kompetencie cielom cudzojazyéného vyucovania.

Jednotlivé aktivizujuce vyucovacie metddy su v odbornej pedagogickej literature
velmi podrobne popisané'”’, preto sa v daldej Easti prace zameriame predovietkym
na ich praktické vyuZitie pri vyucovani cudzich jazykov.

Diskusné metddy

Diskusné vyucovacie metddy umozfiuju Ziakom nadobudnut komunikaéné
zruénosti, medzi ktorymi je schopnost nadviazat zrakovy kontakt, zvladnutie
niektorych recnickych technik, jasné azretelné rozpravanie aformulovanie
myslienok. VSetky tieto zruénosti pomahaju Ziakovi ziskat komunikaéni kompetenciu,
ktord je jednou zkliéovych kompetencii Ziaka, apreto maju v cudzojazyénom
vyucovani nezastupitelné miesto.

Diskusné metddy je najvhodnejsie zaradit pri rieSeni problémov, ktoré umoznuju
rézne rieSenia, z ¢oho vyplyva, Ze Ziaci mdzu mat na urcité javy alebo problémy rézne
nazory. Z toho potom vyplyva aj hlavny ciel diskusnych metdd, ktorym je schopnost
Ziakov prezentovat, argumentovat a obhajovat svoje stanoviskd, ale na druhej strane
aj pozorne pocuvat ostatnych asnazit sa o pochopenie ich nazorov a toleranciu.
Podla M. Jankovcovej a kol.”®® je poslanim diskusie ,umoznit priamu komunikaciu
medzi ludmi prostrednictvom vymeny predstdv, nazorov a stanovisk.”

Diskusné metddy patria z hladiska komplexnosti jazyka k najnarocnejsim, a preto
su vhodné az vtedy, ked Ziaci dosiahnu aspon stredne pokrocilu uroven. Niektoré
z nich, ak su riadené alebo Ciastotne riadené sa vsak daju vyuZivat aj s menej
pokrocilymi Zziakmi.

Jednou z diskusnych metdd, ktoré sa vyuzivaju na hodinach cudzieho jazyka je
rozhovor ato bud medzi Ziakmi (niekedy oznaCovany aj ako skupinova diskusia)
alebo medzi Ziakmi a ucitelom, pricom rozhovor v malych skupinkach je z hladiska
vyuc€ovania cudzieho jazyka efektivnejsi. Rozhovor medzi Ziakmi mozZe prebiehat pri
rieSeni akéhokolvek problému, ktory je sicéastou mimojazykovej reality. Rozhovory

%7 MANAK, J. — SVEC, V. op. cit.; BRATSKA,op. cit.; HORAK, F. 1991. Aktivizujici didaktické metody.
Olomouc: Univerzita Palackého. ISBN 80-7067-003-7; ORBANOVA, D. 2008. Aktivizujtce vyucovacie
metddy v ekonomickom vzdeldvani. Bratislava: Ekondm. ISBN 978-80-225-2535-0; KOTRBA, T. —
LACINA, L. 2007. Praktické vyuZiti aktivizacnich metod ve vyuce. Brno: Spole¢nost pro odbornou
literaturu. ISBN 978-80-87029-12-1.

JANKOVCOVA, M. — PRUCHA, J. — KOUDELA, J. 1988. Aktivizujici metody v pedagogické praxi stfednich
Skol. Praha: SPN, s. 55. ISBN 80-04-23 209-4.
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mézu byt riadené, Ciasto¢ne riadené alebo volné, moéiu byt orientované na
vyjadrovanie nazoru alebo na rieSenie nejakého problému, moézu byt hravé, alebo
vecné, mbzZu sa orientovat na vyjadrenie argumentov za a proti, na hladanie pri¢in
a nasledkov, kladov a zdporov, podobnosti a rozdielov atd.

V. Janikova'®® zaraduje medzi diskusné metédy ulohy recového typu (task-based
learning), ktoré su zaloZené na interakcii medzi Ziakmi, alebo medzi Ziakom
a ucitelom. Ide o typy uloh, ,;s ktorymi sa Ziaci stretavaju pri neuvedomenom uceni sa
jazyka a pri jeho pouzivani v mimoskolskych situaciach“*®.

Ulohy recového typu iniciuju u Ziaka také aktivity, ktoré mu umoZfiuju pouzivat
jazyk v jeho komunikativnej funkcii a ich cielom je rozvijat receptivne i produktivne
jazykové zrucnosti ziaka. Su vhodné aj pri rozvijani navykov. Pri spracovani ulohy sa
kladie déraz na obsah, nie na jazykovd formu. Ich vyhodou je, Ze sa daju vyuZivat na
vSetkych drovniach ovladania cudzieho jazyka. V pripade, Ze Ziaci maju problémy
s vyberom jazykovych prostriedkov (slovnej zdsoby alebo gramatickych Struktur),
méZe im ich ugitel ponuknut. Ulohy recového typu si autentické, pretoZe Fiaci
pouzivaju jazyk v situdcii, ktora sa bliZi realite. Ich primarnym cielom mozZe byt rozvoj
ktorejkolvek jazykovej zrucnosti, aj ked' niektori autori, ktori sa venuju tomuto typu
vyucby zdoéraziuju, Ze su najvhodnejSie pre rozvoj hovorenia (interakcia so
spoluZziakmi) apisania (emailovd koreSpondencia). Ciel udlohy sa vztahuje
predovsetkym na obsah findlneho vystupu, az na druhom mieste na jazykové
prostriedky. Je obvyklé, Ze pri rieSeni rovnakej ulohy su vysledky odlisné, pricom Ziaci
pouzivaju jazyk, ktory potrebuju na vyjadrenie nimi zvoleného obsahu.

Pyramidova diskusia je v podstate obdobou skupinovej diskusie, pri ktorej vsak
Ziaci v skupine musia dospiet ku konsenzu. Po splneni ciela pokraduju v diskusii spolu
s dalSou skupinou aopat musia dospiet kvzajomnej dohode. Diskusia potom
pokracuje scelou triedou. Tato metdda sa da wvyuZzit na vSetkych udrovniach
vyucovania jazyka aumoZiuje ziskavanie navykov asekundarnych jazykovych
zrucnosti.

Dalsou diskusnou metédou je debata, ktord md trochu formdlnejsi charakter
a prisnejsie pravidld ako volna diskusia, pretoZe participanti nemo6zu pocas debaty
menit svoje stanoviska. Trieda je obvykle rozdelend na dve skupiny, z ktorych jedna je
za a druha proti tvrdeniu. Skupiny sa najprv pripravia na diskusiu, teda sformuluju
argumenty na podporu svojho stanoviska a snaZia sa predvidat aj argumenty druhej
skupiny/opozicie, aby si pochystali protiargumenty.

Domnievame sa, Ze diskusné metddy s vhodné pre vyucovanie cudzich jazykov
najmd od drovne mierne pokrocily, pretoZe umoznuju ziskanie komunikativnej

%% JANIKOVA, V. 2008. Ugeni se cizim jazykiim a feseni tloh Fetového typu. Cizi jazyky, ro€. 52, 2008 —
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kompetencie adavaju Ziakom prileZitost pouZivat jazyk v prirodzenych
komunikativnych situaciach.

Heuristické metody

PretoZe moderna spoloc¢nost vyZaduje od Skoly, aby rozvijala aktivitu a tvorivost
Ziakov, uloha heuristickych metéd, kladd doraz na myslenie a nachadzanie vlastnych
rieSeni, je mimoriadne dolezita.

Pri vyuCovani cudzich jazykov sa heuristické metédy pouzivaju predovsetkym pri
stadiu jazykovych prostriedkov, kde je cielom nadobudnutie explicitnych vedomosti.
Medzi najcastejsie heuristické metddy vyuzivané pri vyucovani cudzieho jazyka patria
objavovacie metddy (discovery techniques, discovery methods), ktoré sa vyuZivaju
na induktivne ucenie sa jazykovych prostriedkov. Ide o ulohy, v ktorych je problémom
samotny jazykovy systém — gramatika, slovna zasoba, pripadne vyslovnost. Hoci
jazykové prostriedky nie s samy osebe cielom, len prostriedkom nadobudnutia
komunikativnej kompetencie, pomahaju ziakom pochopit ucivo, ¢o potom vedie
sekunddrne k nadobudnutiu jazykovych zrucnosti.

Objavovacie metddy umoziiuju Zziakovi ,objavovat” pravidla pouzivania jazyka
a pochopit ich (nie naucit sa ich naspamat), alebo pochopit vyznam slovnej zasoby.
Vyhodou objavovacich metdd je, Ze induktivne nadobudnuté vedomosti si Ziak
pamata dlhsie ako transmisivne vedomosti. V Skolskych podmienkach ide pri
vyucovani cudzich jazykov vZdy o riadené alebo Ciasto¢ne riadené objavovanie.

Medzi heuristické metddy zaradujeme aj ulohy na predvidanie, ktoré by mali byt
sucastou vyucovacieho procesu pri nacviku Citania alebo poc€uvania s porozumenim.
Schopnost predvidat je suéastou receptivnych zrucnosti ajej zvladnutie do velkej
miery ulahcuje Citanie a poc¢dvanie v cudzom jazyku. K tymto ulohdm patri napriklad:
- predvidat koniec pribehu po jeho preditani;

- predvidat spravanie sa hlavnej postavy v nejakej situacii;
- uvazovat nad tym, ¢o by sa stalo, keby...

Ulohy na predvidanie st va¢ginou vhodné na ziskavanie sekundarnych jazykovych
zrucnosti, ale niektoré z nich (napr. hypotetické situacie) sa hodia aj na nadobudanie
navykov.

K heuristickym metédam, ktoré sa daju vyuzivat pri vyucovani cudzich jazykov,
patria podla nasho nazoru aj projekty, ktoré maju produktivny charakter asu
z jazykového hladiska komplexné. Cielom komunikacie je vtomto pripade
mimojazykova realita a jazyk sa stava prostriedkom na dosiahnutie ciela, pini teda
svoju komunikac¢nu funkciu. K iloham tohto typu (Ustnym alebo pisomnym) patri vo
vyucovani cudzich jazykov napriklad tvorba novin, alebo Casopisu; ponuka cestovnej
kancelarie klientom; tvorba itinerdru; vytvorenie programu pre Skolsky vylet
v Londyne a pod.

Vdaka svojej variabilite sa da praca na projekte zaradit pri vyucovani cudzich
jazykov na vsetkych urovniach. Projekty pre zaciatoénikov mézu byt orientované na
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slovnl zasobu alebo na jednoduché opisy. Na vyssich Urovniach mavaju projekty

z jazykového hladiska komplexnejSi charakter aich vyhodou je to, Ze umoznuju

integraciu vietkych jazykovych zruénosti. Dalsou vyhodou variability je moZnost

zaradenia roznych tém, ktoré suvisia srozlicnymi komunikacnymi kontextami

(environmentdlna kampan, pozvanky na rozne kultirne akcie, televizne programy,

rozhlasové reportaze, rozhovory, prednasky, novinové c¢lanky, letaky, slogany,

plagéty, filmy, prezentacie, reklamy, zhromaZdenia, atd.), Co poskytuje priestor na
osvojovanie si jazyka vroznych situdcidch anadobudanie sociolingvistickej
kompetencie.

Inscenacné vyucovacie metody

Inscenacné metddy su zndme aj ako metddy socialnych roli a maju velmi dlhu
tradiciu. M. Bratska®® vyzdvihuje vyznam inscenacnych metdd najma preto, Ze
,podstatu inscenaénych metdd tvori aktivne socidlne ucenie v modelovych
situacidch, kde priamymi aktérmi inscenacie su ucastnici sami. Pokial v pripadovych
metddach sa rieSitelia zamyslali nad tym, akym spdsobom riesit problém,
vinscenacnych metdédach mozZné alternativy priamo predvadzaju.” Inscenacné
metddy kombinuju rieSenie problému a hranie roli.

Jednym zo spbsobov, ktoré umoznuju nacvik komunikacie v redlnych situdaciach
simulovanych v triede je hranie roli (role-plays). Komunikacné situdcie, ktoré ucitel
vyberd, by mali zodpovedat potrebam Ziakov, ktoré pravdepodobne vznikna pri
navsteve krajiny, v ktorej sa hovori ciefovym jazykom. Podla stupna pripravy na
prezentaciu hrania roli a podla stupria kontroly jazyka rozliSujeme:

a) situacné dialdgy, v ktorych je jazyk kontrolovany a Ziaci dialégy najprv nacvicuju
v skupinkach alebo vo dvojiciach (napr. kupovanie cestovného listka), a ktoré
pomahaju k ziskavaniu navykov;

b) hranie roli, v ktorych je jazyk Ciastocne kontrolovany a ktoré Ziaci najprv nacvicuju
v skupinkdach a aZ potom prezentuju, a ktoré napomdha ziskavaniu navykov;

c) hranie roli, vktorom Ziaci volne pouZivaju jazyk a ktorych prezentacia je
spontdnna. Ziaci mdéiu dostat ¢as na premyslenie si reakcii podla zadania, ale
nenacvicuju dialég. Tento typ Uloh pomaha k ziskavaniu sekundarnych zruc¢nosti.
Hranie roli ma vela vyhod. Predovsetkym treba povedat, Ze ked Ziak preberie na

seba rolu niekoho iného, citi sa slobodnejsie a vyjadruje sa volnejsie. Hranie roli mu

ulahCuje nadobudanie navykov asekunddrnych zrucnosti a okrem toho tvorivym
spdsobom rozvija jeho osobnost.

Dalou vyhodou hrania roli je to, 7ze poskytuji velké mnoZstvo moznosti pre
nacvik komunikacie. Ziaci nie su limitovani jazykom, ktory sa beine pouZiva v triede:
mézu hrat predavacov, starych rodicov, nadriadenych a podriadenych; moézu byt
smutni alebo Stastni, nahnevani, rozéuleni alebo spokojni; moézu byt v palaci na
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exkurzii, na lodi, v dZungli, alebo v nemocnici; moézu radit, navrhovat, ospravedIriovat
sa. Vtvorivejsich Ulohach moéZeme Ziakov poZiadat, aby zahrali pokradovanie
nejakého pribehu, vymysleli alternativny zaver, alebo zahrali scénku, ktora je
v pribehu vynechana. Podla Z. Gaduéovej202 je jednou z vyhod inscenacnych metdd,
ktoré ona pomenuva ako dramatické aktivity, Ze Ziaci su do nich ,zapojeni nielen
mentdlne a verbalne, ale aj fyzicky a neverbdlne, Ze pri nich vyuZivaju vsetky svoje
vedomosti a skisenosti.”

ZriedkavejSie sa pri vyucovani cudzich jazykov vyuZivaju zloZitejSie inscenacné
metddy, ktoré si vyZaduju pripravu kratkych dramatickych predstaveni. Od hrania roli
sa odliSuju najma tym, Ze si vyzaduju seridznejsiu pripravu, viac zdéraznuju kostymy
a potrebuju viac €asu na pripravu i prezentaciu. Ak sa Ziaci s nimi nestotoznia, ich
zaradenie do vyucovania méze byt kontraproduktivne.

Inscenacné metddy sa daju vyuZit nielen pre rozvoj vsetkych Styroch jazykovych
zrucnosti (dramatizované Ccitanie, improvizacie), ale aj pri ndcviku spravnej
vyslovnosti, rytmu, intondcie adaldich prozodickych &t. Podlfa C. Wesselsa’®
inscenacné metddy vytvaraju potrebu hovorit, pretoZe sustreduju pozornost Ziakov
na vytvorenie dialdgu, charakteru, alebo na vyriesenie problému.”

Ako sme uZ uviedli vyssie, inscenacné metddy pomahaju dat cudzojazyénej
komunikacii zmysel, pomahaju vytvarat rézne komunikaéné kontexty a davaju ziakom
moznost precvitovat si jazyk v rozmanitych komunikaénych situaciach.

Situacné vyucovacie metody

M. Zelina®® zaraduje situacné metddy k metéddam, ktoré vyraznou mierou
prispievaju k socializacii Ziaka a charakterizuje ich ako metddy, ktoré predstavuju
socialne a kvazi-socialne situdcie.

Pri situa¢nych metddach ucditel oboznami Ziakov so situdciou bud priamo, alebo
prostrednictvom pisomnych materidlov. Ulohou Ziakov je situaciu rozanalyzovat
a riesit. Mali by navrhnut niekolko rieseni, ktoré potom vyselektuju a porovnaju so
skutocnostou.

Predpokladame, Ze pri vyucovani cudzich jazykov by sa mohli pouzivat hlavne
metddy konfliktnej situacie, zatial sme sa vSak s takymito metddami v literature ani
v praxi nestretli.

Simula¢né vyucovacie metody
Simulaéné metddy sa liSia od inscenaénych metdd najma tym, Ze Ziaci hraju sami
seba a spravaju sa rovnako, ako by sa sprdvali v urcitych situdcidch mimo triedy.

% GADUSOVA, Z. 2004. Tedria a prax osvojovania cudzich jazykov. Prijemca: dieta. Nitra: UKF, s. 95. ISBN
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23 \WESSELS, C. 2008. Drama. Oxford: OUP, s. 13. ISBN 0-19-437097-6.
2% ZELINA, M. 1996. Stratégie a metddy rozvoja osobnosti dietata. Bratislava: IRIS, s. 120. ISBN 80-967013-
4-7.
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Niektori autori veria, Ze simulacné ulohy su relevantnejSie aviac sa pribliZzuju
realnemu Zivotu ako hranie roli, na druhej strane Ziaci nie su vidy ochotni
prezentovat svoje vlastné nazory, najma pokial ide o vyjadrovanie hodnotovych
a nazorovych postojov. Niektori autori zaraduju simulacie khram, napr. V.
Kratochvil’® hovori o simula&nych hrach.

K simulaénym metddam, ktoré sa vyuZivaju pri vyu€ovani cudzich jazykov, patri
interview, ktorého ciefom je ziskat nejaké osobné informacie od spoluZiaka.
Informacie moézu Ziaci neskor vyuZit na to, aby daného spoluZiaka predstavili
ostatnym, alebo aby o nom napisali kratky osobny profil pre triedny ¢asopis.

Dalsou simulaénou metddou, ktord sa da vyuzit pri vyuéovani cudzich jazykov je
prieskum. Prieskum sa da robit formou kratkych rozhovorov so vietkymi Gc¢astnikmi,
alebo pisomne — Ziaci odpovedaju na otazky. D4 sa pripravit ako Uloha v triede, alebo
ju mozno rozsirit na celd Skolu. To je vsak v cudzom jazyku v nasich podmienkach
tazko realizovatelné, najma ak ide o Ustnu formu prieskumu. Ziaci by viak mohli
urobit prieskum v materinskom jazyku a prezentovat jeho vysledky v cudzom jazyku.

Vyhodou prieskumu je, Ze sa da vyuzit na ziskavanie navykov (napr. v Ulohe Find
out who..., v ktorej Ziaci obvykle precviCuju rézne Casy av ktorej je jazyk do velkej
miery kontrolovany), ale aj v Ulohach, ktoré umoznuju volné pouzivanie jazyka (napr.
zistovanie nazorov spoluziakov na fajéenie).

Dal3ou skupinou simulaénych metdd su icebreakers, ktorych cielom je prelomit
psychické bariéry medzi ucastnikmi, uvolnit napéatie a vytvorit priatelski atmosféru.
Velmi Casto sa zaraduju v uvodnych fazach réznych (nielen jazykovych) kurzov, ked'sa
Ucastnici navzdjom nepoznaju, aby ich kladne motivovali a umoznili im vzdjomné
zoznamenie sa.

K simulaénym metédam zaradujeme aj ulohy, v ktorych Ziaci pracuju vo dvojici
alebo v malych skupinkach a ich ulohou je usporiadat predmety podla déleZitosti na
zdklade roznych kritérii (najdoleZitejSia posta, preZitie jednotlivcov v extrémnych
podmienkach, naj¢astejsie dévody nedorozumeni medzi rodiémi a detmi a pod.).

Didaktické hry

Daldou skupinou aktivizujicich metdd st didaktické hry. Hry st vo vieobecnosti
velmi motivujuce a vedu Ziaka k aktivite, hoci nie vidy je ich vysledkom produkcia. Na
rozdiel od beznych hier didaktické hry maju vidy vytyéeny ucebny ciel a ich je cielom
je produktivna aktivita a rozvoj myslenia. Didaktické hry su vidy spojené s rieSenim
problémovych situdcii, pri ktorom sa Ziaci musia riadit dohodnutymi pravidlami.
Z tohto dbvodu straca didakticka hra urcitd spontannost, ktora je typicka pre hry vo
vieobecnosti a mozno ju definovat ako ,taku sebarealizaénu aktivitu jedincov alebo

% KRATOCHVIL, V. 1991. Didaktické hry ako prostriedok rozvijania poznévacich schopnosti Ziakov vo

vyucovani dejepisu na ZS. Pedagogickd revue, ro¢. 43, 1991, €. 2, s. 184. ISSN — ISSN 1335-1982.
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skupin, ktord slobodnd volbu, uplatnenie zaujmov, spontdnnost a uvolnenie
prispdsobuje pedagogickym cielom.“**®

T. Kotrba a L. Lacina®®’ delia didaktické hry podla miery interakcie medzi hra&mi
na neinteraktivne ainteraktivne. V neinteraktivnych didaktickych hrach hra kazdy
Ziak sdm za seba a vysledok nie je zavisly na spolupraci. Patria sem napr. krizovky,
kvizy, vedomostné a diagnostické testy, pexeso, doplfiovacky, slepé mapy, domino,
sifrované texty a pod. V interaktivnych hrach hréaci spolu komunikuju a vzdjomne sa
ovplyviuju. Dalsi krok kazdého hréaca je podmieneny €innostou oponenta. Spoluhraci
i oponenti sa podielaju na dosahovani ciela a konecny vysledok je zavisly od aktivity
kazdého znich. Interakcia pri hre umoZnuje Ziakom ziskavanie navykov
a sekunddrnych zrucnosti, ¢im interaktivne hry vyrazne prispievaju k ziskavaniu
komunikativnej kompetencie.

Didaktické hry maju pri vyucovani cudzich jazykov vSestranné vyuzitie a daju sa
uspedne pouzit vo vsetkych fazach hodiny. J. Morgan a M. Rinvolucri’® odporucaju
vyuzivat hry pre navodenie hlavnej témy hodiny apre motivéciu Ziakov. Uspech
pedagogickych hier vidia hlavne v skutoCnosti, Ze Ziaci radi rieSia hadanky, vdaka
c¢omu tvorivo pouZivaju jazyk v zmysluplnych komunikativnych situaciach. Hry sa daju
vyuZit aj pri opakovani uciva alebo jednoducho na vyplnenie ¢asu na konci hodiny, ak
nejaky zvysi. Daju sa tieZz vyuZit na zmenu nalady alebo zamerania na hodine
a podporuju experimentovanie zo strany Ziakov. Okrem toho ,jazykové hry
navodzuju prirodzend situaciu, pomahaju ostychavym Ziakom prekondvat
psychologické prekdazky pri pouzivani cudzieho jazyka atiez ucinne zvysuju dobu,
potas ktorej ziak hovori na vyugovacej hodine cudzim jazykom“**

Na druhej strane Z. Gadudova™™ uvadza, e utitel musi byt presvedieny
0 ,uzito€nosti a vhodnosti pouzitia jednotlivych hrovych aktivit v triede. Délezité je
preto, aby ucitel dobre poznal potencidl a moznosti pouzitia jednotlivych hier pre
ucebné ucely, aby pouZité hry boli pre Ziakov vhodné z hladiska ich jazykovej
narocnosti, ako aj ucasti Ziakov v nich.” Zaroven vyjadruje vyhrady ,voéi hram
s prvkami sutazivosti, ktoré menej nadanych Ziakov mézu demotivovat az natolko, ze
sa vzdaju svojej Ucasti v hre, a u nadanych Ziakov mo6zu vytvorit falosnu predstavu
o ich schopnostiach®.”™*

Domnievame sa, Ze treba opatrne pristupovat najma k volbe takych didaktickych
hier, ktorych ciefom su jazykové prostriedky. Pred prilis castym pouzivanim takychto
hier varuje napr. S. Thornburym: ,Pretoze mnohé slovné hry su orientované na

2% MANAK, J. — SVEC, V. op. cit., s. 127.

%7 KOTRBA, T. — LACINA, L. op. cit., s. 97.

% MORGAN, J. — RINVOLUCCI, M. 2004. Vocabulary. Oxford: OUP, s. 121. ISBN 0 19 442186 4.
SALKOVA, M. 1988. Hry pfi vyucovdni cizim jazykim. Olomouc: KPU, s. 5.

GADUSOVA, Z., op. cit., 5. 88.
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22 THORNBU RY, S. 2004. How to Teach Vocabulary. Oxford: OUP, s. 102. ISBN 0582 429668.
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izolované slova a nie na ich pouzite v kontexte a ¢asto vyZzaduju od uciaceho sa len
povrchné spracovanie, treba ich pouZivat uvailivo. Cas straveny na
dekontextualizované slovné hry (hangman) je potrebné vyvazit produktivnejsimi,
kontextualizovanymi a kognitivne naro¢nejSimi metédami.”

Na zaver konStatujeme, Ze aktivizujuce metddy su velkym prinosom pre Ziaka,
pretoZe podporuju rozvoj sebaddvery, tvorivosti, spontannost prejavu, aktivity bez
strachu zo zlyhania aneuUspechu. UmoZiuju Ziakom aktivne sa podielat na
vyuCovacom procese, rozvijat kreativne kompetencie, nadobudnut socialne
spravanie sa vdaka kooperacii v skupindch, uvedomit si vlastné postoje, hodnoty
a reflexie, spolurozhodovat a hodnotit. Ich vhodné pouZitie na hodindch cudzich
jazykov umoziuje nielen reprodukciu (deklaraciu), ale aj produkciu autentického
jazyka (proceduralizaciu), ziskavanie implicitnych vedomosti, navykov a sekundarnych
zruénosti atym aj nadobudnutie komunikativnej kompetencie, ktorda je ciefom
cudzojazy¢ného vyucovania.
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VYUCOVANIE CUDZOJAZYCNEJ VYSLOVNOSTI

Zdena Kralova

Ulohou vyucovania cudzojazyénej vyslovnosti je podla S. J. Berniteina (1975)
naucit Ziakov uvedomovat si pracu artikuldtorov atréningom zautomatizovat
artikulaéné pohyby. Sluchové predstavy sa pritom musia asociovat s motorickymi
predstavami. Koordinaciu vlastnej artikulacie s napodobniovanym vzorom vsak méze
zabezpedit len spojenie medzi akustickym a artikulaénym analyzdtorom. Udiaci sa si
musi v L2 osvojit azautomatizovat zlozity komplex artikulaénych gest alebo
modifikovat uZz existujuce artikulaéné modely, priCom kazdy jednotlivec vyuZiva
vlastné stratégie. Vysokd miera automatizacie vyslovnosti v L2 je pre efektivnu
a ekonomicku akusticko-auditivnu komunikaciu nevyhnutnd aj preto, Ze ide o nosnu
(signdlovu) informéciu (Krdl — Sabol, 1989), ktord zabezpeluje prenos cielovej
(obsahovej) informacie.

Pre didakticku prax v oblasti vyu€ovania cudzich jazykov je dolezity predpoklad, ze
reCové zény mozgovej kory sa javia ako polysenzdrne oblasti, ktoré integruju impulzy
roznych analyzatorov arecové impulzy roznej modalnosti (sluchové, zrakové,
kinestetické) (Kral, 1974). Pri vyucovani L2 vyslovnosti je zarovern doleZité si
uvedomit, Ze sluchovo-artikula¢né spoje (znakové otlacky, engramy) nie su vrodené,
aze existuje len jeden spdsob vytvdrania spojov alebo ukladania paméatovych
engramov (receptivnych i produktivnych) vludskom mozgu, atym je opakovana
recepcia a produkcia (Malikova, 1993). Ked' si uciaci sa uvedomi diferencie medzi
vlastnym aktudlnym vystupom a autentickym vystupom v L2, usiluje sa modifikovat
svoju artikula¢nu stratégiu. Foneticka Specifikacia zvukov L2 je tak skér produktom
medzijazyka neZ produktom interferencie L1 a L2, i ked aj tu treba brat do uvahy
dynamiku oboch fenoménov.

Metodické zadsady a postupy nacviku cudzojazytnej vyslovnosti v slovenskom
jazykovom prostredi by mali vychadzat zvSeobecne platnych metodickych
a didaktickych tedrii azarovenn zohladriovat 3Specifickost procesu v danych
podmienkach. Behaviorizmom preferovana priama metdda imitativneho nacviku uz
v dospelom veku neprinasa taky vysledny efekt ako analytickda metéda kognitivneho
nacviku, ktord nasleduje po prislusnom teoretickom vyklade. Dolezitym krokom,
ktory by mal predchadzat nacviku artikulacie, je modifikacia cudzojazytnej
percepCnej bdazy andacvik fonematického sluchu (Chebenova, 2001-2002a). Po
receptivnej faze nacviku by podla zasad jazykovej ontogenézy a fylogenézy mala
nasledovat produktivna faza zamerana na nacvik, fixaciu a automatizaciu artikulacie
a vytvorenie dynamickych artikulaénych stereotypov.
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Zaroven je uZitoCné, ak si Ziaci uvedomuju rozdiel medzi foneticko-fonologickymi
normami materinského a cielového jazyka. Prioritne treba nacvi¢ovat javy, ktoré
maju tendenciu porusovat komunikaciu v cudzom jazyku. Uvedomeny nacvik je
nepochybne efektivnejsi ako intuitivno-imitativny a viaceré vyskumy (podrobnejsie
Kralova, 2005) potvrdzuju Uspe$nost praktického fonetického nacviku spojeného
s primeranymi teoretickymi informaciami.

S vekom sa intenzivnejsie rozvija pojmovo-abstraktnd pamat a u Ziakov starsieho
veku sa zamernd pamat stava efektivnejSou. Preto proces osvojovania si novych
navykov a zruénosti by mal vtomto veku vychadzat z teoretického oboznamenia sa
s prislusnou ¢innostou. Do sustavy teoretickych poznatkov sa ndsledne zapdjaju nové
docasné spoje z kinestetického analyzatora, ktoré sa utvorili v désledku vlastnej
¢innosti av dalSej etape sa nacvicuju opakovanim. R. Repka213 rozliSuje metddy
vyucovania jazyka, ktoré sa opieraju o paradigmatické, strukturalne vztahy a pri
ktorych je cudzi jazyk €asto porovnavany s materinskym jazykom. Na druhej strane su
podla neho metddy, ktoré akcentuji komunikativny aspekt a vyznam jazykovych
vypovedi. Uvedené metddy su vsak len krajnymi pdlmi Sirokej skaly metodickych
postupov nachadzajucich sa na kontinuu kontrolované — volné.

1. Metodické zasady vyucovania cudzojazycnej vyslovnosti

Uvedomené a deklarativne (explicitné) poznatky pri uceni sa cudzieho jazyka
maju svoj vyznam najma pri uceni sa jazyka v Skolskych podmienkach, ked' Ziak
obvykle komunikuje v cudzom jazyku len v Skole. V Stadiu proceduralizacie procesu
nadobudania vedomosti sa explicitné poznatky menia na neuvedomované
a proceduralne (implicitné). Pre explicitné vyucovanie_musia byt Ziaci kognitivne zreli
avelky vyznam ma najmd udospelych, ktorych kognitivne myslenie je
rozvinuté. Znalost explicitnych poznatkov cely proces ucenia sa vyrazne urychluje
a napomaha osvojovanie implicitnych vedomosti. Explicitné vyucCovanie je teda
potrebné, ale nie je dostaCujice amusi po fom nasledovat dostatocna
proceduralizacia, pricom nestaéi dekontextualizované precvicovanie, ale treba dat
Ziakom moZnost pouzivat cielové Struktury v komunikativnych aktivitach (Gondova,
2009).

Niektori autori (napr. Peltola a kol., 2007) vsak predpokladaju, Ze automatické
spracovanie fenoménov jazyka si nevyzaduje metalingvisticki vedomost o danom
systéme. Z nasho pohladu je pripad dospelého uciaceho sa Specificky a na rozdiel od
intuitivno-imitativneho sp6sobu osvojovania si L2 dietatom v autentickom kontexte
si vyzaduje (nehovoriac o vysokoskolskej didaktickej praxi) urcitd kognitivhu
skusenost. Vyskumy priamej zvukovej imitacie (napr. Carmichael, 2000) identifikovali
rézne stupne imitacnej schopnosti vexperimentdlnej skupine (poskytnuté

* REPKA, R. 1997. Od funkcii jazyka ku komunikativnemu vyucovaniu. Bratislava: SAP, s. 53. ISBN 80-

85665-89-1.
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metafonetické informacie) a v kontrolnej skupine (bez metafonetickych informacii).
Tieto zavery naznacuju, Ze metajazykovy kontext ma pri uceni sa cudzieho jazyka
dospelymi hovoriacimi facilitativny efekt. Exaktné porovnavacie Studie tychto javov
v ramci jednotnej koncepcie vsak zatial nie su k dispozicii.

Uz v60. rokoch 20. storoia rozdelil C. Prator (1968) metodické postupy
vyuzivané pri vyucCovani cudzich jazykov na manipulativne akomunikativne.
Manipulativne su tie, v ktorych Ziak dostava jazyk, ktory musi pouzivat, od ucitela,
z pasky alebo zknihy. Na druhej strane komunikativne postupy mu umozniuju
pouzivat slova a Struktury, ktoré si sdm vyberie, a teda musi kontrolovat aj vyznam
svojej vypovede. Treba tieZ povedat, Ze pri nacviku novych Struktir sa ucitel ani
v pokrocilych triedach nezaobide bez kontrolovanych metodickych postupov.
LVyskusat” si novu jazykovd Struktdru (gramatiku, vyslovnost, slovnd zasobu)
v bezpecnom prostredi ma velky afektivny vyznam.

V stcasnosti je zndmych len niekolko vyskumov efektivity explicitnych foneticko-
fonologickych instrukcii na osvojenie si L2 vyslovnosti, ale takmer vsetky potvrdzuju
ich pozitivhu korelaciu (MacDonald a kol., 1994; Derwing — Munro, 1997; Bradlow
a kol., 1997; Bongaerts a kol., 1997; Moyer, 1999; Couper-Kuhlen, 1993; Derwing —
Munro, 2005). Napriek nepochybnej uUcinnosti kombindcie tedrie s praxou ndm
z doterajsej literatiry nie je zndame experimentdlne porovnanie efektivnosti
kontrastivneho  metafonetického vstupu s efektivnostou nekontrastivneho
metafonetického vstupu.

Niektoré Studie, ktoré sa zaoberali vyskumom vplyvu vyucovania (impaktom
tréningovej modality) na vyslovnost L2, naopak neidentifikovali formélne instrukcie
(metafoneticky input) ako signifikantny faktor kvality L2 vyslovnosti (Thompson,
1991; Elliot, 1995; Flege a kol., 1995; 1999). R. W. Suter (1976) dokonca konstatuje
ich nepriamu zavislost. Vysledky vyskumov zameranych na efektivnost réznych typov
fonetického ndacviku v L2 su tak ako mnohé dalSie zavery vyskumov v oblasti SLA
kontradiktérne. Vyskumné studie bud potvrdzuju (napr. Olson — Samuels, 1973;
Bongaerts a kol., 1997; Mildner — Horga, 1999; Mildner — Bakran, 2001; Sheppard
a kol., 2007), alebo nepotvrdzuju pozitivny vplyv fonetického nacviku na vyslovnost
(Suter, 1976; Thompson, 1991; Elliot, 1995; Flege a kol., 1999). Primarnou pricinou
protichodnych tvrdeni je podla nasho nazoru metodologickda nekompatibilita
jednotlivych experimentov, preto ich vysledky mozno len problematicky porovnavat.

NajcastejsSie vyuZivané slovenské, resp. Ceské ucebnice fonetiky afonoldgie
anglického jazyka na naSich vysokych Skoldch uvadzaju viac ¢ menej podrobnu
medzijazykovi kompardciu zvukovych systémov (Skalickova, 1982; Urbanovd, 1989;
Pavlik, 2003), kym silnou strankou zahrani¢nych ucebnic (napr. Roach, 1989; Gimson,
1989; O’Connor, 1980) je teoreticky a prakticky monolingvalny aspekt daného
zvukového systému. V sucasnosti vsak v nasom prostredi absentuje ucebnica
efektivne spdjajlca oba aspekty.
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2. Tréningova modalita vo vyuc€ovani cudzojazyénej vyslovnosti

Sucasny trend vo vyucovani vyslovnosti cudzich jazykov je tzv. TOP-DOWN
pristup, teda od javov vy$sej urovne (suprasegmenty) kjavom nizSej Urovne
(segmenty). Z. Oliverius (1970) takisto navrhuje zachovat postupnost od lahSieho
k tazSiemu: suprasegmenty — segmenty avramci segmentdlneho podsystému
postupnost: prvky odlisné od materinského jazyka — prvky podobné materinskému
jazyku. V procese osvojovania si materinského jazyka sa suprasegmentiélne javy tiez
zacinaju objavovat skor nez hlasky a podla niektorych autorov kritické obdobie pre
prozddiu sa konci skoér ako kritické obdobie pre segmentalnu zlozku jazyka
(Carmichael, 2000; Guillaume a kol., 2007).

V nasej vysokoskolskej lingvodidaktickej praxi je (podla dostupnych informadcii)
v koreSpondencii s pouzivanym vyucovacim materidlom najcastejSie aplikovany
postup od segmentédlnych po suprasegmentdlne javy. Nazory na efektivnost
pristupov Top-Down (napr. Avery — Ehrlich, 1992) alebo Bottom-Up (od segmentov
k suprasegmentom, napr. Riney a kol., 2000; Levis, 2005) su vyvazené a nepochybne
opodstatnené. Sucasnd preferencia postupu od suprasegmentov mobie suvisiet
sistou nevyhnutnou globalnostou ucebnic L2 vyslovnosti vydavanych v zahranici
a faktom, Ze suprasegmenty (ako ludsky univerzdlnejsie fenomény) si nevyzaduju
takud mieru lokalneho pristupu ako segmenty.

Vyskum danej problematiky sa spociatku orientoval predovsetkym segmentdlne
a artikula¢ne aaZ vdruhej polovici 70. rokov sa, aj vsuvislosti s posunom ku
komunikativnym metédam vo vyucovani L2, dostava do centra pozornosti prozddia.
Empirické pozorovania zatial jednoznacne nekvantifikuji podiel segmentalnych
a suprasegmentalnych javov na detekcii cudzieho prizvuku a zavery vyskumov nie su
jednoznacéné. Vo vyskume vyslovnosti L2 vsak badat tendenciu postupovat od
segmentov k suprasegmentom a zaroven danu rovinu preferovat z hladiska podielu
na cudzom prizvuku v L2.

Zahranic¢ni autori sa vacsSinou venovali sledovaniu vplyvu tréningovej modality na
redukciu cudzieho prizvuku v L2 (vacsinou v skupine imigrantov, ktorych ciefovym
jazykom bola angli¢tina). N&s pristup sleduje skor druhy pdl pomyselnych presypacich
hodin — zlepSovanie L2 vyslovnosti, ¢o vSak pochopitelne (nepriamo Umerne) suvisi aj
s redukciou cudzieho prizvuku.

Primarnu ulohu segmentov vo vyslovnosti L2 zd6raziiuju mnohé studie, ktoré sa
venovali najmda  vyskumu  efektivnosti  nacviku  bindrnych  protikladov
v diskrimina¢nom alebo identifikaénom formate (napr. Brennan — Brennan, 1981;
Strange — Dittman, 1984; Jamieson — Morosan, 1986; Major, 1986; Strange, 1989;
Flege — Wang, 1989; Flege, 1989; 1991; Pruitt a kol., 1990; Kuhl, 1991; Logan a kol.,
1991; Polka, 1991; 1992; Anderson-Hsieh a kol., 1992; Lively a kol., 1995; Flege a kol.
1995; 1997; Pallier a kol., 1997; Pisoni, 1997; Walley — Flege, 1998; Mildner — Horga,
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1999; Riney — Takagi, 1999; Tsukada a kol., 2004; Lambacher a kol., 2005; Tsukada
2005).

J. Flege akol. (1995) tvrdia, Ze zvukova interferencia sa prejavuje najma na
vokaloch. Produkcia spoluhlasok podla mnohych autorov zohrava pri vytvarani
cudzieho prizvuku v L2 podstatne mensiu Ulohu (napr. Kuhl, 1991; Flege a kol., 1997;
Pallier a kol., 1997; Walley — Flege, 1998; Mildner — Horga, 1999; ). Iné studie naopak
zdoraznuju dominantnost konsonantickych prvkov (napr. Flege, 1991; Riney — Takagi,
1999; Tsukada a kol., 2004; Tsukada, 2005).

Viaceré vyskumy potvrdili fakt, Ze spravna pozicia vokalov vo formantovej schéme
L2 vysoko pozitivne koreluje s celkovou uroviiou fénickej kompetencie v L2 (napr.
Mildner — Horga, 1999; Munro akol.,, 1999). Z vyskumov interferencie a vplyvu
materinského jazyka na druhy (cudzi) je zndmy fakt (podrobnejsie Kralova, 2005), ze
interferencia sa najviac prejavuje prave na vokaloch a produkcia spoluhldsok zohrava
pri vytvarani cudzieho prizvuku v L2 podstatne mensiu ulohu.

Vokaly su percipované skor kontinudlne, kym konsonanty skér kategoriadlne
(Strange, 1995). Vramci percepcného hodnotenia vyslovnosti je metdda
transkripénej identifikacie (Best a kol., 2001) opodstatnenejsia pri konsonantoch nez
pri vokaloch, hoci ani vtomto pripade nevyjadruje mieru aproximacie k cielovému
segmentu. Vokaly su relativne invariantné, preto podla niektorych autorov (napr.
Bohn — Munro, 2007) maju vokalické chyby vaési vplyv na nezrozumitelnost prejavu
nez konsonantické.

T. Bent a kol. (2008) zistili, Ze chyby v produkcii inicidlnych segmentov maju vacsi
vplyv na zrozumitelnost L2 prejavu neZ chyby v realizacii segmentov v inych poziciach
vslove. Vacsina experimentov skimala segmentdlne aspekty L2 wvyslovnosti,
zamerané najma na nacvik percepcie a produkcie ,narocnych” segmentalnych
protikladov a ich vysledky vo velkej miere potvrdzuju zakladnud tézu SLM (Flege, 1995)
otom, Ze stupen uspeSnosti osvojenia si zvukov L2 vo velkej miere zdvisi od
fonetickej podobnosti prvkov L1 a L2.

Mnohi sa vtejto suvislosti venovali skimaniu vplyvu jednotlivych zvukovych
charakteristik (napr. voice onset time) na celkové hodnotenie cudzojazycnej
vyslovnosti avacSina z nich nepotvrdila relevantnd korelaciu s uroviou fdnickej
kompetencie v L2 (Major, 1987; Riney — Flege, 1988; Riney — Takagi, 1999; Munro
a kol., 1999; Riney a kol., 2000).

Dalsie vyskumy (napr. Brennan a kol., 1975; Flege, 1981) dokazali, & mnozstvo
zvukovych substitucii vyrazne koreluje s hodnotenim prejavu ako neidiomatického
(non-native). Co v3ak neznamend, 7e substiticie su jedinym kritériom.
Pravdepodobne su len sluchovo najlahsie identifikovatelné a posluchac si celkovy
dojem z cudzojazyéného prejavu vytvara na zaklade kombinacie subsegmentalnych,
segmentalnych a suprasegmentdlnych faktorov.
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Z hladiska zvukového podsystému, na ktory bol nacvik zamerany, na zaklade
vysledkov doterajsieho vyskumu mnoho autorov povazuje za efektivnejsi nacvik
suprasegmentalnych javov, ktory ma podla nich vyrazne pozitivnejsi vplyv na celkové
zlepsenie vyslovnosti v cudzom jazyku, resp. vacsi podiel na pozitivnom hodnoteni
cudzojazycnej vyslovnosti (napr. Johansson, 1973; James, 1976; Grover, 1980; deBot
1983; Pennington — Richards, 1986; Major, 1987; Anderson-Hsieh — Koehler, 1988;
Leather, 1990; Munro — Derwing, 1994; Munro, 1995; Bongaerts a kol., 1997; Magen,
1998; Kondo, 1999; Marcus — Bond, 1999; Missaglia, 1999; Moyer, 1999; Nunan,
1999; Carmichael, 2000; Jilka, 2000; Pennington — Ellis, 2000; Wennerstrom, 2001;
Derwing — Rossiter, 2003; Wayland — Guion, 2004). Okrem celkovej intonacie sa
osobitne zdb6raznuje napr. rytmus (Munro 1995; Tajima akol., 1997, Munro —
Derwing, 2001), Struktura slabiky a prizvuk (Magen, 1998).

Napriek tomu, Ze zavery Studii vyzdvihujucich segmenty ¢i suprasegmenty ako
vyraznejsi prediktor kvality vyslovnosti v L2 sU rovnako presvedcivé, viac vyskumnej
i didaktickej pozornosti sa doposial venovalo a venuje segmentalnym javom. Tie maju
majoritné postavenie aj v spominanych modeloch osvojovania si L2 (SLM, PAM,
NLM), ktoré zdoraznuju interferencny aspekt osvojovania si segmentalneho
zvukového podsystému.214

Niekolko experimentov sa venovalo efektivnosti individudlne zameraného
fonetického nacviku v L2 (Mildner, 1993; Mildner — Bakran, 2001) a ich vysledky viac-
menej potvrdili vy$Siu efektivnost individudlneho pristupu v porovnani so
skupinovym nacvikom. Individudlny pristup je scasti aplikovatelny aj v slovenskej
didaktickej praxi, najma formou praktickych konzultdcii s jednotlivymi Studentmi.
Fakt, Ze hovoriaci srovnakym materinskym jazykom prejavuju isté spolocné
charakteristiky v produkcii zvukov daného cudzieho jazyka, je v podmienkach
aktudlnej slovenskej vysokosSkolskej praxe pomerne dobre aplikovatelny
prostrednictvom skupinovej formy vyucovania.

Hoci vyslovnostné chyby tykajuce sa segmentdlnej roviny su v anglickych
prejavoch Slovdkov zvyCajne pomerne frekventované, v Skolskej praxi sa ich
odstraneniu zvy€ajne nevenuje dostatotna pozornost. Ako ndm vsak ukazali vysledky
vyskumu (podrobnejsie Kralova, 2005), pre bezporuchovd komunikaciu st nemenej
dolezité suprasegmentdlne javy. Netreba zabudat, Ze segmentaélny, plurisegmentalny
a suprasegmentalny podsystém zvukového systému jazyka nie su izolované avo
velkej miere sa navzdjom (v oboch smeroch) ovplyviuju. Pri celkovom (holistickom)
hodnoteni vyslovnosti je preto potrebné brat do uvahy komunikaéni hodnotu
jednotlivych  javov zvukovej roviny, resp. vztah vyslovnostnych deviacii
(segmentdlnych, plurisegmentalnych ¢i  suprasegmentalnych) na  vysledny
komunikacny efekt a auditivny dojem.

24 podla ndtho nazoru mdse byt napr. SLM analogicky aplikovand na prozodické aspekty L2.
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3. Hodnotenie cudzojazycnej vyslovnosti
V sucasnej lingvodidaktike su zname tri hlavné pristupy k testovaniu a hodnoteniu

L2 vyslovnosti (Poesovd, 2007-2008):

1. celostny (holisticky) — hodnotenie celkovej efektivnosti vykonu hovoriaceho;
vyhoda: analyza vyslovnosti velkého mnozstva subjektov za kratky ¢as; nevyhoda:
subjektivnost, nepresnost hodnotiacich kritérii vyplyvajica z ndrocnosti ich
definovania;

2. analyticky (atomisticky); vyhoda: presne vymedzend oblast hodnotenia, vacsia
objektivita; nevyhoda: ¢asova naroc¢nost;

3. kombinovany (holisticko-atomisticky) — spdja vyhody a eliminuje nevyhody oboch
pristupov.

Pri holistickom (percepénom) hodnoteni zvukového materidlu sa na indikovanie
kvality cudzojazycnej zvukovej performancie najCastejSie vyuZivaju tzv. EAI (equal
appearing interval) hodnotiace Skdly, hoci ojedinele boli realizované aj vyskumy
s pouzitim DMA (direct magnitude estimation) skaly (Brennan akol., 1975; Ryan
a kol., 1977) ¢i kontinudlnej hodnotiacej skaly (Flege — Fletcher, 1992; Flege a kol.,
1995; Munro — Derwing, 1994). Doteraz vSak nebolo potvrdené ani Standardizované
jej optimalne rozpatie a definovanie intervalov. V obdobnych experimentoch boli
zvyCajne pouzité skaly rozneho ¢lenenia, od 3-bodovych (Flege — Fletcher, 1992) az
po 10-bodové (McDermott, 1996; Jilka, 2000). NajbeZnejsie su 5-bodové hodnotiace
Skdly (napr. Oyama, 1976; Piper — Cansin, 1988; Bongaerts a kol., 1997) a 9-bodové
hodnotiace skaly (napr. Flege a kol., 1995; Riney — Takagi, 1999; Munro — Derwing,
2001).

VSeobecne v bodovom hodnoteni celkovej Urovne L2 vyslovnosti, resp. cudzieho
prizvuku v L2, prevladaju tzv. Likertove $kély. Ojedinele boli pouzité tzv. kizavé $kély
(sliding scales) (Major, 1986; Flege — Fletcher, 1992; Flege a kol., 1995), pri ktorych
hodnotiaci posuval kurzor v kontinuu medzi hrani¢nymi bodmi. Hodnotenie bolo
ndasledne pocitacom interpretované ako numericka hodnota.

H. Southwoodova a J. E. Flege (1999) zistovali, ¢i cudzi akcent je tzv. metatetické
kontinuum (kontinuum delitelné na rovnaké intervaly) alebo tzv. protetické
kontinuum (kontinuum linearne nedelitelné). Zistili, Ze cudzi akcent vL2 mozno
povazovat za metatetické kontinuum aza optimalnu $kalu pre jeho hodnotenie
povazuju 9-bodovu alebo 11-bodovu EAI Skalu.

Stidie sustredujlce sa na vyskum prejavov cudzieho akcentu sa, okrem iného,
odlisuju aj charakterom vyskumného materidlu. Vo vacsine pripadov sa sluchovo
alebo experimentédlne analyzoval zdznam c¢itaného textu — slov, viet ¢i odsekov
(Asher—Garcia, 1969; Flege, 1984; Bongaerts a kol., 1997), spontannych prehovorov
(Oyama, 1976; Piper—Cansin, 1988; Thompson, 1991; Kralova, 2005) alebo
opakovania recovych jednotiek podla modelu rodeného hovoriaceho metédou tzv.
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priameho opakovania (direct repetition technique) (Olson — Samuels, 1973; Snow —
Hoefnagel — Hohle, 1977; Flege akol., 1995) a metdédou tzv. oneskoreného
opakovania (delayed repetition technique) (Flege a kol., 1995; Yeni-Komshian a kol.,
2000; Piske akol., 2001). V niekolkych experimentoch bola pouzZitd kombinacia
viacerych postupov (Markham — Nagano, 1966; Oyama, 1976; Thompson, 1991).
Dizka experimentalne analyzovanych stimulov je takisto rdzna, v rozpati od 30 ms
(Flege, 1984) aZ po 2 minuty (Suter, 1976).

Hoci typ analyzovaného zvukového materidlu je v jednotlivych experimentoch
rézny, vacSina autorov (podrobnejSie Tench, 1996) povaZuje za najadekvatnejsi
indikator urovne fonickej kompetencie v L2 kvalitu spontanneho recového prejavu.
Aj ten vSak ma svoje obmedzenia, napr. prirodzenu tendenciu hovoriaceho vyhybat
sa problematickym a naro¢nym javom (Piske a kol., 2001). Hodnotenie cudzojazycnej
vyslovnosti zo strany posluchaca zas moézu ovplyvnit morfosyntaktické a lexikalne
chyby v prejave hovoriaceho (McDermott, 1996) ifluencia jeho prejavu — pauzy
a hesitacné fenomény (Hieke, 1987). Pri percepcii spontanneho recového prejavu
posluchaci spatne nefiltruju subkategoridlne diferencie segmentov, ktoré nie su
relevantné pre zachovanie zvukovej kategorialnej identity. **

Mnohi autori nepovazuju nepripravené volné prehovory za vhodné pre skiumanie
zvukovych parametrov reci najma z dovodu ich mnohodimenzidlnosti. T. Piske a kol.
(2001) povazuju za reliabilnejsie Citanie vopred pripraveného textu. S. Oyamova
(1976) a I. Thompson (1991) zistili, Ze vyslovnost v ¢itanom texte bola percipientmi
hodnotend horsie neZz vyslovnost v spontannom prehovore identickych
respondentov.

Z nasho pohladu je vsak prave nepripraveny text (po prislusnej segmentacii)
najvhodnejSim materidlom pre reliabilnd analyzu ciastkovych zvukovych fenoménov.
Prirodzenu komunikaciu, v ktorej sa hovoriaci sustreduje viac na obsah nez na jeho
fonetické vyjadrenie, totiz odrdzia najprirodzenejsie. Realnu komunikaciu sice
vernejsie simuluje dialogickd forma prehovoru, vtej sa vsak (ne)rodeny hovoriaci
Casto docasne adaptuje na komunikaéného partnera a pri dlhSom trvani komunikacie
mozZe preberat niektoré jeho zvukové charakteristiky. Najmd z praktickych
metodickych dévodov vsak je v naSom prostredi mnohokrat problematické realizovat
zaznamy dialogickych komunikatov s rodenym hovoriacim.

Skupinu hodnotiacich tvorili vo vacsine pripadov rodeni hovoriaci v anglickom
jazyku, od jediného hodnotiaceho (Snow — Hoefnagel-Hohle, 1977) az po 85
hodnotiacich (Anderson-Hsieh — Koehler, 1988). Nie je vsak zname, kolki informatori
dokazu poskytnut relevantné Udaje o kvalite fonickej performancie nerodenych
hovoriacich. Interindiviudlna variabilita hodnotenia zvyCajne nebola vysoka (napr.
Sheppard akol.,, 2007 - sStandardnd odchylka 0.76), a to ivdaka relativne

> Formantové diferencie L1 a L2 vokalov sa pravdepodobne vyraznejiie prejavuji v spontdannom prejave

nez pri Citani izolovanych slov, resp. textu (Koopmans- van Beinum, 1980).
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homogénnemu geograficko-socidlnemu zloZeniu hodnotiacich skupin (¢asto to boli
Studenti alebo ucitelia na univerzitach v danej krajine).

Délezitou metodickou otdzkou je nielen kvantita, ale i kvalita, resp.
charakteristika skupiny posluchdcov. Hodnotiaci sa casto liSia nielen
v psycholingvalnych a sociolingvalnych parametroch (McDermott, 1996; Brennan —
Brennan, 1981), ale i vtom, ktoré javy su pre nich pri celkovom hodnoteni
vyslovnosti primarne (McDermott, 1996). I. Thompson (1991) tvrdi, Ze lingvisticky
Skoleni rodeni hovoriaci prejavy cudzincov hodnotia prisnejsSie nez neskoleni rodeni
hovoriaci. J. E. Flege a K. L. Fletcher (1992) rovnako ako T. Bongaerts a kol. (1997), J.
Anderson-Hsieh a K. Koehler (1988) v hodnoteni uvedenych dvoch skupin nezistili
podstatné rozdiely. Vyrazné rozdiely v hodnoteni rodenych hovoriacich, ktori
absolvovali a neabsolvovali informativny nacvik hodnotenia (najc¢astejSie im boli
prezentované ukazky krajnych pdlov Urovne vyslovnosti) neboli potvrdené (Flege —
Fletcher, 1992; Munro — Derwing, 1994; McDermott, 1996). 216

Doteraz nie je znamy vyskum, ktory by analyzoval schopnost rodenych
hovoriacich hodnotit vyslovnost nerodenych hovoriacich. Posluchaci sa, okrem
daldich charakteristik, zvyéajne odliSuji idiolektom, prislusnostou k dialektu,
toleranénym rozsahom foénickych Struktdr. M. Long (1990) predpokladd, ze
jednotlivci, ktori boli vystaveni viacerym varietam L2, vratane L2 s cudzim prizvukom,
su voci vyslovnosti nerodenych hovoriacich vdanom jazyku tolerantnejsi.

Vyslovnostné modely materinského jazyka su uloZené v dlhodobej pamati
a hodnotenie vyslovnosti nerodeného hovoriaceho pravdepodobne zavisi aj od
stupnia divergencie od tychto noriem. Pri pocivani produkcie nerodenych hovoriacich
ma rodeny hovoriaci vseobecnl tendenciu optimalne vyuzivat redundantnost
reCového signalu na kompenzaciu deficitov re¢ového vstupu.

Rozdiely v hodnoteni vyplyvaju najma z aplikacie odliSnych individualnych kritérii
hodnotiacich. Vseobecne mozno konstatovat, Ze prisnejsie hodnotenie (resp. nizsie
hodnotiace skére) bolo zaznamenané v skupinach ,profesiondlnych” informatorov
(ucitelov angli¢tiny) a v skupindch hodnotiacich, ktori sami neovladaju iny cudzi jazyk
ado kontaktu snerodenymi hovoriacimi prichddzaju zriedkavejSie (Brennan -
Brennan, 1981; Flege — Fletcher, 1992; Thompson, 1991).

Jednotlivé vyskumy sa odliSuju aj poctom skimanych subjektov, od jedného
respondenta (Anderson-Hsieh a kol., 1989) az po 240 probandov (Yeni-Komshian
a kol., 2000) zaradenych do homogénnych ¢i heterogénnych kohort, najcastejsSie
podla veku zadiatku osvojovania si L2. Doposial bola ako cielovy jazyk analyzovana
najma angli¢tina v produkcii pristahovalcov do USA s roznym vychodiskovym

% Na Slovensku je zatial najéastejiim metodickym problémom podobnych vyskumov zabezpetit

dostatoc¢ne velkd homogénnu skupinu anglickych rodenych hovoriacich ochotnych participovat na
experimente.
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jazykom, najma cinstinou (Anderson-Hsieh — Koehler, 1988), francuzstinou (Flege,
1984) a rustinou (Thompson, 1991).

Zaver

Vysledky vyskumov potvrdzuji nevyhnutnost rozliSovania uZ znamych
protikladov: langue — parole, potencidlne — aktualne, pricina — nasledok atd. Nie
vietky realizované chyby st poslucha¢om zaznamenané a nie vietky dokazu porusit
komunikaciu s rovnakou intenzitou. Pri analyze je preto potrebné odhalovat nielen
jazykové, ale i mimojazykové suvislosti a nezabddat na tzv. tretie faktory pritomné
v kazdom podobnom experimente (vplyv zrenia, kontaminaciu pretestom, motivaciu
a pod.). Okrem predpokladu autentického zvukového vstupu pocas fonetického
nacviku do procesu ucenia sa vyslovnosti L2 vstupuje mnozstvo dalSich
individudlnych a nadindividualnych ¢initelov, ktorych vplyv mozno len tazko exaktne
determinovat (podrobnejsie Kralova, 2009).

Niekolko vyskumov potvrdilo existenciu nerodenych hovoriacich, ktori si dokazali
osvojit cudzojazy¢nu vyslovnost na urovni rodenych hovoriacich i v dospelom veku
(loup, 1984; Kinoshita — Toda, 2005; Moyer, 1999; 2004; Ohmori — Sheppard, 2003).
Je vSak potrebné dodat, Ze iSlo o jednotlivcov, ktori dlhsi ¢as Zili v danom
cudzojazy¢nom prostredi. Z vlastnej pedagogickej praxe vacsina vyucujucich zrejme
potvrdi, Ze pri nepriamej metdde osvojovania si cudzieho jazyka je dosiahnutie
vyslovnostnej Urovne rodeného hovoriaceho u nasich Ziakov a Studentov velmi
zriedkavé. Po dlhSom pobyte v prirodzenom jazykovom prostredi sa ich vyslovnost
zvyc€ajne vyrazne zlepsi, hoci Uroven rodeného hovoriaceho dosahuje len ojedinele.

Pri vyuCovani cudzojazytnej vyslovnosti je preto vhodné mat realistické ciele.
Vacsi vyznam ako snaha o uroven rodeného hovoriaceho ma pravdepodobne
nadobudanie primeranej komunikacno-pragmatickej kompetencie, pricom netreba
zabldat, Ze prave vyslovnost hra v primarnej socidlnej akceptacii nerodeného
hovoriaceho rodenymi hovoriacimi dominantu ulohu.
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THE EFFECTIVE E-LEARNING APPLIED IN FOREIGN LANGUAGE INSTRUCTION

Ilvana Simonova

The 1990°s events in the Czech Republic evoked changes in all spheres of the
society, including the field of education. General development towards democracy
and information and knowledge society changed the existing structure of the
educational system; there appeared the bachelor, master and doctoral degrees,
both state and non-state schools (private, church, alternative etc.), new
competences were required and had to be reflected in the learning content; new
teaching methods, organizational forms, ways of evaluation were applied, new
relations were formed between single elements participated in the educational
process; other subjects were emphasized as Humanities and foreign languages,
Informatics, Environmentalistics; learner’s responsibility for education, creativeness
and motivation were required; economic aspects and competitiveness influenced the
process of education; and last but not least the call for lifelong education appeared.
These features are slowly but steadily being included into the new educational
system, which is hardly to be imagined without ICT implementation. Its main
objective is to optimize the educational process, i.e. relax the students, increase their
interest, take on appropriate teacher’s activities. All these aspects result in having
more time for other, core activities. But this new approach does not only mean
adding new aids, methods, forms to the existing ones. It requires revision of the
whole system and active ICT implementation in the process. Having undergone the
starting period of material and technical problems, the time came to deal with
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didactic aspects. And what are the results? Are teachers able to apply suitable
means, create and use those which are offered by new technologies? Do students
have higher level of knowledge if they attend lessons supported by ICT or run
traditionally by teachers? Are the new didactic means (methods, forms and aids
supported by digital technologies) able to optimize the knowledge-creating process?

The world-wide process of globalization brings not only great changes and
chances but also requires more and different type of competences from people
participating in it. Only an educated individual, creative in thinking and doing, flexible
enough to solve still unknown problems is able to succeed in such a society. The
increased requirements can be met by improving the quality of the educational
process. New structure and relations in the field of upbringing, education and social
activities have appeared which are based on the human competence to predict the
social development, accept running changes, developments and trends, and adjust
the educational concept to the new situation. The main objective in the current
society, including field of education, is to remove the traditional encyclopaedic
content and point of view, and introduce another one which emphasizes student’s
activity and responsibility for his/her own development and education. Globalization
also means unifying and integrating the civilization to support its general increase,
bringing nations together, studying other nations’cultures, and shorten geographical
distances. Foreign language competences highly contribute not only to these
aspects, they are also part of forming both business and private international
relations, and must belong to key competences of each current graduate to make
him/her successful in the competition on today’s labour market.

1. Terminology and development

E-learning is closely connected to the process of ICT implementation into
education. The word has been around for ten years or so. During that time it has
emerged from being a radical idea, the effectiveness of which was to be proven, to
something that is widely regarded as standard. It is the core to lifelong education and
a service offered by most educational institutions.

1.1 What is e-learning?

Numerous definitions have appeared, some of them being partially accepted or
rejected. The traditional, widely spread definition says that it is a method that utilises
available technologies to facilitate learning”’. It employs networks to deliver
learning content, enables interaction between users, and generally facilitates the
learning process from both teacher and student perspectives. E-learning employs

7 DUBLIN, L. 2003. If You Only Look Under the Street Lamps... or Nine e-Learning Myths. The eLearning

Developers' Journal, 1-7.

212



written, audio and visual content which can be accessed with a computer anytime
anywhere (Elearning glossary).

Another definition (E-Learning) understands e-learning as a term which is
commonly used, but does not have a common definition. It seems to be frequently
used for web-based distance education, with no face-to-face interaction. However,
also much broader definitions are common. They may include all types of
technology-enhanced learning. It aims at providing socio-technical innovations,
improving efficiency and cost effectiveness, being independent on time, place and
pace. Although pedagogy (i.e. educational science, and mainly didactics) is usually
not part of the definition, some authors do include it, e.g. in the definition, where e-
learning is said to be "pedagogy empowered by digital technology"m.

It is important to realize that the term e-learning is ambiguous. It is nearly
impossible to define what it is, as it has different meanings to different people.
Furthermore, it is often used interchangeably with various other related terms, such
as distance learning, distributed learning, and electronic Iearningm. The meaning of
the term also seems to depend on the context in which it is used. In companies, it
often refers to the strategies that use the company network to deliver training
courses to employees. Lately in most institutions, e-learning has been used to define
a specific mode to attend a course or programmes of study where the students rarely
or never meet face-to-face, nor access educational facilities because they study
online.

The finally presented definition describes e-learning from the five-e views:

"Definition? The thing about elLearning is that nobody knows what it is. The "e"
doesn't stand for electronic. Better to think of the "e" as evolving, or everywhere, or
enhanced or extended ... and don't forget effective. Effective e-learning thrives
where web usability, communication, relationship, authentic content and knowledge
management tools combine to create genuine engagement" (Definition).

Today, e-learning mainly takes the form of online courses. Traditional theories of
distance learning have been adapted for the online world. Content is organized
according to this traditional model and delivered either completely online or
together with traditional seminars (tutorials), led by an instructor, following
a specified curriculum to be completed at a predetermined pace and time.

A new generation of users has been changing the tried and tested pattern. In
Economics markets are getting smarter, more informed, more organized. In learning,
these trends are expressed in what is called learner-centered design. This is more
than just adapting for different learning styles or allowing the user to customize the
course design; it means putting the control of learning into the hands of the learner.

% NICHOLS, M. 2008. E-Learning in context. [online]. [cit. 2009-08-02]. Available at:

<http://akoaotearoa.ac.nz/sites/default/files/ng/group-661/n877-1---e-learning-in-context.pdf 2008>
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Learning is characterized not only by greater autonomy for the learner, but also
a greater emphasis is paid on active learning, creativeness, communication and
participation in the process, and on changing roles of the teacher. George Siemens”*°
took this approach even further in his theory of connectivism. "We derive our
competence from forming connections... . Unlike constructivism, which states that
learners attempt to foster understanding by meaning-making tasks, forming
connections between specialized communities are important activities." Sharing
content is not considered unethical, and open content is viewed not merely as nice
to have but essential for the creation of the sort of learning network.

Currently, e-learning is evolving with the World Wide Web as a whole and it is
changing to a degree significant enough to warrant a new name: E-learning 2.0. The
first 10 years of e-learning (i.e. e-learning 1.0) focused on using the Internet to
replicate the instructor-led experience. The student’s role consisted of learning from
the reading materials and preparing assignments, later evaluated by the teacher.
Currently another way was designed to lead a learner through the content, providing
a wide and ever-increasing set of interactions, experience, assessments and
simulations. E-learning 2.0, by contrast patterned after Web 2.0, is built on co-
operations. It puts increased emphasis on social learning and use of social software
such as blogs, wikis, podcasts etc. It assumes that knowledge is socially constructed.
Learning takes place through conversations about content and grounded interaction
about problems and actions. Supporters of social learning claim that one of the best
ways to learn something is to teach it to others”*’.

Other e-learning services, such as computer-based learning/training, web-based
training, computer-supported collaborative learning etc.,, have developed since
computers were first used in education. Nowadays there is a trend to move towards
blended learning services, when instruction is organized in combination of face-to-
face lessons and computer supported learning and the teacher uses multiple
methods (an electronic plus other ones) to deliver learning content and run the
process of instruction.

As mentioned above, today’s learning process is mostly realized in the form of
online courses usually running in a learning management system (LMS) which
enables creating courses, delivering learning content, tracking users, recording data,
assessing students, delivering reports and tracking completion rates.

% SIEMENS, G. 2004. Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age [online]. [cit. 2008-12-10].
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Mobile learning (m-learning) is essentially understood as learning using wireless
technology. This method of learning is delivered on such devices as mobile phones,
PDAs etc.

Sharing data which have been organized and are provided to other users is also
enabled by the SCORM format. This is a method of organising elearning data using
a Shareable Content Object Reference Model to create elearning content which can
be used in a range of other learning management systems.

To sum up the approaches, the process of ICT implementation is expected to give
learners and teachers an environment to learn and teach more effectively. Learners
can select the best activities to suit their own pace, learning style and level, as well as
time and place. Learners can be more independent and self-reliant in their own
learning. They can also be more able to take decisions, think creatively and critically,
investigate and explore as well as solve problems they face in learning and real life.
Meanwhile, teachers work as facilitators, supervisors, assessors, organizers and
managers of learning activities, so they should be creative and able to support
learners and provide various learning materials in different formats.

1.2 What is distance education?

As mentioned above e-learning is often applied in distance education. Advantages
of e-learning suit well to this form of education. Distance education, or distance
learning, is an individual form of study, where students are separated from both
teachers and educational institution and study on their own (Zlamalova, 2001). This
form of study is suitable for mature, highly motivated students. It is a process which
enables to create and provide access to learning when the source of information and
the learners are separated by time and distance, or both. In other words, distance
learning is the process of creating educational experience of equal qualitative value
for the learners to best suit their needs outside the classroom. Rather than attending
courses in person, teachers (tutors) and students may communicate at times of their
own choosing by exchanging printed or electronic media, or through technology
which allows them to communicate in real time and through other online ways.
Distance education courses require a physical on-site presence for any reason, e.g.
taking examinations.

Whether a course should be proposed as a face-to-face interaction, an online
course or a blended course, it depends on the analysis of the competences at stake,
the nature and location of the audience, and the resources available. Depending on
the cross-analysis of these parameters, the course designer will choose from one of
the three options. In the course scenario he has to decide which parts are online,
which parts are offline. A typical example of this situation are foreign language
courses where all audio-based activities (listening comprehension, oral expression,
presentations) take place in the classroom, and all other learning and communication
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activities run online (reading comprehension, essays writing, discussions, submitting
and assessing individual work etc.).

Blended learning increases options for greater quality and quantity of human
interaction in a learning environment. It offers learners the opportunity to be both
together and apart. Blended learning provides an adequate mix of technologies and
interactions, resulting in a socially supported, constructive, learning experience. This
is especially significant influence that it could have on distance learning.

As the history of the distance education is concerned, it dates back to 1728, when
Caleb Phillips, a teacher of the new method of shorthand, was seeking students for
lessons to be sent weekly. Modern distance education has been practised at least
since Isaac Pitmann taught shorthand in Great Britain via correspondence in the
1840s. The development of the postal services in the 19th century led to the growth
of Commercial correspondence colleges with nation-wide reach.

The University of London was the first university to offer distance learning
degrees, establishing its External Programme in 1858. Other institutions were
founded, e.g. in 1873 in Boston, in Australia the University of Queensland established
its Department of Correspondence Studies in 1911, the University of South Africa has
been offering Correspondence Education courses since 1946, in New Zealand the
university-level distance education or extramural study began in 1960 at Massey
University. The largest distance education university in the United Kingdom is the
Open University founded in 1969. Spain National University of Distance Education
was founded in 1972, German FernUniversitdt in Hagen in 1974. There are now many
similar institutions around the world, often with the name Open University, teaching
either in English or in the local language. The types of available technologies used in
distance education are divided into two groups. Synchronous technology is a mode
of online delivery where all participants are present at the same time requiring a
timetable to be organized. Web conferencing is an example of synchronous
technology. Asynchronous technology is a way of online delivery where participants
access course materials on their own schedule and students are not required to be
together at the same time. Message boards, e-mail and recorded videos are
examples of asynchronous technology.

2. E-learning implemented in the process of instruction

Electronic education is bringing a new quality to the educational process. The
necessity of lifelong education is an undisputable reality, and today’s lifestyle (its
speed, work load, lack of time, commuting to work and educational/training
institutions) cannot be considerably influenced in a short-time period. The only thing
that can be changed is the educational process. The technical development and
economic availability of information and communication technologies have prepared
suitable conditions. E-learning was mostly applied in the area of lifelong education
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first but it is quickly spreading into other educational institutions of all types and
levels.

According to Pricha” the educational process is a type of activity, an interaction
in the system, which is determined by parameters of the environment. The author
divides the environment into geografic, social, economic, political and educational. In
this environment he distinguishes inputs defining the educational process, i.e. its
course, content, features, and outputs, i.e. immediate results and longtime effects.
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2.1 Information and communication technologies

The smooth ICT implementation into the educational process relates to:

= educant’s age (generally a younger student is more receptive to new ideas,
computing is part of his/her favourite afterschool activities, and this results in
appreciation of the computers used in the educational process);

= |evel of computer facilities at school, and

= teacher’s proficiency.

Taking all the reasons into account, it is natural that the starting place where ICT
were implemented into educational process were schools and subjects specialized in
Informatics. The process, which began with publishing study materials at web pages,
continued with electronic practising and testing, later being supported by
communication tools and tools for effective managing the whole process, resulted in
designing electronic courses and establishing e-learning as a way of electronic
learning which oils the wheels of bringing the distance form of education into life.

Today’s fast moving life style is being influenced by lots of factors. Quick-pace
technical development is one of them. It helps man in everyday life but makes other,
new demands on competences. To meet latest technical development requirements
means to continue education. Constant lack of time, expanding workload,
commuting to work or educational institution are the main barriers to further
education which is necessary in all branches. The field of information and
communication technologies is one of them. And at the same time, on the other
hand, ICT implementation enables putting electronic teaching and learning into
practice. It makes the distance education easier and more attractive for today’s
students. Computer literacy is a necessary competence nowadays. The technical
development and economic availability of ICT have prepared suitable conditions for
their implementation.

2.2 Key competences
According to the National Programme of Educational Development in the Czech
Republic, the following new key competences have been defined:
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= |earn to study, i.e. master methods of gaining information, transform it into
knowledge, apply and evaluate, think critically, use new ICT, be motivated towards
further education, outline own educational strategies;

= |earn to live in the society, i.e. have a human and social competence, work in
ateam, communicate in at least one foreign language, solve conflicts, accept
different opinions;

= learn to be, i.e. get informed about various new situations, react to them
adequately, decide according to own mind, opinion and estimation, but in accord
with ethics, accept personal responsibility, create and respect a high moral code.

For the inhabitants of the Czech Republic, a member state of the European Union,
both the ICT competence and communication in a foreign language are considered
the key ones, and mastering them highly contributes to successful breaking into the
international labour market.

The process of instruction leading towards forming new key competences brings
changes in both curricula and didactics at each level of the educational system.
Mastering computer literacy by future and former graduates, especially from
faculties of education, belongs to curricula of all universities and institutions of
further education.

Another important step is to eliminate individual restraints in ICT implementation
in each teacher’s mind and work, without no reference to age or subject; only such
a teacher is both confident of ICT implementation and able to apply them in lessons.
There are still numerous supporters of the idea of non-substitutable role of the
teacher in the educational process and the necessity of face-to-face instruction. But
the number of those who agree with the new idea and are willing to gain appropriate
competences is steadily increasing. Being supported by improving level of school
equipment and under the pressure of students” IT competence, it can be said that
the ICT technologies are gradually being implemented in the instruction of numerous
subjects. The extent differs according to the subject content with the aim of
appropriate, suitable, but not required, compulsory implementation.

The main task of ICT implementation is to optimize the educational process, i.e.
increase students’ interest, take on appropriate teacher’s activities, relax students. It
results in having more time for other, more core activities which require face-to-face
methods. But the implementation does not only mean adding new means, methods,
forms to the existing ones. It requires revision of the whole system and active ICT
integration in the process.

The traditional methods could be applied, but once the youngs are interested in
ICT, why not to use their interest to provide them with new knowledge and skills, or
even more — to motivate them for further education. Their positive relation to ICT
and ability to work with them is often the initial incentive, the motivation why to
start reading, listening, paying attention, speaking and doing anything.
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The ICT opponents emphasize that the research results have not fully verified the
hypothesis that the ICT implementation in the educational process leads to
significantly better results than instruction without media and they consider the
traditional way of instruction to be more efficient. On the other hand the ICT
supporters remind of an important fact that there has not been any system of
professional preparation for teachers in the field of ICT implementation into the
educational process yet.

As for the didactic means, the current situation calls for creating another category
in their classification — the category of multimedia, which includes an electronic
course (e-course), designed and run under didactic principles (Simonovd, 2006),
containing study materials structured for distance education, links and references to
related information, feedback and communication means etc. Working with (i.e.
tutoring, designing) or working in (i.e. studying) e-courses is closely connected to e-
learning, which in this situation means both learning and instruction (teaching) in
electronic way. Individualization of the educational process from the point of time,
space and pace and its personalization according to the provided teaching styles will
conclusively win against hardware and software expenditures and the necessity of
computer literacy, in the future.

On the other hand, studying alone, without being supported neither teacher, nor
fellow students, requires strong motivation. Tutor is provided several tools how to
support student’s effort in studying, using synchronous or asynchronous discussions,
conferences, e-mails, special comments in the structure of study materials,
supportive style in assessments etc. Motivation holds an unsubstitutable role in the
educational process. It can be either strengthened or weakened by the necessity of
using ICT. As a new technology, ICT are favoured by young students, especially with
technical education, while it often presents constraints for adult students in lifelong
education. Motivation arises from different needs, is supported by various incentives
but it always considerably influences the final result. Adult students experience
a long-lasting period when having finished their working activities, they start studying
instead of spending time with friends, families, hobbies etc. It is a stressful time-
period even if their decision to study was self-imposed, well considered and
positively motivated. Physical and mental tiredness, which appears after working
hours, is multiplied. In spite of this, each student must face it and cope with it, and
continue studying. In distance education where students work individually, it is
necessary to support their motivation continuously. The strongest advantages of
distance education, i.e. time, place and pace flexibility, disappear if under any
influence student’s motivation is weakened.

Mastering the ICT competence covers several fields — general computer literacy,
knowledge management, i.e. strategy of working with information, ability to gain
general and professional information, process and critically analyze its content, and

219



ability to provide and accept didactically correct ICT implementation into the
educational process.

Participants of the educational process are both students and teachers. The
whole process starts with becoming computer literate and taking full advantage of
the competence in the process of teaching/learning according to the didactic
principles.

In the Czech Republic after a 10-year-long history the University of Hradec
Kralove (UHK) is the leader in the process of e-learning implementation. The
university consists of three faculties: Faculty of Education, Faculty of Informatics and
Management and Faculty of Arts. According to its specialization the Faculty of
Informatics and Management (FIM) played the most important role. Being
established in 1993, all its activities have been related to ICT implementation, both in
the educational process and administration. Looking back, there were three basic
steps there:

Step One — Obtaining new hardware, software and other equipment for
students, teachers and administrative staff.

Step Two — Gaining ICT competences, i.e. to study and become computer literate,
which covers both faculty staff, academic and technical, and students. Current
understanding of what this competence really means is explained from the point of
basic computer literacy, i.e. the ability to use computer and its technologies.
Knowledge management, i.e. the strategy how to work with information, gain,
process and apply it in professional work, is closely related to this field. The ECDL
(European Computer Driving Licence) concept has been used in this step which
provides both training and testing activities.

Step Three — Implementing the general computer literacy into education, i.e.
into the process of instruction, which is understood as didactic training aiming at
both teachers and students to know how to teach and study being supported or
managed by ICT.

At the very beginning of the process, Step Zero was introduced which covered
e.g. presenting study materials in shared directories, using e-mail for communication
between teachers and students, designing a system administering study results and
enrolling for exams, creating web pages of the university and faculty, editing an
electronic magazine etc. None of the mentioned tools belonged to common services
at that time.

Over a few years quite static shared directories did not meet new requirements
and were replaced by web pages supporting instruction of single subjects. The
process of piloting the learning management system LearningSpace started, but since
2001 the virtual learning environment WebCT has been used at the whole university.
It offers a wide range of tools and thus enables designing and running electronic
courses. They are called e-subjects if they are used in university education (both in
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present lessons and distance education), or e-courses if supporting further
education.

Starting from Step Zero and Step One all the above mentioned activities required
immense financial investments so that the provided hardware and software could be
exploited effectively, both by teachers and students. Several computer classrooms
have been equipped, open 15 hours a day, six days a week, and organizational rules
and regulations for safe user’s access have been set. The financial requirements were
mostly covered from various project activities (Projects). The first successful one was
called OLIVA, which is an abbreviation from its Czech name On-LIne VyukA (i.e. on-
line instruction in English). This word became a synonym of WebCT and e-learning at
FIM. The project provided financial means for teachers’didactic training for several
years. The other important project was REKAP (Rozvoj e-learningovych kompetenci
akademickych pracovnikli, Academic Staff E-learning Competence Development),
which provided financial means for the all university staff. Before being any e-course
implemented, each had to undergo successful opponent procedure. In December
2008 the number of e-courses and e-subjects was about 170. Figure 1 shows their
structure according to the content. Figure 2 presents the increase in numbers of HW
equipment at FIM UHK.

Steps Two and Step Three followed one by one. The FIM offers the present and
combined (part-time) form of study in several IT specializations, Financial
Management, Sports Management and Tourism Management. IT students are highly
competent in using ICT at the very beginning of their study. The other students have
to gain this competence during their first year studying for ECDL Certificate in the
distance way supported by several face-to-face tutorials. At the beginning of each
academic year a face-to-face tutorial is provided on how to study in WebCT. Basic
information about the learning environment and its tools is presented and explained
there and students have possibility to practise them immediately. They also receive
a brief printed version of WebCT manual and its animated form is accessible at the
university web page.

Fig. 1: Structure of e-subjects according to the content
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Fig. 2: Development of HW equipment at the Faculty of Informatics and
Management, University of Hradec Kralove in 2000 — 2008

PC with PCin
Servers PC Internet Notebooks
classrooms

access
2000 16 625 581 200 27
2001 18 668 653 221 33
2002 18 770 764 254 41
2003 18 786 282 56
2004 21 892 879 309 56
2005 36 907 875 313 119
2006 56 907 875 375 142
2007 59 1031 1019 413 203

The same ICT competence is required from teachers. It can be received in the
same way, but without any time limitations. This competence is considered to be the
starting point for any level of ICT implementation in the process of instruction, which
after some time may result in designing and running e-courses in WebCT. The
didactic training is usually provided in the form of distance courses in external
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educational institutions when teachers are in the student’s role, which also
contributes to becoming a good tutor. Teachers have possibility to join the e-learning
community during the whole academic year as all the educational activities run
continuously.

Although one special example of FIM UHK was presented and described here, the
main phases and steps can be generalized and applied in any educational institution
of similar type.

As for the teachers’competences Bofivoj Brdicka, a well-known Czech e-learning
expert, introduces another approach. He applies the Lee. S. Shulman Model (Fig. 3)
which explains competences required from current teachers according to the
structure presented below which is displayed as an intersection of three fields of
knowledge: content of the subject (C), pedagogy, i.e. ability to run the process of
instruction (P), and technology (T).

Fig. 3: Lee S. Shulman, Stanford University: Technological Pedagogical Content
Knowledge

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)
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Content

Knowledge
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Content
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In case students and staff have had IT competence and have been able to work
and be educated via new ICT, another problem arises — how efficient this way is,
what the effectiveness of e-learning is?
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3. E-learning evaluation: feedback and research activities

Receiving feedback of any activity is an unseparable part of its course. The same
applies in the educational process as well. Nowadays when the financial expenses
often belong to important criteria of the process, the question is highly topical.

3.1 What is the effectiveness of the educational process?

The educational science did not use the term of effectiveness of the educational
process explicitly, i.e. according to the definition, because it had not existed. But
teachers’activities aimed at its content. Efforts to count the rate of effectineness
came from other, non-educational areas.

Turek® says that the term of effectiveness has not been defined in the field of
education, and that is why it has not been used explicitly. The most often used
synonyms are productivity, effectivity, economy, usefulness, utility. Pala and
Viiansky?** add the term of efficaciousness. In Kratky slovnik slovenského jazyka®”
the terms are defined as follows:
= effectivity and effectiveness are synonyms;
= effectivity of working time means the rate of its use;
= effective means efficacious.

The Slovnik spisovné cestiny pro skolu a veFejnost226 considers the terms of
effectivity and effectiveness to be synonymous. But in the field of education the term
of effectiveness is used. The same unambiguity can be found in English®*’: effectivity
means effectiveness, efficiency, efficaciousness.

Generally applied view of determining effectiveness of an engine, investment or
educational process is based on comparison its inputs and outputs. In the field of
technical and economic science, the effectiveness is calculated. The science of
edumetry, which deals with measurements in the field of education, established the
term added value in education. In technical sciences the effectiveness is defined as
energy used in a device. In economic sciences education is considered an investment
in the human source area. It should support economic increase and society
development via a single person growth. It is defined as relation of inputs and
outputs, effects and costs. In the educational science in relation to the need of
appraisal, if the financial funds invested into educational process comply with
reached results, the economic approach is applied. Edumetry is an educational
discipline which deals with measuring educational phenomena. Its main task is to

2 TUREK, . 2003. Zvysovanie efektivnosti vyucovania. 2. vyd. Bratislava: Edukdacia, ISBN 80-88796-89-X.

PALA, K. — VSIANSKY, J. 1994. Slovnik ceskych synonym. Praha: NLN s.r.o. ISBN 80-7106-059-3.
Kratky  slovnik  slovenského  jazyka. [online]. [cit.  2003-05-02].  Available at:
<http://www.slex.sk/index.asp>
Slovnik spisovné cestiny pro Skolu a verejnost. 1996. Praha: Academia. ISBN 80-200-0493-9
FRONEK, J. 2000. Velky ¢esko-anglicky slovnik. 1. vyd. Voznice: Leda. ISBN 80-85927-54-3
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measure results by constructing and applying didactic tests as tools for objective
measuring of single educational phenomena. Edumetry forms theoretical base and
works out methodology of educational evaluation. It aims at determining, comparing
and explaining data characterizing the state, quality, running and effectiveness of
schools and educational system as part or the whole. That is why the term added
value in education was established. It is defined as the difference between its inputs
and outputsm.

The process of measuring is difficult because:

= Educational process is multifactorial, i.e. one factor may influence several results
as well as one result may be caused by several factors.
= Educational process is long-lasting.

Both factors cause difficulties in setting how much the quality (input and output
competence, knowledge, skills, attitudes) is influenced by the educational process or
other factors (family, wide social environment, mass media etc.). Despite the
presented difficulties the term of added value in education is important for
edumetry because it is a reference point of further research. Teachers in everyday
life do not take into account economic assets but immediate increase of student’s
knowledge. This is a measurable, quantifiable item. A tool used for measurements is
a standardised didactic test. As the process of standardization is demanding and
time consuming, teachers use tests which they created themselves. The quality of
tests (reliability, validity etc.) depends on professional and educational level of the
author, his/her experience. Each non-standardized test is to undergo the process of
reviewing by colleagues at least.

Taking all the above mentioned into account, it is natural that the starting place
where ICT were implemented into educational process were institutions and subjects
related to new technologies, other fields followed. Numerous researches and surveys
have been done. Although there were discussions on the ICT support in foreign
language instruction, teachers of the Faculty of Informatics and Management have
been running distance courses of professional English for students of Informatics and
Financial management since 2001 and have been monitoring feedback and
effectiveness of the process of instruction. This decision to create and use online
courses in foreign language teachingarose from the situation at the faculty because
= groups of students were numerous;
= students of Informatics were competent to use ICT from the very beginning of

their studies;
=  entrance knowledge of English in groups varied substantially.

8 pRUCHA, J. 1990. Efektivnost vzdéldvaciho procesu: teorie a méfeni. In: Pedagogika, 40, 1990, 1, s. 11--
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The LMS WebCT offers all tools which are necessary for simulating the real
educational process:
=  Motivating parts may be placed in each chapter of Study materials;
=  Explanation of a topic is made in files in Study materials;
=  Practising the topic and examples are provided at the end of each topic
(chapter);
= Testing student’s knowlede is carried out via ten types of tests (Multiple Choice,
Matching, Short Answer, Paraghaph, Calculating etc.).

The LMS also provides other tools ensuring the educational process — Syllabus,
Calendar, synchronous and asynchronous Communication tools, Study results, Media
Library etc.

3.2 Receiving feedback

In spite of its fast development, the electronic distance education will always
have both supporters and opponents. Even if it is clear now that time, place and pace
flexibility are understood to be advantages, it is time we devoted to the problems of
effectiveness of this way of instruction in comparison to the traditional, present one.
The feedback data were collected in several ways, in the form of surveys evaluating
the way of running courses in LMS WebCT (Survey 1: Three questions on the LMS
WebCT), student’s satisfaction with the LMS (Survey 2: Graduates’opinion of online
courses in WebCT), the role of motivation when studying online courses (Survey 3:
Students’motivation), and monitoring and comparing the increase in knowledge in
both ways of instruction (Pedagogical Experiment 1). Single research activities
followed one after the other in 2003 — 2006. In 2008, i.e. five years later, the follow-
up researches started, so that the results could be compared and current
recommendations introduced.

3.2.1Survey 1

The process of receiving feedback started with Survey 1: Three Questions on LMS

WeDbCT. It covered following fields:

1. Were you satisfied with the work in VLE WebCT (Fig. 4)?

2. If there are any positives in this form of study, which ones they are (Fig. 5)?

3. If there are any negatives in this form of study, which ones they are, and what
improvements would you recommend (Fig. 6)?

Questions were presented in the open form of answer. It was intentional so as
not to cut down and restrict range of student’s answers. The questionnaire thus
provided extended materials for further surveying. There were 430 respondents in
the present form of study and 186 respondents in the distance form.

We realize that the questions are vague and exact data cannot be received. The
most positive attribute is that this type of question does not inspire
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students’answers. We do not intentionally offer multiple choice replies so students
give their opinion only on the problems they consider the most important. Another
multiple choice questionnaire follows.

And what are the results? Study the figures 4 — 6 below.

Fig. 4: What are your comments on working in VLE WebCT?

Student’s Opinion Occurence in %

WebCT is: excellent, very good, pleasant 14
Good 49
Satisfactory 7
well-arranged 21
easy to understand 9
quite good 14
user-friendly and intuitive 7
| had initial problems how to work in WebCT which later 7
disappeared

| had some technical problems with my computer 5

Fig. 5: What do you consider positive in the course?

Student’s opinion Occurence in %
| consider the distance form ideal for me 14
| appreciate the possibility to choose time for studying 82
| appreciate the possibility to choose place for studying 28
| appreciate the possibility to choose individual pace for 32
studying
| appreciate the possibility of 24-hour access to study materials 23
and communication tools
| save financial expenditure for study materials and travelling 37
costs
Study materials are well-arranged 19
Study materials are written with stimulating, ,,human“ 7
approach
Tests are appreciated for keys with explanations and unlimited 21
use
| appreciate examples with hidden answer which appears at 7
their bidding
| appreciate the possibility of discussions with teacher, 17
students
| consider this distance form to be very effective and important 10
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| for the future

Fig. 6: What do you consider negative and what changes, improvements would you
suggest?

Student’s opinion Occurence in %

| would appreciate a global calendar where all important data 15
are included, which draws attentiton to deadlines and

important changes in courses

I lack possibility to download the course as whole 28
I lack active conversation 28
I lack immediate connection with teacher and other students 9
| lack face-to-face contact with teacher 17
| lack face-to-face contact with other students 9
| would appreciate more listening files 10
| would appreciate pronunciation check of new vocabulary 4

The courses which were studied and evaluted are neither focused on beginners
nor aspire to be a complete source of general study materials. Entrace university
knowledge should be four-year study English at secondary grammar schools. But as
we know teacher has to face up not only different levels of knowledge but also social
and other factors, e.g. students’recognition of the necessity of studying foreign
languages for their future qualification, time gap from their last study etc. As it can
be seen above students devoted much care and time to the course evaluation. The
frequently mentioned lack of contact was considered a price for student’s time and
flexibility. Authors regard this comment as an apt reply and will try to lower the lack
to acceptable level with the help of new didactic means. In spite of this, it is no doubt
the distance form is contributive not only in teaching and studying foreign languages
where communication and listening activities are emphasised. It can be
recommended especially to IT students in combined forms who more than other

students have to study individually and are highly ICT competentm.

3.2.2 Survey 2

Based on the previous results, the Survey 2: Graduates opinion on online
courses in WebCT was created. Its aim was to gain students” detailed opinion and
evaluation of the course of study in the distance form in WebCT. The questionnaire
contained 50 items from three fields: education, WebCT tools and economic aspects.
The questionnaire having been finished, an interview with a research worker

% SIMONOVA, 1. 2004. Feedback in WebCT used in distance education. In: Sbornik pfispévkd z konference

ICTE 2004. Ostrava: OU, s. 135--138. ISBN 80-7042-993-3
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followed to specify some answers. 116 students participated in the survey (57
students in 2004 and 59 students in 2005). The comparison of their opinions is
presented below. The results are given in per cent (%).

Part 1 contained eight questions to provide group description and accessibility to
computers. In 2004 there were 84 % male and 16 % female respondents. In 2005, 88
% male and 12 % female students participated. According to the year of their school-
leaving exam they were divided in three groups: now—2000, 1999-6, 1995-before.
Figure 7 presents the results. We can see that most students left secondary schools
six year and more before they started studying again.

Fig. 7: Year of the school-leaving exam

now-2000 1999-96 1995-before
2004 7 46 47
2005 15 36 49

Students attended various types of secondary schools: grammar schools (G),
secondary technical schools specialized in building, machinery, business, medical, IT
etc. (ST), vocational schools (V) and others, e.g. specialized in art, or situated abroad.
Figure 8 presents the results.

Fig. 8: Attended secondary schools

G ST Y others
2004 51 37 10 2
2005 39 42 15 4

Following three questions dealt with previous study experience. Question 1: Did you
graduate from any other university before you started studying at the FIM? Figure 9
presents the results.

Fig. 9: Previous study experience

No Yes
2004 93 7
2005 90 10

Question 2: Did you start but not finish studying at any other university in the past?
Figure 10 presents the results.
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Fig. 10: Previous unsuccessful study experience

No Yes
2004 49 51
2005 54 46

The detailed description shows that 96 % of students did not graduate
successfully (they started but did not finish) from technical faculties and 4 % from
foreign universities in the 2004 group (out of 51 % who answered yes), 73 % of
students did not graduate successfully from technical faculties and 27 % from the
Faculty of Education in the 2005 group (out of 46 % who answered yes).

Question 3: While being enrolled at FIM, are you studying at any other university at
the same time? Figure 11 presents the results.

Fig. 11: Studying at both FIM and another university

No Yes
2004 96 4
2005 90 10

The detailed description shows that 50 % of students study at technical faculties
and 50 % of students at the Faculty of Education in the 2004 group (out of 4 % who
answered yes) and 70 % of students study at technical faculties and 30 % of students
at the Faculty of Medicine or Pharmacy in the 2005 group (out of 10 % who answered

yes).
Commuting used to be considered a strong constraint in the access to education,
as it is time and financially demanding, so the distance to the educational institution

was monitored. Figure 12 presents the results.

Fig. 12: Average commute

0-59 km 60-109 km 110-199 km 200-more km
2004 26 32 39 3
2005 29 31 32 8

Hardware and software euipment is another criterion which can highly influence
student’s attitude towards e-learning. Results show that in 2004 year group 93 % of
students have their own computer at home, 70 % of them with connection to the
Internet, 37 % of them with high-speed Internet access. 97 % of students have
computer with access to the Internet at work and 76 % of them do not share
computer with other colleagues.
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In 2005 year group 97 % students have their own computer at home, 83 % of
them with connection to the Internet, 59 % of the with high-speed Internet access.
100 % of students have got computer with access to the Internet at work and 66 % of
them do not share computer with other colleagues.

Part Two deals with the exploitation rate of WebCT tools. The subjects of
Professional English were studied in distance form supported by LMS WebCT. The
offered tools enable to run the process of instruction in a similar way, either it is real
(i.e. in the present form), or virtual (i.e. in the distance form). The students’opinion
was surveyed in thirteen questions concerning single WebCT tools. The table below
presents the rate of students’satisfaction with single tools (Fig. 13). The evaluation
includes how helpful each tool was, how much its content and structure met
students” requirements. Qualities of each tool were evaluated on six-level scale plus
"Not used" choice. Figures are given in per cent (%). Abbreviations and symbols
describe the rate of satisfaction:

Yes +++ (Y+++) expresses complete, full satisfaction with the tool,

Yes ++ (Y++) describes large degree of satisfaction,

Yes + (Y+) presents that students were almost satisfied.

No - (N-) means slight dissatisfaction,

No - - (N - -) shows large dissatisfaction,

No — (N —) indicates complete dissatisfaction.

The position Not Used (N.U.) is placed in the middle and presents that students did
not use the tool at all. This choice is not offered with some tools and services as their
use was compulsory, e.g. Assignment-setting, Assignment-submitting, General
evaluation.

The evaluated tools are as follows:

Study materials (SM), Glossary, i.e. Dictionary (G), Search (S), Tests (T), Sample credit
test (ST), Syllabus (Sy), Calendar (Ca), Mail (M), Discussion (D), Chat (Ch), Assignment-
setting (Se), Assignment-submitting (Su), General evaluation (GE). Figure 13 presents
the results.

Fig. 13: Exploitation rate of WebCT tools
Y+++ Y++ Y+ | N.U. | N- N- N—

SM 35 32 32 0 1 0 0
31 47 22 0 0 0 0

G 24 18 23 31 3 1 0
10 31 15 22 12 1 9

S 3 6 3 86 2 0 0
7 7 12 72 2 0 0

0 0

T 21 42 16 16 5
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39 36 20 0 3 2 0

ST 56 14 4 26 0 0 0
69 19 12 0 0 0 0

Sy 45 30 16 9 0 0 0
29 34 22 13 2 0 0

Ca 47 32 11 5 5 0 0
51 25 10 9 5 0 0

M 49 23 10 18 0 0 0
64 20 12 4 0 0 0

D 49 18 12 19 0 2 0

66 20 12 2 0 0 0

Ch 3 7 5 80 3 2 0
2 3 0 88 7 0 0

Se 54 28 13 - 5 0 0
49 25 17 - 7 0 2

Su 68 19 11 - 0 2 0
59 25 13 - 2 0 0

GE 28 54 18 - 0 0 0
20 66 14 - 0 0 0

The displayed figures were analyzed so that tutors could take measures to
improve the whole educational process. Its effectiveness (i.e. increase in student’s
knowledge was tested later). Under the influence of spreading electronic way of
teaching and learning at the whole university, it is very important that the number of
students with negative attitude towards both e-study and distance form was

decreasing, often to zero per cent (see N—, N—).

Part Three describes students’financial expenses in e-learning. There were two
guestions monitoring the average sum of money per month a student pays for
studying via the Internet (including payments for printing and other services) and
whether students think the sum to be high for them. Figures 14 and 15 show the

results.

Fig. 14: Average sum of money per month

Year 2004 2005
Sum of money (CZK)

0 33 24
200 - 300 38 43
400 - 500 14 8
600 — 800 5 18
900 -1 400 10 7
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Not a single student payed more than 1,400 CZK. The question is why some of the
students pay high sums (i.e. 800 CZK and more) presented in both years while
current prices are lower. It may be a result of long-term contracts signed several
years ago.

The last question was not in interrogative form but it was a statement evaluated
by the Likert scale: | consider the sum of money mentioned above too high. The scale
consists of five degrees: Strongly agree, Agree, Undecided, Disagree, Strongly
disagree.

Fig. 15: | consider the sum of money too high

2004 2005
Strongly agree 2 3
Agree 5 2
Undecided 0 0
Disagree 25 20
Strongly disagree 68 75

It is clearly seen that most students do not consider the payments for the Internet
and services connected with its use high.

The presented data will be analyzed and results taken into account to improve
the process of implementation ICT into education. The results showed students were
mostly satisfied with the WebCT tools supporting their instruction, the way of
implementation, and financial expenses were not considered high. Students mainly
appreciated lower expenses on travel costs, study materials and possibility to study
anytime anywhere. These days we do not understand these items to be advantages,

but standard, as today’s situation differs substantially from that several years ago”*’.

3.2.3 Survey 3

The process of evaluation continued with monitoring student’s motivation by
Survey 3: Students'motivation to study.

Motivation holds an unsubstitutable role in the educational process. It arises from
different needs, is strengthened or weakened by various incentives but it always

2% SIMONOVA, I. 2005a. Results of Survey: Graduates Opinion on Distance Courses in VLE WebCT. In:

Sbornik abstrakt(i z konference EMTECH, 2005. Praha : CVUT. ISBN 80-01-03336-8; SIMONOVA, I.
2005b. Research on Evaluating Student’s Knowledge — Testing English Vocabulary. In: Sbornik
z konference ICTE, 2005, s. 278-281. ISBN 80-7368-081-5; SIMONOVA, 1. 2005¢c. Research on Evaluating
Student’s Knowledge — Testing English Grammar. In: Sbornik 4. mezindrodni konference ICETA, 2005.
Kosice: TU, s. 353--356. ISBN 80-8086-016-6.
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considerably influences the final result’®'. The combined form students experience

a long-lasting period when having finished their working activities they start studying
instead of relaxing and spending time with friends, family, hobbies. It is a stressful
time even if their decision to study was self-imposed, well considered and positively
motivated. Physical and mental tiredness which appears after working hours is
multiplied. In distance education where a student works individually, on his/her own,
it is necessary to support his/her motivation continuously. The strongest advantages
of distance education, i.e. time, place and pace flexibility, disappear if under any
influence student’s motivation is weakened.

These are the main reasons why the process of monitoring student’s motivation
started in the group of bachelor combined form students of Applied Informatics. Its
results confirmed that motivating during the whole process was a must, especially in
distance education, and it was applied in the process of instruction, so that it could
run more effectively.

There were 126 students participating in the process. A questionnaire consisted
of 30 items. The data were processed by NCSS 2004 (National Cruncher Statistical
Software) and MS Office Excel.

The research contained five variables:

1. sex;

2. age;

3. family status;
4. currentjob in the ICT field;

5. professional experience in English speaking country (since 2000 up to now).
Responses were evaluated either by 6-level Likert scale or chosen from Yes/No
questions. One item presents student’s grade in oral exam after the 4th term.

The scale is divided as follows:

1 — | strongly disagree;

2 — | mainly disagree;

3 — I slightly disagree;

4 — 1| slightly agree;

5 — 1 mainly agree;

6 — | strongly agree.

Results of the questionnaire are considered reliable (Cronbach’s alfa = 0, 8030; min
=0,6).

The Multivariate Analysis of Variance (MANOVA, NCSS), working on significance level
0,05, was used for data processing (Fyi = 1,96).

1 DECI E. L. — RYAN R. M. 1995. Human Autonomy: The basis for true self-esteem. In Agency, Efficacy, and
Self-esteem. New York: Plenum Press (ed. M. Kernis); FOX, K. R. — CORBIN, C. B. 1989. The Physical
Self-Perception profile: Development and Preliminary Validation. In Journal of Sport and Exercise
Psychology, 11, pp. 408--430.
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Results and their interpretation

112 men and 14 women participated in the mapping motivation process. Women
do not believe too strong that after graduation they can get a better job or improve
their own business. They do not believe they can lose their job. They may not be
attached to it so strongly as the men are. Women’s reasons for studying are their
parents’expectations, their own dreams, they want to prove themselves that they
are able both to study and take care of the family. They do not study because of their
interests or their husband’s admiration. It is commonly understood that women
prefer family to professional career. In case that family and career are of the same
importance they are trying to manage both. Men emphasize their interests, possible
future use of gained knowledge and proving personal qualities. As it was mentioned
above, only 14 women participated in the questionnaire. It would be interesting to
have more women-respondents to see whether these ideas are generally valid.

As far as the age is concerned, the older respondents give more appreciation to
the importance of study for their job and they expect salary increase. Their intrests
and the parents’attitude are not important to them. They also long for higher career
position, appreciation and sustaining the family for the future.

Single respondents do not excel in study results. They do not emphasize the study
either to be praised by parents, or to spend time usefully. They highlight their
interests and future assets for their work. Married students (both men and women)
expect using the knowledge in their current jobs and want to prove they are able to
work and study at the same time. Divorced men-students (none of the women-
students was divorced) are neither interested in the field, nor hope in its benefit to
the future job. So the question is why they decided to study.

Students working in the ICT field do not belive that graduating will help them to
keep the current job or position. They slightly agree with using the knowledge at
work which is surprising. These student emphasize to prove themselves and their
partners that they are capable of working and studying. Students who do not work in
the field express stronger interest in it.

Students who spent some time in an English speaking country (from two weeks
to three years) are confident about gaining a better job, using their knowledge in the
current job, receiving higher salary, and good future perspectives in general. Student
spending more than 80 days (10 out of 23) abroad were more moderate in
expressing dis/agreement. Their opinion could be influenced by both the experience
from abroad and their own personal qualities which enabled them to succeed in
demanding working conditions. Whether the former or the latter was the main
reason to their success, it could be an object of subsequent researches.

Succeeding in time management is a feature of a mature personality who
a combined form student must be. The total amount of energy invested in successful
graduation is directly influenced by the rate of motivation. Both continual support
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and individual access to each student help them get over troubles during the study,
either in the content of study or from the psychological point of view. Developing the
strong personality, the process of distance education results in, is the asset of the
same quality as the gained knowledgem.

3.2.4 Experiments

The core projects of the process of e-learning evaluation compare the study
results in traditional face-to-face form of instruction supported by ICT, and the
distance form running in the LMS WebCT. The experiments presented below are
from two different educational environments: the first one ran in lifelong (further)
education, the others at university level.

Preparatory courses and testing ECDL in the present and distance form

In 1998 the Institute of Further Education was established at the Faculty of
Informatics and Mangement UHK which organized courses for public, mainly in the
field of gaining computer literacy and foreign languages. The institute mainly
organized preparatory courses for ECDL (European Computer Driving Licence)
testing. The courses were organized either in present form, were participants
attended lessons led by teachers, or in distance form when participants studied
individually from electronic materials supported by discussions with tutors and other
fellow students and face-to-face starting and final tutorials.

Data were collected from four present and seven distance courses which were
organized in 2001 — 3. Figure 16 shows numbers of participants in both types of
courses and their results in passing final tests.

Fig. 16: Success rate in ECDL testing

Course form | Number of participants | Tests planned | Tests passed | Tests passed
(%)

Distance 141 949 750 79,0

Present 50 290 237 81,2

Participants in the present form reached slightly better results. 81,2 % of
successfully passed tests in the present form in comparison to 79 % in the distance
form do not prove significant difference. Tutors’and teachers’experience show that
the present form suits better to participants with lower rate of motivation. Those
with lower entrance knowledge, worse access to computers and lower motivation
were less successful. The distance form suits more to mature and highly motivated

2 SIMONOVA, 1. 2007. VyuZivdni ICT v distanéni formé vyuky odborné anglictiny na FIM UHK. Nitra : UKF.

Dizertacnd praca.
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participants .
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Experiment in studying professional English in the present and distance form

In the process of testing knowledge students sat for three tests in the subject
Professional English for IT students. This is a six-term subject providing grammar on
B2 level according to the CEFR and vocabulary in the field of IT, economy and
management.

The experiment ran twice, in 2003/4 and 2004/5 academic years. 70-90 students
participated in two groups each year (experimental groups were taught in the
distance form using online courses in LMS WebCT, control groups were taught in the
traditional present form).

Three sets of nonstandardized tests were used for testing”>". Each set of tests was
structured into three subtests:
= didactic test to determine the entrance level of student’s knowledge (pretest);
= didactic test to determine the increase of student’s knowledge after

teaching/learning a new topic in control or experimental group (posttest);
= didactic test to determine the quality of knowledge after three months

(posttestT).

Single tests focused on following topics:

= Abbreviations which covered mainly vocabulary;

= Condolences which focused on vocabulary and grammar;

= Gerunds which dealt with this grammar topic.

The topics were selected according to the following criteria:

= student did not intentionally study the topic before testing;

= the topic was of advanced level;

= the topic was of professional language, used in practice;

= the content of the topic was easily designed in electronic form;
= the topic was typical of English.

Study materials were designed in two ways: Gerunds were presented as a chapter
of the distance e-course. The explanatory part was in the form of text with translated
examples, then several exercises and tests with immediate feedback followed, i.e.
correction plus explanation. The study of Condolences and Abbreviations took
memory learning. That was why special electronic applications were designed and
inserted in the course which enabled the study, working on the following principle:
Single items, expressions or sentences, appeared on the screen, first in one language,
then the translation followed, and the student tried to translate them. If s/he
succeed, the item was put into the "mastered item" file, if not it appeared again in
the next round. The content of the application could not be printed, so students had
to use the application and not to study from a sheet of paper.

3 CHRASKA, M. 1999. Didaktické testy. 1. vyd. Brno: Paido. ISBN 80-85931-68-0
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Number of items varied. The Abbreviations test contained 50 items in each
subtest. In Condolences there were 35 items in pretest and posttest of durability of
knowledge (posttestT), the posttest contained 25 items. In Gerunds there were 15
sentences in each subtest. Single versions of tests and subtests did not differ in
numbers of items but the item order was randomized. Results were processed by
statistic software NCSS 2004.

The results did not prove234 differences between experimental and control groups
were significant. In the graph below total results are displayed (Fig. 17).

Fig. 17: Total results in experimental and control groups

Total results in experimental and
control groups
Points

600

400 366
m Pretest

300 O Posttest
m PosttestT

200

100

0 ,
Experimental groups Control groups

All these research activities ran several years ago. Nowadays it is time they were
repeated to provide new data.

Erasmus Research

In 2008 another partial research ran at the Faculty of Informatics and
Management, UHK, and RISEBA (Riga International School of Business
Administration), Latvia, under the Erasmus programme. Experimental and control
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groups at each institution of approximately 40 students each were taught Business
English in the distance way in LMS WebCT and in the traditional face-to-face way.
The subject content covered basic geography and tourism data, names of institutions
and educational programmes, communication skills and several grammar items
related to the topics. Results were the same as in the previous researches. Students
in the distance form reached 48 % in comparison to the present form with 52 %.

Czech Science Foundation Research

Since January 2009 a new, three-year research has been running at the Faculty of
Informatics and Management. It works on the same principle of experiments and
questionnaries but the researched field is larger. It covers three subjects which are
essential for studies at FIM: Databases, Microeconomics and Professional English. Its
main objective it to describe and evaluate the current situation in the process of
instruction supported by ICT, and propose measurements to its effective
development in the future. Project solvers expect to contitue research activities in
the field of learning styles applied in e-learning in the future.

Conclusion

In 2002 Richard L. Venezky and Cassandra Davis”*® published the article “Quo
Vademus?” dealing with their research on the ICT and the Quality of Learning. 94
case studies were analyzed and resulted in this conclusion: Only providing
technologies does not change the situation much, but it can start new activities and
approaches. Bringing computers to schools is less important than provide teachers
with new ideas. Technologies do not aim at removing traditional educational
methods and forms. But the new technologies do not automatically bring positive
changes into the process of instruction. But they may contribute to increasing its
effectiveness, under some conditions.
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