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1. Vaztah cile & obsabu

Podobné jako cil nejsou ani obsahy vzdélani Zadnymi objektivnimi a absolutné
platicimi kategoriemi. Tak jako cil jsou i obsahy podminény historicky. Proto se
musi tradované obsahy vzdélani pfezkuiovat z hlediska ptitomnych a budoucich
ukolii. Jestlize plati, Ze vzdélavacimi obsahy rozumime ty obsahy, které se vybiraji
z ruznych oblasti skuteénosti, abychom je potom transformovali ve vyuéovini
a uceni, je Zidouci, abychom k této skuteénosti pfihlizeli a uréovali to, co se mid
stit obsahem vzdélini. Pritom by se nemélo zapominat, Ze obsahy vyfiaté z oblasti
skuteénosti mohou se stat teprve potom skuteénymi obsahy vzdélani, jsou-li
pfizplisobeny vyudovani a uéeni podle didaktickych potfeb.

Obsah souvisi t&sné s cilem, ktery je vyrazem celkové koncepce vzdélani a vy-
chovy. Struéné teéeno, obsah je konkretizaci cile. Z geneze cild vyulovani cizim
jazyktim muaZeme usoudit, Ze jiny obsah zdiraziioval stfedovék, kdy se uéilo latiné
pro potiebu liturgie a studium Pisma, které se étlo tehdy v latinském znéni Vulgaty.
Jiny obsah vytyéovala renesance, pozadujici ve svém koneéném stadiu co nejdoko-
nalej$i formalni znalost latiny. Spor o obsah vzdélani v cizich jazycich se pfenasi
od dob novohumanismu i na jazyky moderni, kdy se stfetdvaji nazory stoupenci
formalniho vzd&lani a vzdélani sledujiciho cile pragmatické. Kaidner! uvadi, jak
nesnadné je stanovit i takovy obsah vzdélani v cizich jazycich, jako je vybér citan-
kové etby, protoZe o.zasadach vybéru neni shody; ,jedni zduraziuji tu spife stran-
ku estetickou a literarni, druzi zase vycvik formalni a jazykovy, jini moment kul-
turni a zas jini strdnku védeckou, néktefi dokonce chtéji éetbou razu pfirodovéd-
ného a historického dopliiovat $kolni vyklady z realii“.

Jaky vliv miiZe mit na obsah vyudovani cizim jazykim vychovné vzdélavaci cil,
muZeme demonstrovat na americkém Skolstvi. Je$té na pfelomu tohoto stoleti na
stiednich fkolach v USA pod vlivem tradic formalniho vzdélani bylo cilem vy-
ucovani jazykim lingvistické vzdélani a literarni vychova2, pfi nichZ se vyzadovala
schopnost &ist a pfeklidat cizojazyéné texty, a to i takového razu, jako napt. Dan-
tova dila v origindle. Bent a Kronenberg ve své knize Principles of Secondary
Education z r. 19553 uvadéji, Ze z nynéjsich Zaka sttedni skoly je jen velmi malo
téch, ktef{ se zajimaji o obstraktni studium jazykd. Jisté zde puisobi ztrata viry
v ,pfenos uleni“ (at jiZ pravem, ¢i nepravem), kterou doznivaji i jini zapadni
autofi a kterd vedla k opusténi &asti obsahu vzdélani zafazenych pro vycvik Zakid
v jasném mysleni apod. Bent a Kronenberg pak dovozuji, Ze ti studujici, ktefi maji
zdjem o cizf literaturu, mohou si ji pfedist v prekladu, coZ je vyhodnéjsi nez ,klo-
pytat” v cizim jazyce. Pokud jde o mezinirodni vztahy, mohou se rozvijet pro-
stfednictvim svétovych déjin vyulovanych anglicky®. Podobny nazor maji ameriéti
autofi i na vyznam latiny. Latina, kterou potiebuji lékati nebo privnici, ma docela
jiny slovnik, ne% jaky nach4zime u Caesara, Cicerona nebo Vergilia. Pravnici do-
konce tvrd{, Ze pravnim vyrazim odvozenym z latiny se mohou naulit v nékolika
hodinich soustfedéného studia®. Neni snad tieba vétitho dikazu pro pfesunuti
tézisté z cile formativniho na cil ¢isté pragmaticky, ktery se pak odrazi i v rozdil-
ném stanoveni obsahu vyulovani v cizich jazycich v americkém skolstvi. Doporu-
tuje se, aby cizi jazyk byl volitelnym ptedmétem a obsah vzdélani ve vyulovani
cizim jazykim se soustfedil na &etbu zajimavych povidek a basni, slouZicich pie-
vazné pro potéseni studujiciho, jehoZ zajmy se ma vybér latky fidit”.
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1. 1. Uloba linguistiky a pedagogiky pfi stanoveni obsabu vyutovdni cizim jagykim

Zménou cile charakterizovanou posunutim zijmu z teoretického pohledu na jazyk
a formalnich znalosti mluvnice na komunikativn{ funkci jazyka, jak to vyZaduje
rozvoj mezinarodnich stykd, méni se i ndzor na povahu obsahu vyucovani cizim
jazykim. Zatimco jeité v dobé nikoli tak davné se obsahem vyucovam cizimuy
jazyku chapal pouze jazykovy material, ktery slouzi k uéeni zaku8, v soudasné dobé
se prosazuje, aby se obsahem vyuovani cizim jazykim chapal soubor védomosti,
dovednosti a navykil v cizim jazyce odpovidajici tomu nebo onomu typu §koly.
V ptfedchazejici kapitole jsme analyzovah tiidéni predmetu podle tradi¢niho déleni
Barthova, které zachovava ve své podstaté i soufasnd didaktika. Pokud se clel
jazyk zafazoval podle tohoto déleni k naukovym pfedmétim, protoZe jeho komuni-
kativni funkce nebyla v plné mife pochopena, neni divu, Ze se tim vytvofila zivna
pida pro tvrzeni, Ze viechny ziklady vyuéovani cizimu jazyku je nutno vyvodit
z analyzy pojmu jazyk v jeho riznych aspektech?®. Prakticky se tento nizor projevil
v tom, Ze védomostni usek diléich cilt v cizim jazyce — chapany jako vybér po-
znatku lingvistickych — byl pokladdn za usek nejdulezitéj§i. Vyuéovani cizim jazy-
kam, zvlasté pak jazykim Zivym, ma vsak jiny vztah k jazyku neZ jazykovéda,
Cizi jazyk se svou funkci lidi od takovych pfedmétd, jako je biologie, zemépis,
historie apod., v nichZz jsou co do dileZitosti na prvém misté¢ védomosti, Tyto
piedméty mohou provadét piimy vybér z pfisluinych védnich disciplin, protoze
cilem vyulovani uvedenych piedmétii je vitipeni téchto poznatkl. Aviak jak po-
znamenava Poldauf10, ,jazykové predméty provadéji vybér z ciziho jazyka, aby se
u zaka vybudovaly ziklady pro to, aby tento jazyk jako celek, jako funkéni systém
zvladl, aby si ho ptisvojil jako paralelu k své mateiitiné. Metodika vyudovani
cizim jazykim nevybira 2z poznatkd nashromaZdénych lingvistikou, protoze
jejim cilem neni vitipeni téchto poznatkd. Vybér z ciziho jazyka se provadi
proto, aby se dostal jist)" pokusné vybrany" reprezentativni souhrn slouZici k velké-
mu experimentu, jimz 1e pravé samo vyucovani cizimu jazyku. Vyvolava se pti ném
zamérné cela fada jeva, které slouzi k utvrzeni nééeho v intelektuélni slozce ¢clovéka.
KdeZto pokus v piirodnich védach utvrzuje poznatek, tento pokus utvrzuje intelektu-
alni dovednost, jiz pravé v mezich individua fe¢ je“. Z této formulace vyplyva zfetel-
né, Ze ulivo v pfedmétu cizi jazyk neni vyhradné problém lingvisticky, ale téz
pedagogicky. Zatimco lingvista uréuje, co je relevantni pro zvladnuti jazykového
systému, resp. fei, pedagogika si uspofaddva jazykova fakta podle svych zdsad
a cild. To je tieba zdiraznit s veSkerou naléhavosti, zvlaité u Zivych cizich jazyka.
Pti vyucovani jazykdm klasickym tento problém nebyl tak vyrazny, jestlize se
zajem soustfedoval na gramatické ucivo. Nebot zde slo skuteiné o vstépovani
lingvistickych poznatku, filosofického mysleni, formativni stranku vyulovaciho pro-
cesu, kdy se na jazyk dival ze stejného zorného thlu lingvista i pedagog. Ani u ja-
zykd Zivych nechceme popirat vyznam lingvistickych poznatk, vidyt ,,performance*
je podminéna ,kompetenci®. Avsak uréeni miry této ,kompetence” a jejiho vztahu
k ,,performanci® pat# do sféry pedagogické.

Obsah v oblasti védomosti a te¢ovych dovednosti musime oviem formulo-
vat lingvisticky, jinak bychom nemohli konkrétni soubor védomosti a dovednosti,
jichz ma zak dosidhnout, viibec uréit. Jestlize z komunikativni funkce jazyka vyply-
va lingvisticky formulovany cil vyuky ciziho jazyka jako osvojeni recovych doved-
nosti, tj. poslechu, hovoru, psani a éteni, zahrnuje obsah vyucovani cizim jazykam —
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vyjadieny opét lingvisticky — lexikalni, gramaticky a foneticky material, doved-
nosti v poslechu, hovoru, psani a ¢teni, dile tematiku a texty, na jejichz zakladé
se vyuka uskuteciiuje. Pedagogika by také nemohla cil komunikativai ve vyucovani
cizim jazykOdm prosazovat a nemohla by ani vymezovat obsah konkretizujici tento
cil, kdyby lingvistika svym vyvojem tuto formulaci neumoZznila. Je proto nutné,
aby se pedagogika opirala o rozvoj lingvistické védy, jinak by stanoveni cile
a z ného vyplyvajiciho obsahu mohlo byt jen prazdnym heslem.

Vliv jazykové teorie na obsah vyufovini cizimu jazyku miiZeme exemplarné
ukazat na vybéru a uspotadani lexika. Za zaklad si vezméme dva vyznamné
lingvistické sméry. Starsi jazykova teorie tzv. mladogramatické skoly?!! chape jazyk
jako souhrn nebo soubor jazykovych skuteénosti. Stoupenci této skoly uznavaji, Ze
v téchto jazykovych skuteénostech lze objevovat obecné zikonitosti, dokonce se
pokouseli podat dikaz, Ze je znacnd podobnost mezi zikony fyzikalnimi a hlasko-
vymi. Sweet!? déli tak jazykové jevy na mluvnici, ktera pojednava jen o tom, co
lze podiidit obecnym zidkonim a co lze vyjadiit formou obecnych pravidel, a na
slovnik, jenZ je pouhym ,souborem izolovanych skuteénosti obecnou zikonitosti
nezvlidnutelnych”. Mladogramatiky zajimalo pfedev$im hlaskoslovi a tvaroslovi,
malo pfihliZzeli k problematice syntaktické. Zkoumany jazyk se jim rozpadal v jed-
notliva izolovani fakta, jejichz vzijemnym souvislostem v jazykovém systému se
vénovala velmi mald pozornost, a tak nakonec i jevy mluvnické byly pojiminy
atomisticky jako oddélena fakta.

O novy vyklad jazyka se pokusil koncem dvacétych let tohoto stoleti smér, ktery
sam sebe nazyval funkéné strukturilnim. Strukturni jazykozpyt nastolil misto mla-
dogramatické atomizujici historie jazyka synchronni rozbor soulasného jazyka, po-
jatého systémové a funkéné. I kdyZ se strukturalisté nepfestali soucasné zajimat
o studium historie jazyka, divali se na rozdil od mladogramatiki na vyvoj ja-
zyka jako na vyvoj jazykového systému jako celku., Odmitali tak studium
vyvoje pouhych izolovanych jazykovych prvki. Jazyk chipou jako systém,
strukturu dorozumivacich prostfedki lexikalnich a gramatickych, tvoficich dialek-
tickou jednotu, kterd se realizuje v konkrétnich jazykovych projevech. Piitom
terminu ,,dorozuméni" je tfeba rozumét tak, Ze se vztahuje nejen na Cisté vécny
obsah sdéleni, nybrZ i na jeho piipadné citové zabarveni, vyjadfujici postoj
mluvéiho k tomuto vécnému obsahu, tedy nejen stranku intelektualni, ale i emo-
cionalnit3, .

Tento riizny teoreticky pfistup k jazyku se odrdZi ve zpracovani uéebnic, kon-
krétné lexikilniho materidlu. PoukaZme jen na jednu z nejznaméjsich uéebnic me-
tody Gaspey-Otto-Sauerls, Lekce téchto:kdysi velmi rozsifenych uéebnic se ne-
ménné déli na 1) mluvnicky vyklad v gramatickych celcich podle slovnich druhg,
2) slovicka s geneticko-kompara¢nim vykladem15, 3) text v cizim jazyce v izolova-
nych vétach, bez déjové nebo jiné souvislosti, 4) pteklad z néméiny (matefského
jazyka) do ciziho jazyka, rovnéz v izolovanjch vétach, 5) kratky dialog sestivajici
z izolovanych otdzek a odpovédi. V zivéreénych lekcich se uvadi vybér z klasikd
(neadaptovany), pfipadné nékteré bézné uzivané konverzaéni obraty. Ze skladby
lekce vyplyva pojeti mladogramatické (geneticko-komparaéni) skoly. Ulebnice se
opird o soubor mluvnickych jeva utfidénych podle kategorii latinské mluvnice, za-
kladem jsou slovni druhy. Slovni zasoba, kterd v tehdejsim pojeti jazykové teorie
se nedala nijak zobecnit a pfedstavovala souhrn izolovanych jevii, stoji jakoby
mimo, je vybrana nahodile, nema Zadnou funkéni hodnotu. Vybér materialu je
lingvisticky, neni viak uspotfddan pedagogem, ktery ve skuteénosti pro tehdejsi po-
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jeti jazyka nemohl ani hrat podstatnou roli a kterému nebyl pro Cisté lingvistické
pojeti vyudovani cizim jazykim k tomu dan ani prostor, ani kompetence.

Pozdéjsi ucebnice z dvacatych a tficatjch let, naptiklad znamé ucebnice Tous-
saint-Langenscheidtovy!6, ucebnice Krupickoval?, sice vychéazeji jiz ze souvislych
text, gramatické jevy jsou vyclenény v zakladni gramatické celky, konverzalni
materiil se stiva pevnéjii slozkou uliva, aviak teoreticky pfistup lingvisticky je
v podstaté stejny. I nadéle je slovni zasoba uréovana texty. V dalSich ucebnicich,
naptiklad uéebnicich Stitniho dstavu jazykovéhol8, se jiz v otdzce slovni zdsoby
zadini projevovat strukturdlni hledisko. Slovni zisoba tvofi vyvaZenou sloZku
lekce, nevstupuje do hry nahodile, intuitivné, TotéZ se tyka mluvnice, textu a cvi-
¢eni. Avsak i kdyz miiZeme zaznamenat u autord novéjdich uéebnic pokrok v nazi-
rini na jazyk jako systém vsech jazykovych jevi, nerealizuje se po strance meto-
dické uspofadani lekce tak, jak by mélo. Lexikalnf litka se stile zatfazuje do lekce
jako vycet, jehoZ nejprostii formou jsou slovicka k lekci doplnénd riznymi friazemi
nebo celymi vétami, které je tfeba pamétné si osvojit. Cahal? vidi zajiiténi pred-
pokladi lexikalnich i gramatickych tam, kde je reakce aspofi obsahové dana. Kde
viak je reakce zcela spontannim aktem (napi. tvofeni vét na dani slova, slovni
spojeni a fraze), je plné zaji§téni lexikalnich piedpokladii nemozné, ponévadi je
nemoZné zajisténi pfedpokladi vécné obsahovych. MiZeme tedy pokladat za pfislib
plné realizace komunikativniho cile (vezmeme-li oviem v uvahu, Ze jde ptimarné
o komunikaci ustni) v oblasti lexika lingvistickopedagogickou teorii vyvinutou
pracovniky v Ecole Normale Supérieure v St. Cloud?®, ktefi prevtélili tento cil
v konkrétni obsah ve formé kursi vypracovanych na strukturnéglobalnich princi-
pech. Saussurovské strukturni pojeti jazyka se zde miZe plné uplatnit, protoZe
kazdi jazykova reakce je vidy tésné spjata s mimojazykovou skuteénosti, vyjadre-
nou obrazem i zvukem.

Na uvedeném ptikladé jsme ukéizali, Ze pedagog se pti stanoveni obsahu nemize
obejit bez znalosti lingvistické teorie. Existuje zde tedy partnerstvi mezi lingvisti-
kou a pedagogikou, oviem nikoliv partnerstvi vzijemné se podmifinjici. Kazda
véda zde pracuje na svém systému zcela samostatné, jedna nemuzZe druhé v otdzce
jazykového vyuéovani nic piedpisovat ani diktovat. Pedagog se pta, lingvista od-
povida, ale nepfedpisuje, a naopak. Na pedagogovi zalezi, jak si odpovéd lingvisty
didakticky utfidi. Pt4-li se tedy napiiklad pedagog, jaké jsou obecné lingvistické
zasady pro zpracovani lexikdlniho nebo gramatického minima, nemiiZe ofekavat,
Ze se bude lingvista ptit po vyucovacich podminkach, jichZ je potiebi k dosaZeni
uréitého stupné ovliddani ciziho jazyka pifi daném cili. Lingvista se bude
ptat jen na cil. Nebude zji§tovat, za jakych pedagogickych opatieni 1ze cile dosah-
nout, nebot toto nepatfi do jeho kompetence. Uvedme si tentokrat ptiklad z gra-
matického minima. Rozhodujici vliv na vybér gramatického minima ma cil, a to po
strance kvantitativai i kvalitativni. Aby mohl lingvista odpovédét, 2ad4 od peda-
golga cil ptesné vymezeny. Kolektiv katedry jazykd CSAV?! si piedstavuje, aby cil

yl uréen:

a) vzhledem k u € e 1 u (rdzu) ovladani ciziho jazyka (cil: mluveni a poslech; éteni;
pszni; p)i'eklédéni do mateiského jazyka nebo do ciziho jazyka jako zvlaitni do-
vednost);

b) vzhledem k rozsahu a obsahovému zaméfeni ovladani ciziho jazyka

(napfiklad dorozuméni v béinych situacich denniho Zivota nebo o tematice kul-
turné politické apod.);
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¢) vzhledem k stupni ovladani ciziho jazyka (Cetba bez slovniku nebo se slov-
nikem, dokonalé a plynné nebo jen obstojne mluveni apod.).

Podle daného cile se pak rozliuji rizné stupné gramatického minima (dile jen
GM) elementarni GM (pro ZDS$), zakladni GM (pro skoly druhého cyklu) sou-
borné GM (pro absolventy jazykovych 3kol), odborné éteci GM (pro aspiranty pfi
studiu druhého ciziho jazyka). Lingvista pak miZe stanovit lingvistické
princi Py pii vybéru GM. Uvedeny kolektiv zahrnuje mezi tyto principy?? pie-
deviim uéelnost, jiZz se rozumi striktni zaméfeni na dany cil osvojeni ciziho
lazyka (pn cili jen aktivné mluvnim postacx pro GM uz§i vybér gramatick)"ch ka-
tegorii, pfi cili receptivné étecim musi GM zahrnovat viechny systémové jevy sou-
¢asného psaného stylu), a ekonomiénost, tj. efektivnost vybéru a rentabilitu
osvojem Dalsim predpokladem je sepéti a prolinéni gramatiky a
lexika. Lingvisté se pfi odpovédi na cil samozrclme stavéji za uplatnéni jazyko-
vych hledisek. K roztfidéni materislu gramatickych jevi slouZi uréita soustava hle-
disek spojenych jistou hierarchii. Je tteba vychazet z jazyka jako systému (langue),
coz se tyka ,systémovosti“ zdkladnich gramatickych vyznamid (¢im centralnéji je
jev uloZen v systému, tim pevnéji je do ného zadlenén, tim vétdi ma ndrok na za-
tazeni do GM) i pravidelnosti (z tohoto hlediska patii do GM piedeviim formy
a struktury pravidelné, z nepravidelnych jeva jen ty, které jsou vysoce frekvento-
vané). Dalsi hledisko se vztahuje na vybér a uspofadani gramatickych prostfedki
v riznych oblastech komunikace (v ptipadech asymetrie formy a funkce nim bude
pti vibéru do GM napomocno hledisko stylistické neutrality, resp. specifiénosti).
Dalsi hledisko vychazi z pouZiti jazyka v komunikativnim aktu (z ,parole“, resp.
z konkrétnich textl), pfi¢emZ se uplatiiuje hledisko frekvence (jak jsou jednotlivé
gramatické jevy v jazykovych projevech ¢asté a jak jsou distribuovany v jednotli-
vych jazykovych stylech). Koneiné je nutno uplatnit i hledisko shody a neshody
ciziho jazyka s matefskym jazykem, na jehoZz zikladé je mozné nékteré vyklady
o gramatickych kategoriich vypustit, jiné je pak nutno pfidat.

Tolik o odpovédi lingvisty. Zdroj hledisek pti vybéru GM - lingvistické teorie —
je zde objektivni, ale vybér sim a jeho uspofddani miZe byt a také vétsinou je
subjektivni, protoZze mluvnické minimum ovliviuje fada faktorit nelingvistického
charakteru. Vybér GM je sice uréovan v izkém vztahu k oznafovanému cili, ale
tento cil implikuje objektivni i subjektivni podminky vyucovani. Tyto podminky
musi zvazit pedagog. Pedagogu tedy néalezi, aby z lingvistické odpovédi urdil ty
elementy, které jsou v souladu s poétem let a vyucovacich hodin vymezenych k do-
saZeni vytleného cile, s poétem zikd ve tfidé, s vybavenim pomickami, s vékem
a nadanim Zdkd, jejich dosavadni jazykovou priipravou, a to jak z matefského
jazyka, tak z jazykd cizich, s moZnosti domaci pfipravy a nakonec i s kvalifikaci
ucitele. Vybér GM musi byt téZ ve shodé s obecnymi zisadami podmirujicimi
obsah vzdélani, jako je v&deckost, piistupnost, systematic¢nost, diferenciace, spojeni
teorie s praxi apod.23,

To, co jsme fekli o spolupraci lingvisty s pedagogem pii stanoveni GM, plati
také pro vybér minima lexikalniho i fonetického?4,

Zatimco v obsahu vyulovani cizim jazykim se relativné dostatena pozornost
vénovala lexikalnimu, gramatickému a fonetickému materidlu, a soulasna teorie
cizojazyéného vyucovani sméfuje k stale konkrétnéjsimu stanoven{ jazykového mi-
nima, védecky fundovany vybér fecovych dovednosti (poslechu, hovoru, psani
a é&teni) je teprve v samém poditku svého vyvoje. Hodnotime proto kladné dsili
Akademie véd SSSR, jejiz navrh osnov vyuovani Zivym jazykam na stfednich
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§kolach znamena velky krok kupfedu na cesté k vyjidieni obsahu v oblasti feco-
vjch dovednosti, jeZ jsou zfetelnou konkretizaci cile, ktery si nyni klade sovétska
§kola.

Je tteba oviem podotknout, Ze takovy pfistup k vymezeni feovych dovednosti
je stile jesté vyjimkou. Naptiklad v nalich osnovach ma formulace fecovych do-
vednosti viceméné charakter obecnych pozadavki, které maji své misto vétSinou
v metodickych poznimkach?, Pdsobi tu jisté téZ ndzor, Ze problém dovednosti se
poklada dosud spise za otazku psychologickou nez pedagogickou. Proto se v meto-
dické literatufe také setkavame ponejvice s psychologickou podstatou dovednosti
a navyki, které se analyzuji hlavné z procesualni strinky, méné pak ze stranky
obsahové?T,

PotiZe uéinit si pfedstavu o konkrétni formé feCovych dovednosti souvisi koneé-
né téz s tim, Ze feCové dovednosti, jejich podstata i forma, jsou ovlivnény celko-
vou koncepci cizojazyéného vyucovani®, Jinak se divaji na formu dovednosti a na-
vykid zastanci gramaticko-prekladové metody, kteti sleduji maximalné automatizaci
mluvnickych pravidel, jinak pZedstavitelé strukturné globalni metody, pro néz je
ka?da vypovéd zakotvena do urité mimojazykové skutecnosti.

Totéz se tyka textu. Pomineme-li otdzku formativniho .piisobeni textu na Zika,
je jeho forma dina opét metodickou koncepci, kterd se navzijem vymezuje s cilem.
Gramaticko-ptekladova metoda, jejimZ cilem bylo nauéit Zdka éist origindlni lite-
raturu, mohla Zidat texty rozsahlé, neadaptované, s velkym rozsahem mluvnickych
pozadavki. Zprosttedkovaci metoda, jak uvadi Hruska?, ptedpoklada struéné
texty v ulebnicich, aby se probirana litka mohla ve skole tadné zpracovat. Sou-
¢asné moderni metody cizojazyéného vyuéovani (napfiklad metoda audiolingvaini,
metoda strukturné globalni), které jsou zaméfeny pfedeviim na dstni komunikaci,
ddvaji, alespofi v pocatedni fazi, pfednost dialogu pied bisnémi a prézou.

1. 2. Vliv komunikativnibo a formativnibo cile na obsab vyutovdni cizim jazyksim

Jestlize otazka vlivu cile vyuéovani cizim jazykim na jeho obsah v obecném slova
smyslu neni ptidinou neshod, neni jednotného nazoru na to, zda na obsah vyucovan{
cizim jazyktm ma vliv pouze komunikativni cil, nebo také cil formativni (nazyvany
téz cil vychovné vzdélavaci). Miroljubov, Rachmanov, Cetlinova® dovozuji, Zze pri-
macnim cilem vyuéovani je cil komunikativni. Tento cil uréuje cil vychovné vzdé-
lavaci. Proto vychovné vzdélavaci cil, jenz se realizuje v procesu plnéni cile komu-
nikativniho, nemiZe mit vliv na uréovani obsahu vyuéovani cizim jazykim. S tim,
Ze se cile formativniho dosahuje pfi plnéni cile komunikativaiho, souhlasime. Avsak
piiklad, ktery uvadime, svédéi opét o moznosti riizného vykladu cild vyucovani
cizim jazykim, coZ se odrazi v moZnostech nestejné pojimaného vlivu téchto cila
na tvorbu obsahu. Opét se tu setkdvame s nejednotné definovanymi a pojimanymi
slozkami vychovy. Uvedeni autofi odmitaji koncepci sovétského metodika Kotn-
dorfa3l, ktery navrhuje, aby se naptiklad do gramatického minima zafadily nékceré
jevy Cisté teoretického razu, aby si tak Zdci mohli uéinit pfedstavu o systému stu-
dovaného jazyka. Jinymi slovy, nesouhlasi s takovym obsahem vzdélani ve vyudo-
vani cizim jazykim, ktery by vyplyval z pdsobeni uzce pojatého formativniho cile,
omezeného na teoretickou znalost mluvnice. Formativni cil ma viak rozsah mnohem
3irdi, zahrnuje viechny slozky vychovy. My jsme viak jiz jednou uvedli, Ze tyto
slozky, nebo Iépe feceno vysledek pisobeni téchto slozek, nechapeme jako bezpro-
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stiedni cil, nybrZ jako elementy, které tento cil pomahaji vytvofit. Jinak feCeno,
obsah vyulovani cizim jazykim stanovime ve shodé s cilem komunikativnim,
aviak struktura tohoto obsahu musi byt ve shodé& s cilem forma-
tivnim, jinak by se mohl stit obsah pravé jen souhrnem lingvistickych elementd
nebo sniskou materialu slouZiciho idajné ke komunikaci. Tim chceme vyjadiit, Ze
by nebylo logické t#idit obsah podle jednotlivych dil¢ich cild v tom smyslu, Ze
z cile komunikativntho by se mél vyvozovat obsah komunikativniho charakteru
a z cile formativniho obsah charakteru formativniho. Jinak bychom nemohli pfijit
k obecnému pojmu uéiva, jak k nému po dlouhém vyvoji dodel Chlup, jenz je
charakterizuje jako ,viechny prvky podstatné, nezbytné, formujici mysl, ducha
a télo &lovéka, prvky tvofici dileZité ¢lanky v fetézu védni soustavy, vyhovujicl
cili a uZelnosti se zfetelem k potfebam spolecenskym, individualnim odstupfiované
podle véku a schopnosti déti“32, Ani ve vyucovani cizim jazykim nemiZeme tedy
omezit pojem zikladniho uéiva na oblast kognitivni, na védomosti a dovednosti,
ale musime do ného pojmout viechny sloiky vychovy33.

Pfi¢inu, proé¢ neni obsah vyulovini v tomto smyslu konkretizovin a pro¢ je
omezen prakticky na rozumovou slozku vychovyd, je tieba hledat v nekonkrétnim
a zcela heslovitém stanoveni cile vychovného35. A proto také souhlasime s kritickou
tivahou Vifovoud, odsuzujici odtrhavani vzdélani a vychovy jako pfeZitek inte-
lektualistického nazirdni, které odtrhuje poznavaci éinnost od praktickych Einnosti
i od slozek povahovych. Dokud se nevypracuji uspokojivé slotky vychovy, nedo-
jdeme ani ke konkretizaci obsahu vyuéovini cizim jazykim, kterou by se mohla
fidit praxe. Dokud nedojdeme ke konkretizaci cili, nedojdeme ke konkrétnimu
vymezeni ufiva ve viech jeho slozkach.

2. Vaztab obsahu k cili

Obsah vyuoviani cizim jazyktm, ktery jsme dosud analyzovali pod zornym thlem
jeho zavislosti na cili, ndm nefikd mnoho o hierarchii jednotlivych jeho sloZek. Po-
nechime-li zatim stranou otdzku transferu jedné fefové dovednosti na dovednosti
druhé, vyvstiva pied nidmi otazka jejich dileZitosti z hlediska souboru cild cizo-
jazyéného vyucovani. Tuto otdzku miZe pomoci feiit lingvistice pedagogicka teorie,
pro kterou je obsah — podobné jako cil — zakladni kategorii. Je obecné znamo, Ze
kvantitu védomosti miZeme zvliddnout jen kvalitou abstrakci. Podstata uciva tkvi
tedy nikoliv v pouhé kvantité informaci, nybrz v jejich funkéni hodnot&d”. Na roz-
dil od starsiho encyklopedického pojeti vzdélani vystupuje dnes do popfedi struk-
tura poznatkd, jiZ se mysli osvojeni zikladnich principli, organizujicich ideji, vza-
jemnych vztaht véci. Bruner3® zdivodiuje duleZitost struktury tim, Ze uceni nas
ma nejen k nélemu pfivést, ale mad nim umozZnit postupovat sndze i v uleni na-
sledujicim3®. Podobné na vnitfni strukturu a zvrstveni vzdélavacich obsaht pohlizi
Klafki. Pro ného se ,,velka oblast jednotlivosti musi prozkoumat z hlediska struk-
tur, zakonitosti a souvislosti, které ji prostupuji“40,

Jadro vzdélavaciho procesu tkvi tedy v neustilem roziifovani a prohlubovani
védomosti v podobé osvojovani zakladnich a obecnych pojmi. Strukturni pojeti
obsahu vzdélani ndm rovnéZ umozZiuje, aby to, éemu jsme se nauéili, nebylo totdlné
zapominino, a naopak, dovoluje nam obnovit detaily, kdykoliv je toho tfeba. Ze
strukturniho pojeti obsahu vzdélani pak také vyplyva, Ze vyuovat specidlnim po-
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-znatkdm nebo dovednostem bez ujasnéni jejich mista v §irsi zakladni struktufe
dané oblasti védéni je neckonomické.

Strukturni pojeti obsahu vzdélani pfinasi s sebou fadu metodologickych vyhod.
Jeho vyznam tkvi pfedeviim v tom, Ze obsah vzdélani neni urlovan jen cilem, ale
sam tyto cile ovliviiuje. Pomaha tak definovat, které diléi cile jsou nejpodstatnéjsi
a které jsou méné podstatné. V jazykovém vyulovani umoZiuje strukturni pojeti
ufiva vyclenit z komplexu cila takovy diléi cil, ktery je pfedpokladem k dosaZeni
dalsich cilti. Tento stéejni cil se bude pochopitelné raznit na riznych stupnich
a typech skol, bude podminén psychologickymi i jinymi faktory i redlnymi moz-
nostmi §koly.

Uvedené pojeti obsahu vzdélani by se pak v jazykovém vyufovani mélo projevit
jak v mife jednotlivych feovych dovednosti (poslechu, hovoru, éetby, psani) a ja-
zykovych prosttedki (gramatiky, lexika, fonetiky, ortografie), tak i ve vybéru
tematiky a textového materialu. Pociti-li se s ndvaznosti vyuky cizich jazykd, bude
na niz§im stupni hlavnim cilem osvojeni struktur oralni cestou, induktivnim zpuso-
‘bem, aby se tak vytvofila primarn{ jazykova zkusenost, na jejimZ zakladé je mozno
rozvijet dald{ formy osvojovani jazyka. Hlavnimi fe¢ovymi dovednostmi, na které
‘'soustiedime nejprve svou pozornost, bude tedy poslech a hovoril. Zvlidnout zvu-
kovou stranku jazyka je potiebné jiZ z toho divodu, Ze u mladiich Zakd je schop-
‘nost imitovat zvuky zfetelné vétsi nez ve véku vyssim. Nebudeme jisté zanedbavat
ani ¢teni a psani (zvlasté v rusting, kterd pouZiva azbuky), aviak tyto feové do-
vednosti v politeénim stadiu vyuky cizim jazykim nebudou cilem hlavnim42,
‘Forma téchto feovych dovednosti bude omezena na to, aby Zaci piefetli a napsali
ty vypovédi, které sami slySeli a vyslovili. Musime si byt oviem védomi toho, Ze
dalsi budovani na zikladech osvojenych v pociteéni etapé bude se dit &im dale
tim vice vizulni cestou. Jazykové prostéedky jsou na tomto stupni jen prostiedky,
mluvnice ani gramatickd terminologie nemohou byt cilem. Nebudeme tedy ucit
gramatické systematizaci, poznatky mluvnické budeme rozvijet cyklicky, nikoliv
linearné. Gramaticky systém musi stat az na konci jako ¢initel upeviiujici primarni
jazykovou zku¥enost Zaki, kterd se pfirozené musi rozvijet na principech komuni-
kativnosti, ve vypovédich zakotvenych situaéné.

Na gymnasiu, které ve své dosavadni podobé slouzi k ptipravé na vysoké skoly,
i na §kolidch odbornych, s vyjimkou nékterych specidlnich §kol, se naopak musime
snaZit o realizaci cile, ktery umozZiiuje rozvijet znalost jazyka i po opusténi této
$koly. Tim je bezpochyby psana podoba jazyka a jeho struktura. To oviem nezna-
mena, Ze by se neméla vénovat péle i poslechu a hovoru. Ve prospéch téchto fe-
€ovych dovednosti mluvi jak spoleéenska potieba dani rozvojem mezinirodnich
stykd, tak iddvody metodické. Ustni komunikace svou aktivni povahou je jedineénou
voitini motivaci. Av§ak poslech a hovor by se mél péstovat v takové mife, aby ne-
zatlacoval cil, ktery je z hlediska celkové struktury nejpodstatnéjii. Rozvijeni cild
sekundarnich bude pak zileZet na okolnostech, které umoZni nebo neumozni jejich
realizaci, ve znaéné mife také na technickych prostfedcich a uéitelskych kadrech,
které jsou schopny téchto prostfedkd aktivné vyuzit. Na druhé strané neni spravné
vidét pfi¢inu neuspéchu v grafickych dovednostech jenom proto, Ze na 3kolach
jsou napiiklad instaloviny jazykové laboratoie. Jejich funkce spodivd v nacviku
poslechu a hovoru. Nejsou néjakou metodou, nybrz prostiedkem slouZicim k zajis-
téni urcitého obsahu a napomahajicim realizovat jen uréity cil. Ve shodé s uéebnim
plinem realizuji tedy laboratofe (sluchitkové soupravy) tu ¢ast uiva, ktera slouzi
k ustni komunikaci. Ostatni jeji funkce jsou sekundérni. Neni jejich vinou, Ze
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néktefi autoti uéebnic zuZuji pojem ieovych dovednosti na hovor a graficky projev
odsunuji na misto méné dilezités3

S problémem ifecovych dovednosti souvisi i snaha vytvortit z 24kl binoremni vZi-
vatele jazyka. Tato snaha vyplyva ze skuteénosti, Ze normy jazyka mluveného a psa-
ného nejsou funkéné totoznéd4, V praxi se specifiénost mluvené a psané normy ja-
zyka projevuje jak celkovou stavbou vét, tak lexikilnim sloZenim. Mluveny projev
se ve srovnani s projevem psanym vyznacuje celkové vétii uvolnénosti, je provazen
vétiim mnoZstvim expresivnich a emocialnich aspektt, vétiim podilem strukturnich
slov5,

Lingvistické pojeti dvou norem jazykového projevu i z toho vyplyvajici usili vy-
tvofit z zakt binormisty neni viak pro pedagogiku nijak snadny problém. Odpo-
véd na otdzku, zda je moZné v cizojazyéném vyufovini za bénych skolnich pod-
minek dosdhnout ovladnuti téchto odli§nych norem, nam nestali dat pouhy poukaz
na okolnost, 2¢ mluvena a pisemna feé jsou rizné druhy komunikativni innosti,
tedy aspekt jenom lingvisticky. Diferencovany piistup k osvojeni dvou norem jazy-
kového projevu, ktery se zda tak ptitozeny z hlediska lingvistického, neni jiz tak
samoziejmy z hlediska pedagogického

Ve vyuéoviani cizim jazykim je teoreticky moZné vychazet jak z jazyka mluve-
ného, tak psaného, a koneéné z jazykovych prostredku charakteristickych pro tzv.
»neutrdlni* styl. VSechny moZnosti se v praxi také uplatiuji. Ze strukturniho
pojeti obsahu vzdélani viak soucasné vyplyva, Ze tkolem vieobecné vzdélavaci
skoly nemuZe byt rozvoj védomosti, dovednosti a navykd, ktery by byl omezen
stylistickym vybérem jazykovych prostfedkd, aniz by byla pfedtim vybudovana z4-
kladni struktura v obecné roviné. Proto by nebylo rozumné vytvafet v pocateéni
etapé vyuéovani cizim jazykdm dva druhy uéebnic (ve smyslu binoremnosti, nikoliv
fecovych dovednosti), tak jak to #ad4 napriklad Subin%, V obdobi, kdy Zici ne-
maji jeité vybudovanou zikladni strukturu v roviné morfologické a syntaktické,
takto chdpané dvoji pojeti obsahu cizojazyéného vyuovini by zptlisobilo zcela jisté
interferenci v tom smyslu, Ze by se norma charakteristicka vyluéné pro jazyk mlu-
veny smé§ovala s normou charakteristickou pro jazyk psany a naopak. Proto bude
zpo&atku nejvhodnéjsi volit takovou formu projevu, z niZ by mohl téZit jak jazyk
psany, tak mluveny. Zikladem by tedy mély byt neutrdlni jazykové prostiedky
spoleéné pro psanou i mluvenou podobu jazyka, oZivené obéas prvky ryze hovoro-
vymi (idiomaty, frazeologismy). Cim vice se upeviiuje zakladni stcuktura védomosti
a fefovych dovednosti studujicich, tim diferencovanéjii by mél byt v obsahu vyuéo-
vani cizim jazykim pfistup v otdzce psané a mluvené normy jazykového projevu.
Na naSich $kolach za stavajicich podminek je mozné uvazovat o feieni takového
piistupu k cizojazynému vyucoviani na gymnasiich v jazyce ruském, jehoz vyuka
navazuje na zédkladni strukturu ziskanou na $kolach prvniho cyklu. V nejvyssim
stadiu jazykového studia, naptiklad u studujicich filologickych oborl na vysokych
skolach, by binoremnost méla byt jiz samoziejmosti. V kursech pro dospélé je pak
rozhodujici jak uroved zikladni struktury, tak cil, ktery uéastnici kursu sleduji.
Nebudeme napfiklad stavét na struktufe jazyka psaného, je-li kurs uréen pro per-
sonal v rekreaénich zafizenich. Zde se od poéatku soustfedime na normu jazyka
mluveného a psanou podobu omezime na styl zakladni korespodence a vypliiovani
cestovnich formulafa.

Neni tfeba pfipominat, Ze poZadavek binoremnosti, zvlaité pokud jde o osvo-
jeni normy jazyka mluveného, mizZe byt realnym pozadavkem pouze tehdy, bude-
me-li mit pro néj dostateény casovy prostor, peclivé vypracovany material i pfipad-
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né vybaveni technickymi reprodukénimi prostfedky?’. V opaéném ptipadé by se
mohlo stat, e bychom nedosahli ve skutecnosti cile Zddného. Potom je 1épe, jestlize
jedna norma jazyka ustoupi té normé, ktera je z hlediska strukturniho pojeti obsahu
vzdélani cilem primarnim, a sama zaujme postaveni sekundarni.

Strukturni pojeti obsahu vzdé&lani by meélo byt voditkem i pro zvrstveni jazyko-
vych prostfedki. Uvedli jsme piiklad takového zvrstveni v oblasti gramatického
minima, jak je vypracovala katedra jazyki CSAV. Z pedagogického hlediska
bychom k tomu chtéli jesté dodat, Ze oblast zkoumani jazykovédy nemiZeme za-
ménovat s obsahem vyuéovani cizim jazykim. Proto jazykovédni teorie nemiZe
byt udivem pro Zaky zakladnich a stfednich 3kol48, kde plni zprostiedkovaci a po-
mocnou funkci. Je vSak uéivem pro budouci filology na vysokjch skolach. I zde
jde o zvrstveni uéiva, které se nelisi svou podstatou, charakterem, nybrz struktu-
rou, kvantitou. Uéivem by teorie byla tehdy, kdybychom ji zafadili do ulebniho
planu proto, abychom rozvijeli ptedeviim filologické mysleni Zikl. Takovy cil si
vsak dneini $kola klade jen do uréité miry. Cilem jazykového vyuovani je mezi-
lidska komunikace, smyslem teorie na politeénim a stfednim stupni jazykového
vyuéovani neni proniknout hluboko do podstaty jevu, nybrZz dosidhnout ,kompeten-
ce” podmifujici ,,performanci®.

Ani pro uspofddani lexikaln{ho materidlu ve fkolnim vyuéovini nemiZeme vy-
stadit vyluéné s lingvistickym hlediskem. Pedagog se nemiZe napiiklad tidit jen
obecnou frekvencei slov, ale v prvé fadé stupném vyuky. Pro ného to znameni, Ze
pii sestavovani minimélniho slovniku bude zpoéitku divat pfednost struktumim
sloviim, na jejichZ bazi je moZno ofekdvat maximalni rozvoj feovych dovednosti.
Teprve v dalsich etapich uéeni by se méla slovni zdsoba roziifovat o slova ne-
strukturni®®. Mame-li na mysli obecny ziklad ciziho jazyka a mluvime o restrikei,
méli bychom ji tedy hledat ve tfidé substantiv, nikoliv v jinych druzich slov.

Strukturni hledisko je tfeba uplatiiovat i pfi vybéru lexika v textech uréenych
pro 3koly odborné. I kdyZ je odborny jazyk jazykovym tdtvarem monofunkénim,
je stylové funkénim tdtvarein spisovného jazyka, coz se také odraZi v lexikélni
struktufe odbornych projevi.5?. Tuto strukturu tvofi: 1. Zikladni slova, tj. slova,
ktera jsou soucasti obecné slovni zésoby spisovného jazyka a jsou slohové i funkéné
neutrdlni. Patfi k nim napfiklad strukturni slova (piedloZky, spojky, zdjmena, slo-
vesa pomocna atd.), nazvy dni, mésici, zékladnich jevi ptirodnich, ¢innosti a vlast-
nosti, adjektivni nazvy zikladnich vlastnosti (velky, maly), slovesa oznalujici
zdkladni &innosti a stavy (leZet, sedét). 2. Slova obecné védnf slovni zasoby,
oznadujici zdkladni pojmy spoleéné viem védnim oborim. Patii k nim substantiva
oznalujici uréité obecné pojmy, operace, jevy a myslenkové kategorie (price, pohyb,
vlastnost), slova oznafujici elementirni stroje, pfistroje a jejich ¢asti, nazvy téles,
geometrickych utvard, veli¢iny (§itka, plocha, vilec, klin, kolo), slovesa oznalujici
zdkladni ¢innosti obecné povahy (vyskytovat se, pouzivat), ustilena slovni spojeni
a lexikalné syntaktické celky (z hlediska, za podminek, s ohledem na...). 3. Slova
spoledna viem védnim oborim patficim k uréité ttidé védy a techniky (védy pfi-
rodni, spolecenské). 4. Specialni slovni zasoba neboli specilni terminologie. Patii
k ni specialni odborné terminy oznalujici pojmy, které patfi do soustavy dané
specializace (vacka, rychlostni skiif)51.

I odbotny jazyk je tedy zvrstven podle strukturnich zisad, které musi pedago-
gika respektovat. ZkuSenosti s vyukou posluchaéi vysokych skol nefilologického
sméru ukézaly, Ze nejvétiim dskalim pfi Cetbé odborného textu nejsou terminy spo-
le¢né viem odvétvim dané discipliny a terminy zcela specialni, nybrz zakladni slovni
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z4dsoba a obecné védni zasoba®2. Z pedagogického hlediska nepoklidime tedy za
spravné zadinat vyuku odborného jazyka autentickymi texty z dané oblasti, byt
sebelépe tematicky utiidénymi®3, Takovy text, pievzaty z originilu zahraniéni lite-
ratury, neméze byt spravaym vychodiskem pro dalsi studium odborné litera-
tury. Odborné vyrazy jsou zde podavany v hotovém vyznamu, Zik nema mozZnost
uvédomit si jejich piestup z neodborné sféry do sféry odborné, nema moznost pted-
bézného nacviku v odhadu specifikovaného a nespecifikovaného uziti daného slova,
neni jesté zapracovin do postupd, jimiZz se tvofi odborné nazvoslovi. Moderni pojeti
obsahu vzdélani neklade tedy pozadavek, aby se studujici seznamil s co nejvétdim
poitem odbornych termint svého oboru. Ty ma moZnost najit ve slovaiku. Vidy
je tieba zalit se spolehlivymi zaklady spisovného jazyka v jeho zakladni nespeci-
fikované podobé. Tuto strukturu roziifujeme o slova obecné védni zasoby%, Upo-
zorfiujeme studujici, Ze mnoha slova obecného slovniho fondu nabyvaji v uréité
odborné sféfe (kterou konkrétné vymezime) nového vyznamu (angl. body - télo,
téleso, trup, karosérie), uvedeme do problematiky slovotvorné struktury odbornych
pojmenovani (odvozovani pfiponami a predponami), sdruZzovani dvou nebo vice
lexikalnich jednotek v terminologické souslovi, zkracovani apod. Po zvladnuti
téchto zakladi roziifujeme teprve slovni zasobu o slova ryze specialni. Mame-li
pak na mysli nikoliv jen bezprostfedni, Gzce zaméfeny cil, nesoustiedime se jen na
substantiva (zvlasté jsou-li na periférii odborné slovni zisoby), ale pfedeviim na
adjektiva a slovesa, kterd by méla byt pateti odbornéto textu. To proto, Ze tech-
nické vypovédi maji vyrazné verbilni a adjektivni raz (i kdyZ statisticky pievla-
daji substantiva); mnohé technologické postupy i jejich vysledky se sice fadi svou
formou k slovnimu druhu substantiv, jsou to viak substantiva verbalni (hoblovani,
kovani apod).

Na ptikladu obecné i odborné slovni zdsoby jsme se pokusili ukazat, jak si pfed-
stavujeme zvrstveni obsahu vyuéovani cizim jazykim v oblasti jazykovych pro-
stfedki. Dotkli jsme se i jazyka odborného. To proto, Ze mnozi nadi absolventi
stfednich 3kol, zvla3té gymnasii, odchéazeji na technicka studia, pro kterd by méli
byt na stfedni Skole jazykové pfipraveni. Nikoliv z hlediska \zce pojatého cile,
ale tak, aby se dokazali samostatné ve svém vysokoskolském studiu vypofidat se
strukturou odborného jazyka. V piedpokladu tuto strukturu pochopit vidime téZ
polytechnicky prvek v naSem jazykovém vyuéovini. Nikoliv v nesourodé vybra-
nych é&lancich s nestrukturné uspofidanou odbornou terminologii, ktera, neni-li
chapina ve struktuie Zivotné duleZité pro Zaka, upadne zcela jisté brzy v zapo-
mnéni®,

Nakonec si viimnéme, jak by se strukturni pojeti obsahu vzdélani mélo projevit
ve vybéru tematiky a textového materidlu. Na dileZitost polyvalence a monova-
lence riznych slohd upozoriiuje Poldauf58. V ramci vieobecného vzdélani by bylo
na misté péstovat sloh krasné literatury, ktery je polyvalentni — pomaha jak v pés-
tovani slohu odborného, tak v péstovani slohu hovorového. Sloh hovorovy a odbor-
ny je naproti tomu monovalentni, vzdalenost mezi nimi je mnohem vétdi, nez je
tomu mezi slohem ktdsné literatury a slohem odbornym. Dubsky5? se napfiklad
zmifuje o prolinani hospodafského jazyka s jazykem krisné literatury v Balzaco-
vych roménech (Gobseck apod.)®8. Tentys autor doporuéuje jako pripravu k po-
znani hospodatského jazyka hospodéiskou Zurnalistiku, ktera uZiva podobnych vy-
razovych prostiedki®®, Jestlize bychom tedy chtéli dospét k pfimému pisemnému
styku (obchodnim dopisim, reklamé apod.), v némZ hospodaisky jazyk dochazi
svého nejéistiiho vyznamu — monovalence ~ a méli pfitom na mysli obecny jazyko-

57



vy rozvoj 2aki, nikoliv dosaZeni automatiénostt uréitych $ablon, zaéneme slohem
polyvalentnim — od obecného jazyka k obecné Zurnalistice, od obecného novinat-
ského jazyka k hospodafské Zurnalistice a odtud k pfimému styku hospodatskému.
Pro styl polyvalentni se oviem nerozhodneme tehdy, mame-li na mysli dzce spe-
cializovanou vyuku odbornikl, ktefi nesleduji jiny cil nez dekédovat svou odbor-
nou literaturu. V takovém pfipadé, zvlasté jsme-li v €asové tisni, zvolime- sloh
monovalentni, od néhoZ viak nemdZeme olekdvat, Ze bude adekvitni vychozi
strukturou pro osvojeni struktur dalSich.

S monovalenci a polyvalenci souvisi i otizka monologu a dialpgu a jim podii-
zeny vybér strukturnich modeli®. Dialog pfedstavuje fetéz replik nebo sérii vypo-
védi vzijemné se podmifiujicich. Uplatiiuje se v ném predeviim norma jazyka
mluveného. Monolog pfedstavuje feé¢ jedné osoby vyjadfujici své myilenky, sve
nazory. Rozdil mezi normou jazyka mluveného a psaného se v ném neprojevuje tak
vyrazné jako v dialogu. Dialog viak nesestiva vyhradné z replikovych elementi.
Obsahuje rovnéz mluvni celky, které jsou vlastni i monologu, zvlasté tehdy, jde-li
o sdéleni néjaké informace. Komunikativni hodnota téchto mluvnich celkd nemusi
byt ddna jen tim, Ze je podminéna situaéni zakotvenosti, ale i tim, Ze jejich auto-
matizovani je pro komunikaci zdkladnim pifedpokladem. Je proto neopodstatnéné
se domnivat, Ze dialogickd fe¢ ma byt jedinym cilem a jedinou formou uéeni se
mluvené feli®l, nesledujeme-li cil specilni, pfipadné snahu vytvofit ze studujicich
binormisty. Vylozili jsme viak na piedchozich strinkach, kdy je binoremnost moZna
a uzitecna.

Cilové a obsahové struktury jsou zakladnimi kategoriemi pedagogickymi. Cim
tplngji a dikladnéji se podafi.tyto struktury uréit, vymezit, tim vice prostoru
ziskAme pro metodu. Tim neni fefeno, Ze vztah mezi cilem, obsahem na jedné
strané a metodou na strané druhé je jednostranny, tedy ,shora dola“., Mezi cilem,
obsahem a metodou . existuje uréity korelaéni vztah. V cizojazyéném vyucovani
musime mit pfitom na paméti, Ze nidzvem ,metoda” se rozuméji dva rizné pojmy.
V uziim slova smyslu se metodou rozumi obvykle zpisob price utitele a jim urcené
zplsoby prace Zakd, jejichz pouZivanim se dosahuje toho, Ze si Zaci osvojuji obsah
vyudovani®2, V §icsim slova smyslu se uZiva terminu ,metoda” k vyjidreni kon-
cepce cizojazyéného vyulovini, metodického systému, ktery se zaméFfuje na proces
vyuéovani cizim jazykdm v celé jeho komplexnosti. V kazdém metodickém systému
se uplatiiuji aspekty fady véd, pfedeviim lingvistiky, psychologie a pedagogiky.
Tyto aspekty pak spoluuréuji specificky pfistup k vybéru uéiva a k jeho uspofadani,
podani a osvojovani. Metodickému systému, tj. metodé v §ir§im slova smyslu, pod-
fizujeme metody v uZiim, didaktickém smyslu, chceme-li didaktiku cizojazyéného
vyufovani chdpat jako védeckou teoretickou disciplinu, a nikoliv jako prakticky
soubor pravidel a norem.

Korelace mezi cilovymi, obsahovymi strukturami a metodami v ¢isté didaktic-
kém smyslu a korelace mezi cilem, obsahem a metodou vyudovnani cizim jazykam
v jejim $irdim slova smyslu neni tatd?. Metoda v Sirdim pojeti je na cil a obsah
vazana mnohem pevnéji neZz metoda vyuéovaci. Nebot jeden a tyZ obsah si miZeme
osvojit nékolika vyuovacimi metodami, které volime podle obecné znimych fak-
tord, jako je napiiklad didakticka efektivita metody, jeji vztah k &initelim vychovy
(uciteli i Zaku) apod.83, Avsak rizné vyucovaci metody je nutno uplatiovat v ramci
urditého metodického systému, vazaného na uréity cil a obsah. Korelaénimu vztahu
mezi cilem, obsahem a metodickymi systémy vénujeme zivéreénou kapitolu. Poné-
vadZz se ve svétové i nasi literatufe oznaluji metodické systémy zkricené jako
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~metody”, i kdyz nejde o metody v &isté pedagogickém smyslu, zachovime i my
tento tradiéni nazev., Metody v uZ$im, didaktickém pojeti budeme pak i nadale
nazyvat metodami vyuéovacimi.
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slovanské syntaxe, Praha 1962.

% Podlc Millera tvok padesit slov 60 %, nadeho hovoru a 40 9/, naicho psani.
Srov. G. A. Miller, Language and Communication. New York: Mac Graw-Hill, str. 89.

“ Srovnej Subintv zdvér vysloveny v r. 1966: ,,...RHaGmoONeHNs HAf ASKIKOBON KOMMYHMKA-
1uMen HE OCTaRJIA0T COMHEHMIt B TOM, uTO OGYYEHME YCTHOR DEYM M UTEHMIO AOIDKHO
OCYIICCTBIATECA B OCHOBHOM Ha Pa3HOM SH3LIKOBOM Martepuane” (O HEKOTOPHIX TEHACH-
IMAaxX B conpemeﬂnoﬁ METOAMKE OGY‘ICHM’! A3LIKaM, MHOCTDBHHHC A3bIKM B LIKOXE,
1966, N 6). Tento poZzadavek neni viak v SSSR jednoznacné pfijimin. Srov. napfiklad
stanovisko N. I. Gezové: ,,OxHu aBTOPHI, CUMTAA YCTHYIO M NMUCBMEHHYIO peds 060C0G-
JICHHbIMM, 3aMKHYTHIMM CMCTEMaMM, MPEANATalOT BO3ABUIHYTb CBOEOGpa3Hm Gaphep
MEXAy HUMKM M 00yuYaTb MM Ha Pa3IHEIX yUeOHMKaX. DTa TOYKA 3PEHMA BECbMa CMOPHaA'’.
H. J1. T'e3, B3aMOOTHOIIEHN)A MEXAY YCTHOM M IMCbMEHHOM (POPMaMM KOMMYHMKANUH,
VIHOCTpaHHbIE A3BIKM B WIKOJE, 1966, Ne 2, cTp. 2—10.

47 Srov, Vladimir Barnet a kol., Zaklady audioorilni metody fizenych odpovédi ve vyulovanf
jazykiim, Uéebni pomuicky, Praha 1969.

8 Srov. té2 Radomir Chodéra, K pojmu jazykového ufiva v cizojazyéném vyulovéni, Pedagogika
1969, 5, str. 697-701.

49 Fries uvadi, Ze z celkového poétu tisice slov je v anglicting 39 9 jmen podstatnych, 25 9/, sloves,
17 %, jmen ptidavnych, 120/ piislovei a 7 Uy strukeurnich slov (tj. pEedlozky, spojky, zijmena,
pomacnd slovesa atd.). Pfitom jejich statisticky vyskyt neni ve viech fazich uleni stejny:

100 slov 200 slov 300 slov 400 slov
(vZetné (vetn& (vietné
prvych prvych prvych

100 slov) 200 slov) 300 slov)
substantivum 309, 3490/ 329, 399,
verbum 19 0/0 20 0/0 25 0/0 25 0/0
adicktivum 7 0/0 17 0/0 25 0/0 16 0/0
struke. slova 349/, 189/, 109, 7%

61



B1

52

B

57

58
59
80

)

(&}

Charles C. Fries, The Structure of English, London 1963, str. 105,

O tom viz Jaroslav Batuiek, Slovn{ zdsoba ve vyulovéni cizim jazykim na stfednich odbornych
#kolach, edice KPU, Brno 1970.

Zikladni prvky tohoto élenéni pievzaty z &lanku Marie-Thérdse Gaultier, Quand le professeur
de frangais doit jouer a I'apprentisorcier . . . Plaidoyer pour une pédagogie orientée et concertée
des langues de spécialité. Le Frangais dans le Monde 61, 1968, str. 20-26.

Srov. téz Batuskovu studii citovanou v pozn. 50.

Herclova upozoriiuje, Ze posluchale mnohdy ani nenapadne, Ze by zdinlivé znémé slovo (které
nabyva v odborném textu &asto novych vyzoami) méli hledat ve slovniku. Srov. Zdenka Her-
clova, Obecné slovn{ zdsoba a odborni terminologie, Cizi jazyky ve gkole, 1965/66, str. 454-455,
¢ 10.

Srov. napi. Alois Seviik, Citanka strojnické ruitiny, Primyslové vydavatelstvi, Praha 1952.

Srov. A. Phal, Langue scientifique et analyse linguistique. Sb. L'initiation des étudiants et cher-
cheurs étrangers a la langue scientifique et technique, Saint-Cloud 1965.

V této souvislosti si pfipomefime vyrok Chlupiv, vysloveny jiz pfed &tvrt stoletim: ,Pickonati
krisi Ekolskou a zvlaité stiedoskolskou znameni vzdati se nckoneénych pichledu poznatkovych
a vratiti se k zdkladnim ideim, které spinaji poznatky s ristem dudevnich forem v pevnou orga-
nickou jednotu. Tyto zékladni ideje nahradi Casto tisice faktd a jednotlivosti, které jsou obsahem
pfirugek, slovniki a nezakaluji mysl otevienou pro pochopeni zikonitosti jevi.”

Otokar Chlup, Stiedoikolska didaktika, op. cit., str. 96.

Ivan Poldauf, Jak sestavit strukturné diferencovany souhrn cild, op. cit., str. 445,

Josef Dubsky, Hospodaisky jazyk v cizojazyném vyuéovani, Cizi jazyky ve skole, 1958, & 5,
str. 216-222.

Srovésrovnéi O. Duchiéek, K zobecfiovani odbornych slov ve francouzitiné, SPFFBU 1956,
str. ad.

Podrobné viz Josef Dubsky, pozn. 57, str. 217.

Podrobnéji viz Cestmir LiSka#, Jazykova laboratof, UJEP, Brno 1970, skriptum, kapitola Struk-
tura ukond v jazykové laboratofi.

Srov. 3. II. Illy6un, Kakor AO/DKH2 ObITe IMIKOJBHAA NpOrpamma. VIHOCTDAHHRIE A3IRIKM
B mWIKOJIe, 1963, Ne 2, CTp. 21,

No 2, str. 21.

David Hicke, Foundations of English for Foreign Students. Teachers Booke 1, 2, 3, London
1960.

Srov. A. A. MupomoGos, /1. B. Paxmanos, B. C. lleTymH, O6ias MeTORKKA oGydeHus
MHOCTPAHHEIM #3bIKaM B CPERHEN IUKOJE, CTP. 49.

Podrobné viz Lubomir Mojziick, Vyulovaci metody, SPN, Praha 1970, str. 10-18.
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