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Inovační trendy a impulsy 
v didaktice cízích jazyků

RADOMÍR CHODÉRA

A n o t a c e :  V m etodologicky pojatém článku jsou specifikovány možnosti vzniku nové disciplíny 
v rámci didaktiky cizích jazyku — meta-didaktiky cizích jazyků. Objekty této disciplíny nejsou ontické, 
nýbrž sémantické. Uvádí se příklad zásad a metod didaktiky cizích jazyků. V článku je dále zkoumána 
otázka vědní klasifikace a vztahu didaktiky cizích jazyků k jiným vědám. Mimo tradiční bázové vědy
— obecnou didaktiku, lingvistiku a psychologii je uváděna i ekonomika vzdělání, zejména pak 
z hlediska kategorie efektivnosti.

K líč o v á  s lo v a :  didaktika cizích jazyků, meta-didaktika cizích jazyků, aktivizující metody vý­
uky cizích jazyků, efektivnost.

Inovační aktivita v didaktice cizích jazyků (DCJ) nezná hranic, přestože její počátky 
sahají až k Linguarum methodus novissima J. A. Komenského, ktcro můžeme pokládat 
dokonce za první soustavnou oborovou didaktiku vůbec.

Pro současnou DCJ jsou charakteristické následující inovace, které zčásti zaznamenává­
me i u jiných oborových didaktik:

1. expanze sugestopedických přístupů (Rožkovová 1988), jimiž je poznamenána v té či oné míře 
každá nová lingvodidaktická aktivita,

2. posílení osobnostních faktorů jako energetizujících zdrojů učení se cizímu jazyku (cizojazyčné 
vyučování-učení (C JV U ) orientované především na žáka: Learner-centred teaching, individualizace 
strategií učení) (Vjaťutněv 1990, Jelínek 1991),

3. vznik nových m odelů CJVU jako 1 ’he silent way. Community language practice. Total physical 
response, Natural appioach, Language liom  within, Delayed oral practice (Crystal 1987),

4. lo/Šířeiu imitačiulu) modelování (stimulací), tzv. business games (Višnjakova 1987, ('hodčia  1991),

5. posílení prvků prohlém ového vyučování a kreativity (Bausch 1989),
6. rozšíření skupinových forem práce (Gruppenunterricht),
7. rozšíření vym ožeností a poznatků didaktické technologie, zejména videa a počítačů (Valentová 

aj. 1988).

Společným jmenovatelem těchto moderních přístupů je orientace na osobnost žáka, jeho 
tvořivost, na partnerské vztahy mezi učitelem a žáky i žáky navzájem, na kompetici se 
současnou kooperací.

Tyto inovační podněty  vedly autora to h oto  příspěvku k projektu tzv. aktivizujících m etod  
výuky cizích jazyků (1 9 8 8 , 1991).
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Aktivizující metody výuky cizích jazyků (AMVCJ)^ byly původně projektovány pro 
výuku ruštiny dospělých se zaměřemm na tematický dialog (nepřipravený, spontánní ústní 
projev). Jejich možnosti, jak se v praxi ukázalo, jsou však širší, takže lze o nich hovořit jako
0 relativně universálmm nástroji intenzifikace CJVUl

AMVCJ vznikly integrací tzv. business games (M. Borák je nazývá „aktivizující problémové didak­
tické metody“), problémového vyučování (W. Okon), sugestopedie (G. Lozanov), rozvíjejícího vyučo­
vání (L. V. Zžinkov), teorie tvořivosti (J. Hlavsa), skupinových forem práce a didaktické technologie.

Základem AMVCJ je motivační model charakterizovaný třemi parametry (faktory)\ 
konfliktnost (problémovost) -  bezkonfliktnost (bezproblémovost) zadání, 
přítomnost -  nepřítomnost osobního vztahu žáka k zadání, 
jazyková přiměřenost — nepřiměřenost zadání.

Uvedený model však neobráží všechny faktory možného působení. Patří sem: 
zadám' jako podnět k soutěžení — zadání soutěživost nevyvolávající, 
zadání s možností výběru z několika variant — bez této možnosti.

Pro některé specifické typy lingvodidaktických úloh či různé stupně vyspělosti žáků platí další 
preference:
konkrétnost — nekonkrétnost zadání, 
aktuálnost -  neaktuálnost zadání,
zadání jako výsledek dohody vyučujícího se žáky — zadání formulované učitelem kategoricky.

A M V a dále předpokládají: 
střídání frontálních a skupinových forem práce,
používání tzv. posterů (plakátů), na nichž skupiny zapisují svá řešení před jejich kolektivním posouze­
ním (při obsáhlejších zadáních),
hojné používání žákovských pomůcek (písemných zadání pro jednotlivé žáky nebo skupiny), 
hojné používám' demonstračních pomůcek (videa ap.),
vytváření partnerského prostředí (žáci sedí „u kulatého stolu“, učitel spíše moderuje proces výuky, 
maximálně využívá pozitivní motivace).

AMVCJ mají za cíl především rozvíjet motivaci žáků. Lze říci, že to je podivuhodný prostředek 
intenzifikace každého výchovně vzdělávacího procesu: čím vyšší je motivovánost žáků, tím 
lepší jsou výsledky jejich učení; čím lepší jsou učební výsledky, tím vyšší je
1 jejich motivovanost.

Charakteristika inovací z pojmoslovně terminologického hlediska, tedy definice pojmů, patří sice 
DCJ, avšak zaujímá zde specifické postavení. Nejde totiž o optimalizaci, která je pro disciplíny typu 
pedagogika charakteristická, ale o něco jiného. Jde o definování jistého pojmového inventáře, tedy 
o m eta-teorii.

Kantor (1980, str. 65) o obecné pedagogice říká, že její součástí jsou i meta-pedagogické problémy, 
které se však zatím nevyčlenily jako zvláštní vědní obor. Toto konstatování platilo i pro DCJ. Dnes se 
však domníváme, že již uzrál čas konstituovat novou disciplínu -  m eta-didaktiku cizích jazy­
ků (MDCJ), jejá vznik před více než 20 lety předvídal J. Malíř (1971).

Určitou přípravou k tomu byla pro nás studie Einführung in die Metatheorie des Fremdsprachen U n ­

terrichts (1974). Podnětem k dalšímu rozvíjení myšlenky lingvodidaktické meta-teorie nám posloužila 
Tondlova práce Scientific Procedures (1973), kde je rozlišováno ontologické a sémantické rozhodování 
(str. 5). Prvé směřuje k objektům, druhé k výpovědím o nich. T^to výpovědi patří meta-teorii a jazyk, 
který je zde používán, je meta-jazykem. V monumentální publikaci The International Encyclopedia of 
Teaching and Teacher Education (1987) se obdobně rozlišuje Substantive knowledge a Meta-know- 
ledge (Úvod).
M D C J ch áp em e  jak o  se b e p o z n á n í D C J sam é. Uvedeme někoHk příkladů.

Předmětem DCJ je např. řešit otázky dózování lexikálního učiva. MDCJ se těmito otázkami 
nezabývá. Jejím úkolem je vymezit pojem lexikálního učiva v jazykovém předmětu, stanovit jeho vztah 
k jiným prvkům učiva (např. gramatického) atd.

Předmětem MDCJ může být zkoumám' obsahu, významu pojmů-termínů „slovní zásoba aktivní
— pasívm', aktivní — receptivní, povinná — nepovinná“. Výsledkem tohoto zkoumání může být přijetí 
opozice „aktivní — pasívní“ oproti méně vhodné „aktivní -  receptivní“, často používané v domácí 
poválečné literatuře, pro její disparátnost, odmítnutí opozice „reproduktivní -  receptivní“ jako 
protějšků s neúplným sémantickým rozpětím, přijetí opozic „aktivní — pasívní“, „produktivní — re­
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ceptivní“ , „povinná — nepovinná“ , „slovní zásoba ad hoc — slovní zásoba trvalého osvojení“ atd. Není 
však predmétem MDCJ tyto opozice specifikovat v taxativním výčtu pro určitý typ CJVU. Tento úkol 
přísluší DCJ.

Podobné predmétem DCJ může být optim alizace nácviku receptivní a produktivní slovní zásoby pro 
určitý typ CJVU. MDCJ naproti tomu sleduje pouze pojmové terminologickou, kategoriální problema­
tiku příslušné lingvodidaktické aktivity. DCJ odvozuje proporci receptivní a produktivní slovní zásoby 
z cílů, MDCJ se o tuto proporci nezajímá.

DCJ např. optimalizuje nácvik určité složky jazyka vytyčením proporcí mezi překladovými a bezpře- 
kladovými formami práce, tj. systémem cvičení vhodných pro danou složku v určitém CJVU. MDCJ 
zkoumá systémy cvičení v jazykovém předmětu vůbec a charakterizuje jejich prvky. Patří sem např. 
obecná typologie cvičení s dělením na jazyková a řečová, cvičení na poznávání jazykových jednotek a na 
jejich upevňování atd.

Předmětem MDCJ může být klasifikace cvičení předcházejících pravopisným chybám. Sama katego­
rizace těchto chyb patří do kom petence lingvistiky z hlediska jejich jazykového statusu a do psycholing- 
vistiky (psychologie řeči) z hlediska příčin. Vlastní DCJ pak volí konkrétní prostředky prevence 
pravopisných chyb, a to tak, aby byly respektovány poznatky lingvistiky, psycholingvistiky atd.

MDCJ je tedy určitým nástrojem sebereflexe DCJ, její objekty nejsou ontické, nýbrž 
sémantické. Je jakousi inventarizací aparátu, jejž DCJ používá k tomu, aby příslušné procesy 
optimalizovala (modelovala jako optimální). M D CJ se o p tim a liz a c í ž á d n éh o  p ro ­
cesu nezabývá.

M D CJ ch áp em e  jako  so u čás t DCJ v širším  sm yslu . M D CJ je  te o r ií  
D CJ v užším  sm yslu .

MDCJ se nejen vydělila z obecné DCJ, ale podstatně se od ní liší. Obecná DCJ se zabývá 
optimalizací CJVU vůbec, a to především prostřednictvím zásad a metod. MDCJ pak tyto 
zásady a metody z hlediska pojmoslovně terminologického zkoumá, charakterizuje, inter­
pretuje.

Ukážeme si to na příkladu zásady specificky jazykové uvědomělosti.
Z á s a d a  s p e c i f i c k y  ja z y k o v é  u v ě d o m ě lo s t i  platí pouze — jak soudím e — v jistém smyslu 

a s jistým om ezením . V optim álně probíhajícím cizojazyčném učení mají své oprávnění procesy jak 
uvědomované, tak n e u v ě d o m o v a n é  (důležitost posledně jmenovaných rozpoznala zejména suges- 
topcdie). Požadovat uvědomělé vnímání i upevňování jazykových jednotek v celém  spektru jejich formy 
a obsahu (označujícího a označovaného) o sobě či v kontextu nějaké smysluplné výpovědi (textu) je 
absurdní. Naopak, teorie i praxe řečové činnosti ukazuje, že cizojazyčné učení probíhá optim álně tehdy, 
uplatňují-li se s o u b ě ž n ě  p a m ě tn é  p r o c e s y  v p o d m ín k á c h  p o z o r n o s t i  z á m ě r n é  i b e z ­
d ě č n é .  Na neuvědomovaných procesech je např. založena již sugestopedie, o níž lze říci, že v ě t š i ­
na s o u č a s n ý c h  in o v a c í  v s y s t é m e c h  C J V U  v y c h á z í  z j e j íc h  p o d n ě tů  (Kapitonova aj. 
1987).

Uplatnění zásady specificky jazykové uvědomělosti v CJVU tkví v rozdílu tzv. vědomostí 
o jazyce a vědomostí z jazyka (Poldauf 1959, 1968-69). Jestliže vědomosti o jazyce (jeho 
systému, normách a úzu) jsou pro učící se závazné podmíněně a relativně, pak vědomosti 
z jazyka jsou pro ně obligatorní nepodmíněně a absolutné (důkazem na základě analogie je 
osvojení mateřského jazyka). Jinými slovy: quasi-teoretické proniknutí do jazykových 
jednotek (především slov a syntaktických resp. morfologických struktur) je pro žáka nezbyt­
né pouze do jisté míry a v jistých případech. Naopak, c h tít po něm  d isk u rs ív n í 
u c h o p e n í jazy k o v éh o  učiva v celém  ro zsah u  je h o  fo rm áln ích  a o b s a h o ­
vých a tr ib u tu  — byť pouze v první fázi osvojování — by zn am en a lo  to tá ln í  
o c h ro m e n í p ro cesu  c izo jazy čn éh o  učen í. U v ěd o m ěle  p ra k tic k á  m e to d a , 
která dodnes je někdy vydávána za stěžejní, je s pojetím specificky jazykové uvědomělosti 
v rozporu, a proto se je v í dnes jako  p ře k o n a n á .

Z těchto důvodů má v moderním CJVU své místo i imitace, intuice, tzv. imprinting 
a opakování na základě analogie.

Učitel tedy dbá, aby žák rozvíjel především své vědomosti z jazyka. Tento postulát je dán 
tím, že návyky, jejichž rozvoj pokládáme v CJVU za ohniskový, klíčový, se vážou přímo na
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vědomosti z jazyka, nikoli o jazyce. Návyk je automatismus, sloužící „architektuře“ výpově­
di, je to činnost neuvědomovaná, a tedy odvozená z příměho spojení označujícího a označo­
vaného v situaci, v níž subjekt jedná nebo reaguje. Přechod od vědomosti o jazyce k návyku 
přímo je nemožný, protože se jedná o rozdílné roviny řečově motorického procesu.

Zásada jazykové uvědomělosti interpretované obvykle jako nezbytné spojení jazykového 
pravidla s řečovou činností (termíny V. A. Arťomova 1966) je vlastně „zkratem“ mezi 
obecně didaktickým postulátem uvědomělosti a zcela specificky probíhajícím výchovně 
vzdělávacím procesem. Je vlastně záměnou různých typů učení, např. pojmového a verbální­
ho. V pojmovém učení je zásada uvědomělosti ve smyslu vědomosti o něčem platná 
všeobecně, bez omezem', protože zde nejde o návyky. Chce-li např. žák ovládnout jistý 
fyzikální jev, musí mu beze zbytku porozumět, pochopit příčinné souvislosti, které sc v něm 
realizují. Ve verbálním učem', v jehož sféře se nacházíme (toto učení je blízké psychomoto­
rickému resp. senzomotorickému, např. psaní na stroji, hře na hudební nástroj, sportovnímu 
výkonu; také funkce a odnaučitelnost chyby je zde podobná), jde o úplně něco jiného. Zde 
usilujeme o to, aby učící se směřoval k takovému zvládnutí učiva, které umožní jeho využití 
v mezilidské komunikaci na úrovni dovedností založených na návycích.

Hranice mezi uvědomovanými a neuvědomovanými činnostmi je však velmi vágní a podle našeho 
současného poznání značně neurčitá. Bude vyžadovat velkého úsilí badatelů, aby byla vymezena 
s patřičnou přesností.

Vedle zásad se obecná DCJ zabývá m e to d am i. Máme na mysli metodu jako lingvo- 
didaktický směr, nikoli jako příznačný způsob práce učitele a žáka směřující k určitému cíli, 
tak jako tomu je v obecné didaktice.

Nejčastěji jsou uváděny jako dvě vyhraněné protikladné metody přímá a gramaticko- 
-překladová.

Toto dělení, které je tradiční a obecně příjimané, však není podle našeho soudu přesné. 
Už sám výklad pojmu přímá metoda akcentuje eliminování překladu, ačkoli reálné procesy 
řečové percepce a produkce toto pojetí vyvracejí. Jestliže přijmeme i pro metodu ve smyslu 
globální doktríny její výklad jako specifický způsob činnosti učitele a žáka, pak nepřcklado- 
vé osvojovám' cizího jazyka neexistuje. Ž ák  totiž p ře k lá d á  vždy (jak si všiml již L.V. 
Sčerba), i když učitel používá jen cizího jazyka (např. při tzv. metodě guvernantky), resp. 
takřka vždy (jedná-li se o neekvivalentní lexikon). Řekli bychom, že má „aha-zážitek“ 
(Aha-Erlebnis — termín geštaltisty W. Kóhlera), jímž provází spojení výrazu cizího jazyka 
s jeho myšlenkovým korelátem (např. pojmem), resp. představou. Tento proces nelze obejít. 
Proto Beljajevovo doporučení „rozšířeného výkladu (tolkovanija) významu slov“ je iluzorní, 
protože by nejen neeliminovalo vnitřní překládání, povědomí mateřského jazyka, ale navíc 
bylo by časově neúnosné, nemluvě o tom, že by bylo použitelné pouze v omezeném okruhu 
slovní zásoby (nehodí se pro sémantizaci abstrakt, výrazů vyjadřujících pohyb aj.).

MDCJ se uplatňuje zvláště výrazně v otázkách v ěd n í k la s if ik a c e , v z tah u  DCJ 
k jin ý m  vědám .

O tom, jak významná je tato problematika, svědčí obsahová náplň většiny příruček DCJ, 
která je obvykle směsicí celé řady disciplín, nejen vlastní DCJ, která je obvykle směsicí celé 
řady disciplín, nejen vlastní DCJ. Příkladem může sloužit reprezentativní ruské kompendi­
um z r. 1967 (Obščaja metodika obučenija inostrannym jazykam v sredněj škole). V této 
publikaci jsou via facti zastoupeny tyto disciplíny: meta-didaktika cizích jazyků, meta- 
-didaktika, lingvistika, psycholingvistika, obecná didaktika, dokumentace školské správy 
a vlastní DCJ (v užším slova smyslu).

Tyto disciplíny jsou v textu zařazovány často promiscue, bez výslovného upozornění na 
změnu vědní kompetence resp. oboru činnosti. Tato vágnost a neurčitost snižuje relevanci 
výkladu, platnost doporučení k účinnému řízení cizojazyčného učení.
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O tá zk a  vztah u  D C J k jiným  včelám  m á v e lk ý  význ am  i z h led isk a  ra c io n á ln íh o  v y n a k lá d á ­
ní b a d a te lsk é h o  ú silí a v n e p o s le d n í řadě pro  ap lik aci m eto d  zk o u m á n í, k teré  se  v jiných  
véd á ch  o sv ě d č ily  a jso u  i v D C J p o u ž ite ln é .

O  vztah u  D C J k l i n g v i s t i c e  je  v e d e n a  takřka b ezb řeh á  d isk u se  p očín aji jejím  p o d ­
ceň o v á n ím  (z e jm é n a  p řívržen ci přím ých  m e to d )  a k o n če  jejím  p řeceň o v á n ím  (ze jm én a  

p řívržen ci m eto d  n ep řím ých  zpravid la  n a zývan ých  g ra m a tick o -p řek la d o v é). T i D C J n ezř íd ­
ka p o k lá d a jí za ap lik o v a n o u  lin gv istik u . A však  M D C J p rok azu je p o d le  n a še h o  so u d u  
n ezv ra tn é , že  D C J je  d isc ip lín o u  p e d a g o g ic k o u , a to  p řed ev ším  p ro to , že  ú h el p o h le d u  D C J  
a o b e c n é  d id a k tik y  jako  d isc ip lín y  p e d a g o g ic k é  v z h le d e m  k C J V U  je  týž, na rozd íl o d  
lin gv istiky , a le  i p sy c h o lo g ie . DCM j e  a p l i k o v a n o u  l i n g v i s t i k o u  p o u z e  v j i s t é m ,  
o m e z e n é m  s m y s l u ,  n i k o l i  v c  s m y s lu  p ř e v a ž u j í c í c h  z n a k ů .  D C J se  o d  d id a k ­
tiky o b e c n é  liší p o u z e  rozlišo v a c í ú rovn í, p ersp e k tiv o u  p o h led u . O d  lin gv istiky  a p sy c h o lo ­
g ie  se  liší k va lita tivn ě o d lišn ý m  p řed m ěte m . L in gvistik a  a p sy c h o lo g ie  zk ou m ají sv é  ob jekty , 
ja k é  jso u , D C J a o b e c n á  d id aktik a  nejen  ja k é  jso u , nýbrž i ja k é  býti m ají.

D ru h ým  význ a m n ý m  o p ěrn ý m  s lo u p e m  D C J, který stejn ě  jako  v p ř íp ad ě lin gv istik y  
vyvolává  n ěk te ré  otázk y , je  p s y c h o l o g i e .

Jed n ím  z d isk u to v a n ý ch  p ojm ů zd e  jso u  z á k o n i t o s t i ^  Patří takřka k d o b rém u  tó n u , 
že  se  v lileraru ře, v ě tš in o u  v ý c h o d o e v r o p sk é  p r o v e n ie n c e , u vád ějí zák o n ito sti C J V U , an iž  
se  p o ch y b u je  o  úskalích  s tím to  p oje tím  sp o jen ý ch . M eta -te o r e tic k ý  p o h le d  na ty to  p ro cesy  
u k azu je, že  fin á ln í vztahy, které p o k lá d á m e  za n o sn o u  p áter p ro cesů  C J V U , jso u  určitým  
zp rostřed k o v a n ý m  r e llex cm  zá k o n ito stí, že  ty to  zá k o n ité  so u v is lo sti jso u  vázány  p řed ev ším  
na p ro cesy  u čen í v y v o la n é  p o d n ě ty  v y u ču jíc íh o  ( jd e  o  tzv. k au zá ln í zá k o n ito sti, je ž  zk o u m á  
p sy c h o lo g ie ) , a le  že  m im o  ně ex istu jí i z á k o n i t o s t i  n o n k a u z á l n í ,  kam  patří vztah y  
struktury a fu n k ce , c ílů  a p rostřed k ů . P sy ch o lin g v istik a  jako  p sy ch o lo g ick á  d isc ip lín a , k terá  
se vyv in u la  z p sy c h o lo g ie  řeči, u m o žň u je  D C J ty lo  zák o n ito sti b líže  ch arak terizova l: aby se  
žák m o h l stát n o s ite le m  c iz íh o  jazyk a , m usí jej u žíva l (B lin o v  aj. 1964 , 7 3 );  aby se  žák naučil 
užívat c iz íh o  jazyk a , m usí n a p o d o b o v a l v zo ro v ý  p řed n es je h o  prvků a jejich  sp o jen í, 
p o c h o p il (u v ě d o m il si)  je h o  prvky (k o m p o n e n ty , jed n o tk y , j e v y ) \  p o c h o p it  (u v ě d o m it  si)  
rozd íly  m ezi ciz ím  jazyk em  a jazyk em  m atersk ý m , u m ě l vyu žívat sh o d  a překonávat rozd íly  
m ezi jazy k em  c iz ím  a m ateřsk ým  aj. F in a liln í a sp ek t, o b sa ž e n ý  v n o n k a u zá ln ích  z á k o n ito s­
tech , v la stn ě  p řesah u je  „ a reá l“ u č íc íh o  se , p ro to že  je  dán  z v e n č í — p o d sta to u  v y u čo v á n í, 
k teré vžd y  s le d u je  určitý cíl. N o n k a u z á ln í zá k o n ito sti jso u  ted y  j isto u  tran sform ací a a m p lif i-  
k ací k au zá ln ích , z n ich ž v ych ázejí. M ů žem e  ted y  s jistým  z jed n o d u šen ím  říci, že  k au zá ln í 
zá k o n ito sti figurují v u č e n í žáka (a  také ve v y u čo v á n í u č ite le ) , za tím co  zá k on itosti n o n k a u ­
zá ln í ve v y u č o v á n í — u čen í jako  ce lk u .

S tím  so u v is í i o tázk a  e x p e r i m e n t u .  I ten  je  v literatu ře p rezen to v á n  jak o  n e p o ­
ch yb n á  m e to d a  zk o u m á n í D C J. P řitom  v ěc  jc  d a lek o  slož itější.

J es tliže  lin g v o d id a k tik  h lásá  tezi, že  je h o  v ě d n í d isc ip lín a  form uluje c íle , pak  z to h o  
vy p lývá , že  v ý stu p em  ex p er im en tu  n en í cíl, a le  v ý sle d e k . C íl je  v ý sle d e k  o ček á v a n ý , cíl 
ex istu je  p o u z e  id eá ln ě . Je-li d o sa ž e n , přestává ex is to v a t jako  cíl. V ý s le d e k  p o  sv ém  d o sa ž e n í  
ex isto v a t n ep řestává , a le  p latí jako  reálná a d á le  v y u žite ln á  h o d n o ta , kvalita.

J estliže  D C J p o p isu je , in terp retu je a p řed ep isu je  (d o p o r u č u je )  u rčité c íle  a p rostřed k y, 
které jso u  jistým  re lle x c m  k au záln ích  a n o n k a u z á ln ích  zá k o n ito stí, pak je  zřejm é, že  e x p e r i­
m ent so u v is í s D C J právě přes zá k o n ito sti k au zá ln í, je jich ž  zk o u m á n í je  ch ara k ter istick é  pro  
p sy c h o lo g ii. M ů žem e  pak m luvit o  lin g v o d id a k tick ém  e x p e r im e n tu , je h o ž  c ílem  je  o p tim a li­
za ce  cílů  a p ro střed k ů , a le  p o u z e  v tom  sm y slu , že  jso u  zp ro střed k o v a n ě  re llek to v á n y  vztahy  
ú čin k ů  a příčin , k teré n ezk o u m á  prim árn ě věd a  typu  p e d a g o g ik a , a le  p sy c h o lo g ie . N ic  n en í  
h ez  příčiny, ani p ro ces  C J V U . C h c e m e -li  jej o p tim a lizo v a t, m u sím e znát i k a u zá ln í zá k o n i­
tosti, na n ich ž  n o n k a u z á ln í zák o n ito sti a f in á ln í vztah y  (a  n a k o n ec  i norm y, např. o sn o v )  
‘spočívají. V  tom  tkví n eza stu p ite ln ý  význ am  p sy c h o lo g ie  a ex p er im en tá ln ích  m eto d
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pro DCJ. Experiment je významnou metodou v cizojazyčné psycholingvislice (psychologii 
řeči)^ jako vědě svou podstatou psychologické primárně, zatímco v DCJ se k u n d á rn ě , 
zprostředkovaně. Prismatem experimentu bude vždy žákovo učení, jemuž je dán rámec cílů 
a prostředků, obsahů a forem, struktur a funkcí, jež formuluje DCJ.

Třetím opěrným bodem DCJ je o b ecn á  d id a k tik a , jak jsme už naznačili výše 
v souvislosti s problémem aplikované lingvistiky jako charakteristiky DCJ v některých 
pojetích.

Význam obecné didaktiky pro DCJ je bazální proto, že se zabývá rovněž řízením učení, 
avšak v obecné poloze. Jestliže vztah DCJ k psychologii nebo lingvistice není reversibilní, 
pak toto neplatí pro didaktiku obecnou. Lingvistika i psychologie se mohou rozvíjet 
nezávisle na DCJ, nikoli však obecná didaktika.

Analýza interdisciplinárních vztahů DCJ však ukazuje, že existují i další, pro DCJ 
důležité, vědní obory. Je to především teorie řízení a rozhodování, ovlivňování a organizace.

Jde nejen o to, že DCJ je specifickým případem teorie řízení a rozhodování (Choděra 
1982), ale i o využití jejích metod, procedur a technik. Mimo aplikaci teorie grafů, síťové 
analýzy, metody kritické cesty, rozhodovacích stromů a matice rozhodovací analýzy jde 
v nejposlednější době i o metodu Logic-frame (Choděra 1988, 1993).

Jako inspirativní se v zásobníku pomocných věd DCJ ukazuje i ekonomika vzdělání 
(Barák a kol. 1979). Tato poměrně nová vědní disciplína nastolila mj. problém e fe k tiv ­
n o s ti. Pro DCJ se nabízí modifikované pojetí efektivnosti jako vztah vynakládaného 
úsilí při řešení dané nietodické (lingvodidaktické) úlohy, a to nejen z hlediska vynaloženého 
času, nýbrž i věcných (finančních, materiálních) nákladů. Otázka nákladů je dosti důležitá 
zejména pro DCJ vzhledem k frontálnímu nástupu didaktické technologie do moderně 
organizovaného CJVU^.

V kategorii efektivnosti se promítá koneckonců veškerá problematika DCJ v její totalitě. 
Efektivnost je ohniskový střed DCJ, v němž se lámou cíle i prostředky, obsah i formy, 
struktury i funkce DCJ jako kritérium její objektivní platnosti, vědní kompetence. Proble­
matika efektivnosti je jedním z velkých bílých míst DCJ, a nejen jazyků.

Nakonec se zmíníme o aplikaci poznatků d e o n tic k é  log iky  pro DCJ, která je ne­
jen pro ni, nýbrž pro všechny disciplíny typu pedagogika vrcholně a absolutně relevantní. 
Tato filosofická disciplína ukazuje, že mezi větami o tom, co je, a větami o tom, co býti má, 
neexistuje vztah inference. V literatuře se o tomto jevu mluví jako o Humeovč gilotině. 
Z  této skutečnosti vyplývá i význam teorie řízení a rozhodování, kde jde o přechod od 
deskripce k preskripci, kdy se uskutečňuje subjektivní volba z variant pro autora lingvodi­
daktických pojednám', osnov, učebnic a koneckonců i učitele řídícího konkrétní výchovně 
vzdělávací proces. Touto skutečností lze do značné míry vysvětlit i obrovské spektrum 
metod DCJ jako globálních přístupů k CJVU (V Příhoda odhaduje jejich počet na stovky, 
1 948-49 , 71).

Tím uzavíráme exkurs do problematiky inovačních trendů a impulsů současné D(^J. 
Poukázali jsme i na konstituování nové Hngvodidaktické disciplíny -  m e ta -d id a k tik y  
c iz ích  ja z y k ů , která může podle našeho názoru přispět k podstatnému zvědečtění 
DCJ jako celku, a tedy i ke zvýšení účinnosti CJVU samého.

POZNÁMKY

 ̂ Původní termín byl „aktivizující problémové didaktické metody cizích jazyků“ podle M. Boraka 
(1970), ale pro jistou nadbytečnost jsme na doporučení J. Kotáska přijali termín kratší.

 ̂ Byly vyvíjeny v pražském ÚRVS v letech 1981 -90.
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' Vyšli jsme z modelu, klcrý navrhl M. Borák (1980).
' Připomínáme prohlém zákonů a tendencí, které důsledné rozlišuje např. K. Popper (1992). Mluví-li 

se o zákonitostech, mají autoři spíše na mysli tendence než zákony, vyjdemc-li z Popperova pojetí.
" 'l im se nemyslí jejich diskursivní uchopení, tedy formou vědom ostí o jazyce, ale vědom ostí z jazyka, 

lu to  oporu česká D(M dlouhodobě postrádá, což je mj. příčinou stagnace domácí lingvistiky 
v některých oblastech zkoumání.

O tom podrobněji ('hodčra (1993). Dosavadní řešení popsaná v didaktické literatuře kategorii 
věcných (ťinančních, materiálních) nákladů u jednotlivých didaktických úloh neuvádějí.
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RADOMÍR CHODĚRA
INNOVATION TRENDS AND IMPULSES IN THE FOREIGN I ANGUA(iES 
DIDACTICS

The following innovations are charac­
teristic for the contemporary foreign lan­
guages didactics: the expansion of suges- 
topedic approaches, the intemsifying of per­
sonality factors in acquiring a foreign lan­
guage, the origin of new models of the lear­
ning-teaching a foreign language, such as 
The Silent Way and others, the extending of 
the imitation modeling, the reinforcing of 
the problems teaching and creativity ele­
ments, the expanding of the group forms 
work, of achievements and items of know­
ledge of the didactical technology Those 
innovation stimulations led the author to the 
project of the so called activation methods 
of the foreign languages teaching.

The author expresses his opinion that the 
time has come to constitute a new discipline
— the meta-didactics of the foreign lan­

guages. He understands it as the self- 
getting-to know of the forcing languages 
didactics itself. The meta-didactics of fo­
reign languages is a compound of the fo­
reign languages didactics in a broader sense, 
it is the theory of that didactics in a narrower 
sense, the principle of the language con­
sciousness specifics is characcrized here, 
further on linguistics, psychology and the 
general didactics as the supporting sciences 
of the foreign languages of the foreign lan­
guages. A non- traditional intepretation of 
the effectivity category is presented, in 
which, according to the author, the entire 
problems of the foreign language didactics 
in their totality are being projected. In the 
conclusion of the essay the aplication of the 
deontic logics on the sciences of the type of 
the education as such is mentioned.
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