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Úvod    

   Tento studijní materiál navazuje na první část Interkulturní aspekty ve vyučování cizím jazykům, v níž byly objasněny základní principy interkulturního učení. Tedy jevy, které hrají v procesu interkulturní komunikace významnou roli. Dále bude řešeno, jakým způsobem se tyto jevy promítají do vyučování cizímu jazyku.  

     Do procesu osvojování cizího jazyka se interkulturní aspekty mohou promítat prostřednictvím reálií. O tom, co jsou reálie a jakou hrají úlohu v procesu vyučování cizím jazykům, se vedou mnohaleté diskuse a spory, v nichž zastánci i odpůrci hledají odpovědi na otázky, jako např. jsou reálie vůbec samostatnou disciplínou a pokud ano, co je pak předmětem zkoumání této disciplíny, nejsou zbytečné, když mají společné pole zkoumání s mnoha jinými disciplínami, má se jimi žák zabývat jen v určité fázi výuky cizích jazyků a nebo v průběhu celého procesu aj. Lze proto v literatuře najít i několik symbolických označení, vyjadřujících postoj autora nebo spíše jeho bezradnost nad nemožností vyřešit problém jasně a jednou provždy. A tak jsou reálie pojímány např.  jako „Unfach“ (S. J. Schmidt 1988, s. 25; R. Picht 1980, s. 85), jako „Monster von Loch Ness“ (R. Picht 1995, s. 66), eine „unendliche Geschichte“ (A. Pauldrach 1992, s. 4), nebo „horror totius a horror vacui“ zároveň (D. Krusche 1989, s. 14) aj. Nejednotnosti názorů na obsah reálií odpovídají i jejich různá označení, která se mění v závislosti na tom, co se od výuky reálií ve společnosti právě vyžaduje.

1  Různé přístupy k chápání pojmu reálie

1. Úkol k zamyšlení

Vysvětlete, co chápete pod pojmem reálie ve vyučování cizím jazykům. Pro objasnění pojmu postupujte buď pomocí brainstormingu, můžete vytvořit také vlastní definici nebo sestavit asociogram pro zmapování slovního pole.

1.1  Základní definice reálií

     Na našem území nebyl reáliím v historii výuky cizích jazyků věnován příliš velký prostor
. Byly sice chápány jako součást výuky cizích jazyků, ovšem bez systematičtějšího teoretického popisu a rozpracování metodické stránky. K výraznější změně dochází až ke konci 80. let, kdy byla vydána zásadní publikace zaměřená na didaktiku cizích jazyků, sestavená kolektivem autorů pod vedením Josefa Hendricha (1988). Zatímco časově předcházející významná publikace zaměřená na výuku cizích jazyků Metodika cizích jazyků (E. Beneš a kol., 1970) se ještě reáliemi explicitně nezabývá
, v Hendrichově didaktice lze už nalézt samostatnou kapitolu (s. 114-119) věnovanou reáliím. Příslušná kapitola byla zpracována J. Hendrichem a J. Zezulou, kteří už zde uvádějí i jasnou definici reálií: „...reálie zahrnují poznatky týkající se zeměpisu dané jazykové oblasti, jejího historického vývoje (dějin), jejích hospodářských, politických, sociálních podmínek, její literatury, umění, vědy a techniky i dalších okruhů tvořících kulturu příslušné cizí země a jejího národa či národů“ (Hendrich 1988, s. 115). Autoři této kapitoly si však uvědomují i silný vliv jazykových kulturně specifických jevů na výslednou kvalitu procesu komunikace, a proto dále doplňují i definici tzv. lingvoreálií, jejíž uvedení bylo ve své době významným průkopnickým činem: „Lingvoreáliemi jsou míněny poznatky úzce související s významem slov či útvarů, které odrážejí mimojazykovou skutečnost příznačnou pro danou cizojazyčnou oblast a odlišnou od mimojazykové skutečnosti, která obklopuje žáka a jejímž odrazem je po stránce významové, popř. i výrazové, žákova mateřština.“  Lingvoreálie tedy podle autorů slouží k upřesnění významové stránky jazykových prostředků, což umožňuje eliminovat možné projevy mezijazykové interference. Dále je zde zdůrazněn tzv. polyfunkční cíl reálií, tzn. že výuka reálií a lingvoreálií plní jednak cíl vzdělávací a výchovný a jednak také slouží k rozvoji jazykových (komunikačních) dovedností žáků (srov. Hendrich, 1988, s. 116).

     Srovnáme-li toto chápání obsahu reálií s odbornými publikacemi vycházejícími v té době a o něco později na evropském i americkém území, zjistíme určité společné prvky i odlišnosti. Např. více společných prvků lze nalézt v definici pojmu reálií u autorů na území bývalého východního Německa, kde např. D. Herrde a H. Marnette (1989, s. 30) publikují své pojetí reálií jako „základní poznatky ekonomického a kulturního rozvoje cílové země v souvislostech a vzájemných vztazích... Jako důležitý základ platí dějiny, s cílem pochopit současné dění ve svém vývoji. Reáliím je přisuzován i výchovný cíl, sloužit mírovému porozumění mezi národy a vytvářet porozumění pro cizí zemi a její kulturu.“  Při srovnání těchto dvou pojetí lze vyvodit závěr, že v obou je zdůrazňována především znalostní stránka všech oblastí společenského života (pregnantněji rozvedeno v české definici), v Marnettově a Herrdově definici se však ještě (při odhlédnutí od trochu tendenčního ideologického zabarvení) objevuje požadavek prezentace těchto poznatků v souvislostech a vzájemných vztazích a ve vývoji. Marnette a Herrde rozvíjejí své úvahy o roli reálií ještě dále a přidávají další dva důležité úkoly reálií: „Reálie by měly zároveň přispívat k formování všestranně rozvinuté osobnosti s cílem vytvořit pocit porozumění k národu a kultuře cílového jazyka a výuka reálií nabízí možnost rozvoje jazykových dovedností, zvláště rozšíření a prohloubení odpovídající slovní zásoby.“ Tyto dvě charakteristiky vlastně odpovídají polyfunkčnímu cíly výuky reálií uváděnému Hendrichem, nově je zde však uvedena právě zmínka o vytváření pocitu porozumění k národu a kultuře cílového jazyka, což je vlastně počátek nového chápání úlohy reálií.

     I u těchto německých autorů je uváděn pojem lingvoreálie (Linguorealien) a je doplněn pro lepší chápání synonymem sprachbezogene Landeskunde. 

     Oba přístupy se shodují také v tom, že výuka reálií se má stát neodmyslitelnou součástí vyučování cizím jazykům. „Landeskunde wird ... im Sinne der Realia als notwendiger Bestand und als Ergänzung zur Fremdsprachenausbildung verstanden“ (Marnette, Herrde 1989, s. 32). „Z komplexního pojetí cizojazyčné výuky zaměřené na cíl komunikativní, vzdělávací a výchovný vyplývá, že nedílnou složkou jejího obsahu tvoří v přiměřeném rozsahu i poznatky o reáliích a lingvoreáliích příslušné cizí země či jazykové oblasti“ (Hendrich, 1988, s. 114). 

     Hendrichovo pojetí se stalo na dlouhou dobu jediným jednoznačným a zcela pregnantně formulovaným pojetím reálií v didaktice cizích jazyků v tehdejším Československu a později po rozdělení i v České republice. A ani publikace Choděry a Riese (1999, 2000) vydaná „na prahu nového století“ se nijak podrobněji k problematice reálií nevyslovila. Můžeme zde najít pouze vyjádření k postavení reálií a lingvoreálií v didaktice cizích jazyků v části věnované učivu (s. 55-56). Autoři zdůrazňují především úlohu lingvoreálií, které jsou dle jejich mínění předmětem lingvistiky, zatímco reálie jsou předmětem příslušných speciálních věd, jako je historiografie, geografie aj. Z této premisy vyvozují závěry, že prezentace lingvoreálií ve výuce cizích jazyků je závazná, kdežto reálií ne.

     S těmito názory lze těžko do důsledku souhlasit, neboť autoři za prvé od sebe uměle odtrhují reálie a lingvoreálie, které musí být prezentovány v jednotě. Za druhé jejich výklad ukazuje přesvědčení, že reálie jsou pouhým doplňkem, a to fakultativním doplňkem, který může a nemusí být součástí výuky cizího jazyka. Tudíž si nepřipouštějí význam reálií, jejichž znalost má velký vliv na úspěšnost komunikačního procesu. V druhém díle této publikace (s. 57) je možno vysledovat i oddělené chápání kultury od reálií, což je v této době již opravdu překonaný přístup. 

__________________________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 1.1

1. Vysvětlete Hendrichovo pojetí definic reálií a lingvoreálií.  

2.  Srovnejte Hendrichovy definice reálií s pojetím jiných autorů.

1.2   ABCD-teze a jejich vliv na chápání pojmu reálií

     Ve stejných letech, kdy vznikají publikace uvedené v předchozí kapitole, dochází k významnému předělu v pojetí reálií ve výuce cizích jazyků, a hlavně německého jazyka, neboť se v říjnu 1988 v Mnichově a v květnu 1990 v Lipsku schází zástupci Svazů učitelů němčiny z Rakouska (A), Spolkové Republiky Německa (B), Švýcarska (C) a Německé demokratické republiky (D)
, aby diskutovali o možnostech spolupráce v oblasti výuky reálií německy mluvících zemí. Základními tématy byla spolupráce v rámci dalšího vzdělávání učitelů, plánování tvorby řady učebnic, které by poskytovaly informace o německy mluvících regionech
 a rozvoj principů, podle kterých se bude orientovat výuka němčiny a tvorba učebních materiálů. Výsledkem jednání bylo formulování základních tezí. Tyto teze jsou určeny především pro budoucí učitele němčiny i pro jejich další vzdělávání, tím že stanovují základní principy role reálií ve výuce němčiny včetně odkazů na jejich metodickou realizaci a dále pak pro autory učebnic, pro které mohou tyto teze představovat orientaci pro volbu podoby učebních materiálů. 

     Tyto tzv.  ABCD-teze jsou rozděleny do tří kapitol. První kapitola je zaměřena na formulování obecných principů, v druhé kapitole jsou rozpracovány metodicko-didaktické principy a třetí část je věnována možnostem kooperace.  Celkový počet tezí je 22 plus úvodní nultá teze, která vysvětluje základní princip v chápání pojetí reálií této skupiny autorů: „Reálie ve výuce cizím jazykům jsou principem, který se konkretizuje prostřednictvím kombinace zprostředkování jazyka a informací o kultuře, a který má působit prostřednictvím zvláštních činností, např. prostřednictvím výměny žáků a setkání. Potud nejsou reálie samostatným oborem.“  V první kapitole je ještě velmi důležité čtvrtá teze o úkolech reálií: „Primárním úkolem reálií není informace, nýbrž senzibilizace a rozvoj schopností, strategií a dovedností v kontaktu s cizími kulturami. Tím mají být jevy cizí kultury lépe vyhodnoceny a postaveny do vztahu k vlastní realitě. Tak mohou být předsudky a klišé zviditelněny a omezovány a zároveň tak může být rozvíjena dovednost kritické tolerance.“  Tím je jednoznačně vytyčen odklon od převážně faktických reálií a otevírá se cesta pro interkulturní přístup.  Velmi významným pojmem uvedeným v tezích je právě pojem kritická tolerance, jejíž podstata je objasněna již v první kapitole.

     Dále je zde zdůrazněn princip regionálnosti, což v těchto tezích znamená, že výuka reálií by se měla dotýkat všech oblastí německy mluvících zemí, tak aby reálie nebyly „redukovány na pouhé poučení o státech a institucích, nýbrž se vztahovaly exemplárně a kontrastivně na německy mluvící oblast s jeho nejen nacionálními ale i regionálními fenomény, které přesahují hranice“.

     To zároveň otevírá možnosti pro výuku orientovanou na interkulturní komunikaci. Významným faktem je i to, že reálie nemohou být prezentovány izolovaně od výuky jazyka, což však neznamená, že by nedostatečná znalost jazyka měla vést ke zkreslování skutečnosti pozadí cílového jazyka. Nekladou si ani za cíl dosáhnout relativní úplnosti informací, naopak je nutné, aby reálie odrážely dynamiku vývoje společnosti.

      Shrneme-li obsah tezí, dojdeme k závěru, že s mnoha tezemi lze souhlasit i v současnosti. Některá tvrzení však již soudobým požadavkům na výuku reálií neodpovídají. Např. jejich autoři nepovažují reálie za samostatný obor, ale chápou je jen jako princip promítající se do vyučování. S tím už úplně souhlasit nelze. Reálie jsou v současnosti pojímány jako obor (srov. Althaus 1999, 25) a nejde jenom senzibilizaci, nýbrž i o kognitivní prvky, bez nichž by tato senzibilizace nebyla možná. Tedy ve snaze posunout vývoj chápání obsahu reálií kupředu a inovovat ho, dochází k jednostrannému pojetí. Tomu se ovšem nevyhnul ani vývoj pojetí reálií na našem území, kdy také na přelomu tisíciletí v rámci diskuse o novém postavení a obsahu reálií ve výuce cizího jazyka došlo k jednostrannosti, kterou je však třeba odbourat a hledat střední cestu, která více odpovídá vzdělávacím tradicím a potřebám naší společnosti.

     Na tyto teze navazuje v roce 1991 i německá didaktička G. Heyd (1991, s. 47). Vychází přitom z myšlenky úzkého sepjetí jazyka a společnosti – jazyk jako komunikační prostředek nemůže být “ohne Bezug zu der Gesellschaft, in der die Sprecher dieser Sprache leben, vermittelt und erlernt werden“.  Na základě této myšlenky pak uvádí definici reálií podanou spíše ve formě úkolů, které má výuka reálií plnit.

Reálie by měly:

- zprostředkovávat znalosti,

  a) které žákům umožní používat cizí jazyk jako komunikační prostředek adekvátně;

 b) které mu dovolí lépe porozumět cizí zemi a jejím obyvatelům a lépe se s danými skutečnostmi vyrovnat;

- také posílit zároveň s lepším porozuměním dané cizí zemi a jejím obyvatelům motivaci žáka učit se cizí jazyk. Zvláště tato poslední teze je opět nový zásadním faktem v přístupu k reáliím.

    G. Heyd však bojuje s definicemi reálií ještě dále a člení je na explicitní a implicitní reálie. Explicitní reálie chápe jako samostatný vědní obor ve studijním programu budoucích učitelů cizích jazyků a překladatelů. Naproti tomu zeměvědné komponenty obsažené v každodenních situacích, jako jsou např. možné způsoby oslovení, zdvořilostní obraty, ohlašování se v telefonu aj. označuje G. Heyd jako implicitní reálie.

__________________________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 1.2


1.   Čím se zabývají tzv. ABCD-teze? Jsou všechny dnes aktuální? 

2. Zopakujte si pojem kritická tolerance z první kapitoly. 

3.
Odpovídá např. výuka o povrchu pouze Německa principu regionalismu ve výuce reálií německy mluvících zemí? Proč ano / proč ne?

4.
Je neznalost cizího jazyka překážkou, která znemožňuje poznat pozadí cílového jazyka?

5. Uveďte konkrétní příklad k pojmům explicitní reálie a implicitní reálie.

1.3  Kognitivní, komunikativní a interkulturní přístup k reáliím

     Později se na území anglicky mluvících zemí a západního Německa objevují nové přístupy k chápání obsahu výuky reálií. Tyto shrnul ve svém článku Ch. Thimme (1995, s. 131-137).  Není sice původním autorem, počátky tohoto pojetí lze vysledovat u G. Weimanna a W. Hosche (1991, 1993, s. 134-142, 514-523), vysvětluje však tuto problematiku velmi obsáhle a v souvislostech (grafický přehled dle A. Pauldrach viz příloha).

     Jedná se o kognitivní, komunikativní a interkulturní přístup. U kognitivního přístupu (jinak je též nazýván jako faktické reálie) jde především o prezentaci poznatků zeměpisných, dějin a kultury. Obor reálií zde vystupuje jako samostatný předmět, jehož cílem je poskytnout systematické znalosti o kultuře a společnosti daného národa. Jsou přitom využívána témata z obsahově příbuzných věd, jako je sociologie, politologie, ekonomie, historie, kulturologie a literatura. Zdůrazňuje tedy především zprostředkování faktů a dat.  U komunikativního přístupu netvoří reálie samostatný obor, ale stávají se více součástí cizojazyčného vyučování. Jsou orientovány jak na zprostředkování informací, tak i na činnosti realizované v řečové komunikaci běžného dne. Tedy zatímco kognitivní reálie jsou orientovány na zprostředkování deklarativních vědomostí o světě (deklaratives Weltwissen), komunikativní přístup zahrnuje i procedurální znalosti (prozedurales Weltwissen). V popředí stojí formování komunikativní kompetence s cílem komunikovat adekvátně k prostředí a situaci bez nedorozumění. Přitom jsou využívány i poznatky takových společenskovědních disciplín jako je psychologie a sociologie, a to především ty oblasti, které se věnují porozumění jinému národu. Jako výchozí model v tomto zkoumání bývá uváděn sociálně psychologický model porozumění cizímu národu G. Kellera (1969) založený na porovnávání názorů na vlastní skupinu (autostereotyp) a názorů na jinou skupinu (heterosereotyp). Dále jsou využívány znalosti z již uvedených oborů zabývající se nonverbální stránkou komunikace (gestikulace, mimika).  Interkulturní přístup zahrnuje prvky 

obou předchozích přístupů a jeho cílem je porozumět nejen příslušníkům jiného národa ale i sobě samému, a především akceptovat odlišnosti typické pro jiné kulturní jazykové oblasti.         

     V praxi se však s jednotlivými izolovanými přístupy setkáme zřídka, většinou vystupují více či méně propojeně. Ch. Thimme např. zdůrazňuje, že téma odpovídající kognitivním reáliím by mělo být pojímáno i z hlediska interkulturního: „Jedes dem kognitiven Ansatz zugerechnete Thema kann auch interkulturell behandelt werden.“

________________________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 1.3


1. Vysvětlete pojmy kognitivní, komunikativní a interkulturní přístup k chápání obsahu reálií ve vyučování cizím jazykům. Ve skupinách vymyslete konkrétní příklady. 

2. Vyhledejte v běžně používaných učebnicích cizího jazyka prvky těchto přístupů a odůvodněte jejich volbu.

1.4  Další přístupy - kontrastivní a integrativní princip pojetí reálií

     V druhé polovině 90. let se však objevují i další přístupy k reáliím ve formě integrativních a kontrastivních principů v pojetí reálií. Kontrastivní princip pojetí reálií vychází ze základní metody reálií
 - srovnávání. Jak už název kontrastivní napovídá, jedná se o srovnávání především kontrastů, rozdílů. Jsou tedy zkoumány odlišnosti a také jejich výchozí zdroje. Na rozdíl od interkulturních reálií, které si staví za cíl poukázat na to, jak tyto odlišnosti působí a jak ovlivňují úspěšnost komunikačního aktu. Nabízí se otázka, zda jde při srovnávání jevů dvou kultur (mateřského a cílového jazyka) pouze o rozdíly. Jak již bylo uvedeno v kapitole 1.2.3 ukazují závěry kognitivní psychologie, že při vnímání okolního světa porovnáváme vnímané objekty se schématy uloženými v mozkových centrech. Dojde-li ke shodě ve struktuře mezi schématem a vnímaným obsahem, vzniká pozitivní hodnocení situace, které pociťujeme jako známé nebo příjemné. Naopak při neshodě může dojít k negativnímu hodnocení vnímaného. Z toho lze vyvodit, že prezentace pouhých kontrastů může u žáka vyústit i k negativním postojům. Při srovnávání by tedy žák měl mít možnost porovnávat jak rozdíly, tak i společné prvky, které mu mohou kulturu cílového jazyka více přiblížit. Stejné nebo podobné jevy budou žáci vnímat jako důvěrně známé a může tím dojít k vytvoření pozitivního vztahu ke kultuře cílové jazyka. Toto platí však pro případ, jedná-li se o dvě ne zcela odlišné kultury jako jsou např. česká a německá. Jiná situace je u výrazně odlišných kultur, kde lze srovnávání provádět především na základě kontrastů. Termín kontrastivní by mohl být tedy v našich podmínkách nahrazen pojmem srovnávací, přesněji srovnávací přístup k reáliím, což více odpovídá situaci, ve které probíhá výuka německého jazyka na našem území.

     Integrativní princip pojetí reálií (srov. např. Althaus 1999, s. 28) znamená, že reálie jsou chápány jako nedílná součást výuky cizího jazyka pronikající do všech složek výuky při osvojování všech rovin jazyka, tj. prezentace a procvičování gramatiky, rozšiřování slovní zásoby, osvojování zvukové i grafické stránky, tak i při osvojování řečových dovedností, tedy s cílem integrovat poznatky o jazyce a poznatky o kultuře daného jazyka (v dřívější době chápané jako doplněk výuky cizích jazyků, tedy jako jakýsi desert) do uceleného jednotného systému. Integrativní reálie lze proto chápat jako zastřešující princip v chápání obsahu tohoto pojmu.

     Zde je třeba upozornit na zdánlivý rozpor v pojímaní role reálií v současnosti. Je totiž nutné rozlišovat reálie jako vědní obor a jako přímou součást výuky cizího jazyka. Na základě vývoje posledních několika desítek let lze tvrdit, že reálie existují jako samostatný vědní obor. Na druhé straně chápání jejich úlohy, ke kterému se po dlouhých letech diskusích dospělo, posouvá reálie do vyučování cizímu jazyku jako jejich neoddělitelnou integrovanou součást.

__________________________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 1.4

1. Na konkrétních příkladech z výuky reálií vysvětlete pojmy kontrastivní a integrativní principy pojetí reálií.

2. Vyhledejte v učebnicích cizího jazyka prvky těchto přístupů.

1.5 Chápání pojmu reálií v současnosti ve výuce cizího jazyka u českých žáků 

     Jak tedy lze definovat reálie a charakterizovat cíle výuky reálií cílové jazyka v současnosti na našich školách? Vytvořit jednu ucelenou definici reálií tak, aby odrážela jejich postavení a úkoly ve výuce cizím jazykům, je velice těžké. Nemusíme však zcela odmítat to, co už bylo dříve vytvořeno, spíše na to navázat a doplnit o nově získané poznatky. Máme na mysli propojení Hendrichovy definice reálií (1988, s. 115) a tradičních tří přístupů k reáliím z německé didaktiky se současnými přístupy
. Hendrich definuje reálie jako „poznatky týkající se zeměpisu dané jazykové oblasti, jejího historického vývoje (dějin), jejích hospodářských, politických, sociálních podmínek, její literatury, umění, vědy a techniky i dalších okruhů tvořících kulturu příslušné cizí země a jejího národa či národů“. V definici chybí například prvek srovnávání, i když je tato myšlenka naznačena dále v textu na straně 116 (k realizaci výchovného cíle “... velmi přispívá konfrontace poznatků o cizí zemi s fakty, jež charakterizují jednotlivé okruhy života a životních podmínek v žákově vlasti“)
. Tuto definici lze tedy doplnit a rozšířit následujícím způsobem: „Obsahem vyučování reáliím  je osvojování jednak  poznatků týkajících se zeměpisu dané jazykové oblasti, jejího historického vývoje (dějin), jejích hospodářských, politických, sociálních podmínek, její literatury, umění, vědy a techniky i dalších okruhů tvořících kulturu příslušné cizí země a jejího národa či národů a jednak dovedností potřebných v procesu interkulturní komunikace,  a to na základě srovnání cílové kultury s vlastní i dalšími kulturami s cílem formovat u žáků  interkulturní kompetenci.“  Tím se otevírá okruh problémů, co je interkulturní kompetence
. Že se jedná o významný prvek v rozvoji osobnosti, naznačuje např. H. Gardner
, který mezi základní formy inteligence osobnosti řadí tzv. interpersonální inteligenci, jež je orientována navenek a zajímá se o chování, city a motivace jiných lidí. Tento typ inteligence nám umožňuje pochopit, jaké jsou cíle mnoha jiných kultur a objasnit způsoby, kterými členové těchto kultur svých cílů dosahují. 

     Pregnantní definici toho, co je interkulturní kompetence, lze najít u B. Müllera (1999, s. 181), který definuje interkulturní kompetenci jako “strategickou komunikační kompetenci v interkulturních situacích, která umožní posuzovat situačně vzniklé významy z různých kulturních perspektiv, analyzovat cizí pravidla komunikace a kulturně specifické činnostní orientace. Obsahuje dovednost srovnávat kultury a odhadnout účinky kulturně podmíněných rozdílů”. V této definici je třeba si všimnout dvou pojmů: různé kulturní perspektivy a účinky kulturně podmíněných rozdílů. Interkulturní kompetence by měla vést žáky k tomu, aby se naučili pohlížet na jevy jiných kultur z hlediska různých kulturně odlišných perspektiv a tyto perspektivy chápat a respektovat jako jedny z možných. Zrovna tak by si měl být žák vědom toho, jaké účinky mohou mít specifické kulturní jevy, a to jak ve vztahu k vlastní, tak i cizí kultuře. Staví tím další pojem – perspektivy vedle pojmu kritická tolerance. Tento pojem B. Müller zcela neodmítá, ale poukazuje na určité omezující prvky, kdežto použitím slova perspektivy se dle jeho názoru vyjádří právě ten neomezený pohled na příslušný interkulturní problém. 

     Osvojení interkulturní kompetence poskytuje možnost k rozvoji tzv. interkulturního vědomí – to znamená, že žáci v rámci výuky cizího jazyky poznávají, že existují určité společné i odlišné znaky jednotlivých kultur a učí se s tímto poznatkem zacházet, aniž by vyjadřovali pouze negativní nebo jen pozitivní úsudky a závěry, aby nedocházelo k vytváření nových nebo upevňování již vžitých předsudků a stereotypů. Tento problém je zdůrazňován např. ve Společném evropském referenčním rámci pro jazyky (2002, s. 105): “Kromě objektivních znalostí zahrnuje interkulturální způsobilost uvědomování si toho, jak je každé společenství pojímáno jinými společenstvími, což často nabývá podoby národních stereotypů.” 

     Tím se otevírá prostor pro odkrývání společensky nežádoucích jevů, jakými jsou předsudky, stereotypy, xenofobie či rasizmus. Pojmy stereotypy a předsudky bývají v každodenní praxi používány většinou nesprávně jako synonyma. Mají však odlišné obsahy. Stereotypy vznikají tím, že si jednotlivec vytvoří neúplnou, redukovanou představu o jiné kultuře, aniž by o ní získal dostatečné množství reálných informací. Tyto neúplné obrazy pak nedovolují žákům pochopit skutečnou podstatu a vedou tak k vytváření stereotypů. J. Černý (1996, s. 449) uvádí názory polského filozofa A. Schaffa, který se zabývá obecnou sémantikou slovního znaku. Ten je podle A. Schaffa „spjat nejen s pojmem, ale často také se stereotypem. Pojem odráží skutečnost a patří mezi kategorie myšlenkově logické. Stereotyp je spíše kategorie myšlenkově pragmatická ..., je určitým odrazem skutečnosti, avšak s takovou příměsí subjektivních faktorů (emocionálních, volitivních, hodnotících apod.), že má specifický charakter týkající se lidského poznání i chování.“  J. Průcha (2001, s. 36) vybírá definici M. Nakonečného (1997, s. 223): „Stereotypy jsou mínění o třídách individuí, skupinách nebo objektech, která jsou v podstatě šablonovité způsoby vnímání a posuzování toho, k čemu se vztahují; nejsou produktem přímé zkušenosti individua, jsou přebírány a udržují se tradicí.“   Stereotyp je tedy ustálená forma chování a jednání, která se opakuje a obsahuje zkreslenou, zjednodušenou představu nebo názor, který si vytváří jedinec či skupina o sobě a o druhých
. Je založen především na zevšeobecňování vlastností určité osoby, skupiny, národa; např. lze často slýchat, že ”Němci jsou puntičkáři, jsou pracovití a také velmi spořiví”. Stereotypy vznikají většinou na základě předsudků. Předsudek už označuje emocionálně silněji (až negativně) zabarvený vztah k okolí, vedoucí i k nepřátelskému jednání, např. se lze často setkat s názorem, že ”Němci jsou povýšenci s velkou potřebou moci”.  Jednotlivci i skupiny si vytvářejí své představy nejen o jiných, což je nazýváno jako heterostereotyp, nýbrž i o sobě samých, což bývá označováno jako autostereotyp
. Názor na vlastní skupinu bývá idealizován, naproti tomu názor na jinou skupinu nese často negativní zabarvení
. Oba mají však společné, že neodpovídají objektivní skutečnosti. G. Keller (1969, s. 262, 1998, s.157) uvádí ještě tzv. domnělý cizí heterostereotyp. Domnělé cizí heterostereotypy znamenají že jednotlivec se domnívá, že člen cizí skupiny si o něm vytváří určitý obraz. Jiní autoři, jako např. K. Holzkamp (1964) tuto skupinu nevydělují, neboť ji chápou jako totožnou s autostereotypy. Kloním se k názoru, že tyto dvě kategorie nejsou zcela totožné (i když určitě budou mít i mnoho společných prvků), a proto jsou všechny tři uvedené formy stereotypů předmětem výzkumu uvedeného ve třetí kapitole. Třetí typ stereotypů však uvádím pod pojmem druhotný autostereotyp.

     Stereotypy jsou přijímány podvědomě v procesu výchovy už od útlého věku a mohou se stát doživotním průvodcem člověka, pokud nedojde k jejich uvědomění, rozkrytí a postupnému odbourávání. Zde může pomoci právě promyšlené formování interkulturního vědomí žáků při hodinách cizího jazyka, a to především v rámci zprostředkování poznatků a získávání dovedností v oblasti reálií a lingvoreálií. Proto stojí před autory učebnic cizích jazyků nelehký úkol, podat co nejobjektivnější a vyvážený obraz bez klišé a stereotypů o životě lidí žijících v zemi cílového cizího jazyka, vycházející ze srovnávání vlastního a cizího.

     Otázkou zůstává, nakolik je možno stereotypy odbourávat. V této souvislosti je zajímavé, že třetí vydání Pedagogického slovníku (2001, s. 186) se vyjadřuje v tomto smyslu značně pesimisticky. Předsudky jsou „Názory a postoje jednotlivců, společenských skupin, populací, národů, které odrážejí jejich neobjektivní, většinou negativní vztahy k jiným jevům. Jsou součástí kulturních vzorců. Školní vzdělávání a výchova může některé z nich vytvářet či utvrzovat, naopak není většinou schopna nežádoucí předsudky odstraňovat, ačkoli se to v teoretických pedagogických koncepcích často proklamuje.“  Je s podivem, že slovník pedagogických pojmů se kromě definice pouští do hodnocení uplatňování předmětného jevu v praxi. Zdůrazňuje pesimistický názor na možnost odstraňování předsudků, s čímž lze sice souhlasit, ale nevšímá si toho, že je třeba o problému hovořit a předsudky minimálně odkrývat. Předsudky jsou staré jako samo lidstvo, existovaly dávno a existovat budou i nadále. Nelze je jen tak snadno odbourat. To si nelze klást za cíl ve výchovně vzdělávacím systému. Reálným cílem ale je právě zavedení diskuse o této problematice do škol, upozorňovat na předsudky, mluvit o nich. To je nezbytným krokem k přípravě všestranně orientovaného jedince, který se bude snažit nazírat na okolní svět podle skutečnosti, podle reálné komunikace na základě reálných kontaktů.

     Se zajímavou teorií přichází H. Göhring (1976, s. 187), který se při řešení problematiky způsobu osvojování interkulturní kompetence inspiruje v N. Chomského (1966) teorii utváření jazykové kompetence, která se u dítěte formuje již od malička tím, že si dítě osvojuje určitý systém pravidel, který mu umožní na základě tzv. jádrových vět vytvářet a percepovat teoreticky nekonečné množství vět a výpovědí. Přenosem této teorie na oblast interkulturní komunikace, lze dojít k závěru, že je možné tímto způsobem u žáka formovat i interkulturní kompetenci, která je v tomto smyslu chápána jako systém pravidel, který si žák osvojuje v procesu kontaktů a který mu opět umožní provádět a chápat kulturně orientované chování a jednání. Znamená to, snažit se v rámci osvojování cizího jazyka rozvíjet u žáků schopnosti, které jsou předpokladem pro navazování kontaktů s mluvčím cílového jazyka a probouzet v něm zájem o kulturu cizího jazyka, který ho bude nutit navazovat živé kontakty s rodilými mluvčími i přes nevyhnutelná nedorozumění způsobující pak možnou frustraci. 

     Osvojení interkulturní kompetence pak znamená, že se žáci naučili pohlížet na jevy jiných kultur z hlediska různých perspektiv a tyto perspektivy respektují jako jedny z možných. To je jistě nezbytným požadavkem pro adekvátní navazování interkulturních kontaktů, což potvrzuje i každodenní praxe a nelze proti tomu nic namítat. K naplnění tohoto požadavku je však třeba nalézat ty nejoptimálnější cesty. Bohužel dochází někdy k tomu, že prezentace perspektiv různých kultur v některých novějších publikacích přináší spíše překážky v osvojování cizího jazyka, než aby tento proces doplňovala. V některých novějších učebnicích němčiny je problematika interkulturní komunikace velmi důkladně rozpracována a provázána všemi tématy, takže je např. možné poznat různé způsoby trávení volného času ve srovnání německé, španělské a chilské kultury. Bohužel však doprovodné nahrávky dokumentující názory různých etnik nesou “akcent” mateřského jazyka. Na jedné straně je třeba si uvědomit, že komunikace v současném i budoucím světě se ne vždy odehrává mezi mluvčími, kteří perfektně ovládají standardní jazyk a tedy i standardní výslovnost cizího jazyka, a tudíž by měli žáci dostat příležitost seznamovat se s příklady takovéto konverzace a  být na ni připraveni, což dokládá  svým tvrzením např. i H.E. Piepho (1979, s. 12) „Die Schüler müssen auf jeder Lernstufe nicht nur die sprachlichen Mittel lernen (…) Sie müssen vielmehr wahrnehmen und interpretieren lernen, weshalb Menschen so handeln, wie es in den Texten dargestellt wird, ob und welche Variationen es gibt und welche Regeln man beachtet sollte, wenn man in bestimmten Situationen sozial und sprachlich handelt.“  Na druhé straně, je třeba vzít v úvahu, že nahrávky jsou poměrně dlouhé, takže se může snadno stát, že žák s fonematickým sluchem, který vnímavě percipuje, převezme při dlouhodobějším poslechu nahrávek podvědomě nesprávnou výslovnost, kterou už později bude jen velmi těžko odstraňovat. Nelze připustit, aby při osvojování interkulturní kompetence byla poškozovány kompetence jiné, již dříve osvojené a je třeba tento princip včleňovat do výuky uvážlivě a s rozmyslem.

     V posledních dvou desetiletí v ČR bylo možno pozorovat na konferencích s příspěvky v sekcích a workshopech orientovaných na problematiku reálií pozorovat posun v chápání postavení a role reálií u nás. Zatímco dříve byla upřednostňována stránka kognitivní, v současnosti se stává, že je více pozornosti věnováno interkulturní komunikaci a faktické reálie jsou pojímány jako něco, co je ostudné, směšné a nehodné další pozornosti. Výsledkem takovýchto přístupů pak bývá odvržení kognitivní reálií a orientace jen na interkulturní přístup. To je však absolutně nepřípustné, protože k tomu abychom mohli uplatňovat interkulturní přístup, potřebujeme „obsah“, tedy fakta, která pak můžeme interkulturně zpracovávat z hlediska dvou nebo více kultur. Ale bez tohoto „obsahu“ to nejde.  Projevuje se tedy tendence, řešit problém v krajnostech. Nejdříve převážně faktické a komunikační reálie, později jejich zatracení a absolutizování interkulturní složky bez pochopení jejího významu. Je třeba proto najít optimální cestu, která povede ke splnění vytčeného cíle, a výuka reálií proto musí obsahovat prvky všech přístupů, které společně napomohou k vytvoření ucelené komunikativní kompetence.

2. Úkol k zamyšlení

Pokuste se graficky vyjádřit vzájemný vztah všech uvedených přístupů k reáliím ve vyučování cizím jazykům. Poté prostudujte níže uvedené grafy a vysvětlete jejich uspořádání.

  Jeden ze způsobů, jak lze vyjádřit vzájemné vztahy jednotlivých přístupů, je uveden v následujícím grafu (viz obr. 3).  Graf naznačuje současné přístupy k chápání obsahu reálií ve výuce cizích jazyků jako celku, tak jak se jeví z hlediska požadavků současnosti v našem cizojazyčném vzdělávání.

Obr. 3 – Současné přístupy k pojetí reálií ve výuce cizích jazyků

Integrativní reálie
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* Čtení a poslech s porozuměním
Srovnávací přístup pak lze graficky vyjádřit následujícím způsobem:

Obr. 4 – Srovnávací přístup

 SHAPE 
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Úkoly ke kapitole 1.5

1. Čím je tzv. interpersonální inteligence prospěšná při studiu reálií?

2. Jaké jsou nejdůležitější pojmy v definici interkulturní kompetence?

3. Vysvětlete pojmy „stereotyp“ a „předsudek“. Jaké stereotypy jste si vytvořili, než jste lépe poznali nějakou cizí zemi? 

4. Jaký je rozdíl mezi autostereotypem, druhotným autostereotypem a heterostereotypem? 

5. Uveďte příklady nejčastějších stereotypů z oblasti mateřské země a země cílového jazyka a zamyslete se nad tím, jak tyto stereotypy vznikly a jakým způsobem jsou předávány dále.

6. Tzv. interkulturní vědomí:

a. učí žáky tvořit pouze negativní úsudky 

b. upevňuje v žácích vžité předsudky a stereotypy

c. umožňuje žákům poznávat společné i odlišné znaky jednotlivých kultur.

7. Jaké možnosti má učitel při výuce reálií k tomu, aby zabránil předsudkům svých žáků o dané zemi?

8. Na konkrétních příkladech z výuky reálií vysvětlete pojmy srovnávací a integrativní reálie a vyhledejte prvky těchto přístupů v učebnicích cizího jazyka.

9. Vysvětlete, v čem spočívá úskalí kontrastivních reálií a uveďte příklad, kdy může dojít k negativnímu postoji žáka?

2   Reálie ve výuce cizích jazyků

2.1 Současné postavení reálií v systému disciplín a jejich interdisciplinární 

       vztahy

     Vzájemné vazby k ostatním disciplínám projevující se v procesu výuky cizích jazyků lze chápat dvojím způsobem: jednak jako výslednici vzájemného vztahu disciplín odrážející se v didaktickém procesu (zde máme na mysli obory jako je např. lingvistika, psychologie, pedagogika aj.) a jednak vzájemné vazby v obsahovém smyslu těch disciplín, jejichž poznatky se v procesu komunikace setkávají, neboť cizí jazyk se v reálné komunikaci stává prostředkem pro předávání mnoha různých informací. 

     Ve výuce reálií a lingvoreálií lze vysledovat výrazné mezioborové aspekty. Jedná se o obor s narůstajícím významem, neboť díky svému interkulturnímu charakteru slouží reálie v cizojazyčném vyučování k mezilidskému porozumění, k pochopení a akceptování odlišných kultur. Znalosti reálií a lingvoreálií umožňují používat cizí jazyk adekvátně v dané situaci. V současnosti je jasné, že je nemožné vyučovat jazyk odděleně od obsahu, který označuje. P. Doyé (1966, s. 270) v tomto smyslu píše: „Es ist nicht möglich, eine Sprache losgelöst von den Inhalten, die sie bezeichnet, zu lehren, und jeder sinnvoll durchgeführte Fremdsprachen-unterricht gelangt zwangsläufig dahin, Kunde zu vermitteln von dem anderen Land und dem Volk, das diese Sprache spricht. M. Erdmenger (1996, s. 25) zdůrazňuje „Wer eine Sprache lernt, lernt unmittelbar Landeskundliches mit.“

     Při stanovování obecného obsahu oboru reálií je nutné si uvědomit silný vliv bázových disciplín jako je filosofie, psychologie a obecná lingvistika
. Vychází se především z toho, jak tyto vědy definují řeč.  Tyto disciplíny chápou řeč jako prostředek lidské komunikace, jako systém jazykových znaků, které jsou v úzkém vztahu mezi sebou, a i k mimojazykovému prostředí. Tyto znaky jsou nositeli určitého významu, přičemž význam určitého slova záleží na reálné události, která konkrétní výpověď slova provází. M. Erdmenger a H.W. Istel (1978, s. 13, 1996, s. 24) vydělují tři roviny, ve kterých probíhá realizace jazykového znaku. Syntaktická rovina spojuje znak s ostatními znaky, sémantická rovina ho spojuje s nejazykovými jednotkami a pragmatická rovina spojuje jazykový znak s lidmi, které ho používají. Z hlediska reálií jsou důležité poslední dvě uváděné dimenze, spojení s nejazykovými jednotkami a s lidmi, kteří je používají. Je tedy nutné jazykové jednotky v cizojazyčném vyučování zprostředkovávat tak, jak to odpovídá reálné skutečnosti, neboť jazykové vyjádření musí mít odpovídající situační pozadí, aby sémantický obsah výpovědi byl díky situaci správně rozklíčován.  Proto je vztah reálií k lingvistice, a především pak oblasti sémantiky zvláště významný.  K vysvětlení významu slova je mnohdy zapotřebí zeměvědných znalostí.  Na rozdíl od obecných pojmů (jazykových univerzálií), které jsou pochopitelné ve stejném významu ve více kulturách, vyžaduje pochopení určitého diferencovaného pojmu vymezené jazykové společnosti znalost zeměvědných skutečností, které se k tomuto pojmu úzce váží. Jedná se hlavně o takové pojmy, které v mimojazykovém prostředí učícího se subjektu nemají žádný ekvivalent (např. Spätzle) anebo ekvivalent existuje ale s jiným významem (např. již uváděné pojmy Brigade a brigáda existují v českém i v německém jazyce, ale nesou rozdílný význam, což způsobuje častá nedorozumění). Tyto pojmy bývají označovány jako lingvoreálie. V této souvislosti vystupuje do popředí i vztah reálií k výuce mateřského jazyka, především jde o srovnání lexikální, frazeologické a stylistické úrovně obou jazyků (například užívání dialektů). Nelze opomenout ani vliv druhého cizího jazyka, který nabízí další oblast srovnávání zeměvědných informací.

     Zkoumáme-li vazby reálií k obsahově blízkým vědám, musíme si uvědomit, co je konkrétním tematickým obsahem výuky reálií. Podle přístupů k obsahu reálií uváděných ve druhé kapitole lze tvrdit, že se reálie ocitají v prostoru zkoumání všech oborů, které se zabývají studiem stejných oblastí, jako jsou např. zeměpis, dějepis, sociologie, politologie, umění, dějiny umění, krásná literatura aj. Proto je třeba stanovit hranice reálií a lingvoreálií vůči ostatním vědám. Někdy si žáci stěžují, že jsou přesycováni kognitivními zeměvědnými znalostmi ve výuce cizích jazyků, protože předmětné informace získávají i v jiných vyučovacích předmětech. Kritériem pro stanovení hranic by tedy měla být možnost uplatnění dovedností a znalostí zeměvědné oblasti daného jazyka v reálné cizojazyčné komunikaci. 

     Ve vzájemném vztahu se v cizojazyčné výuce ocitají reálie např. k literatuře. Analýza učebních osnov cizích jazyků z hlediska reálií na našem území jednoznačně prokazuje důležitou roli literárních textů jako zprostředkovatele interkulturních aspektů. Podněty k literární tvorbě vycházejí vždy z určitého jazykového a kulturního prostředí. Není-li čtenář ze stejného jazykového prostředí jako autor, pomohou mu k pochopení literární výpovědi právě zeměvědné znalosti. Reálie pomáhají toto prostředí lépe poznat a tím přispívají ke správné interpretaci literatury. Na druhé straně je literatura estetickým a uměleckým vyjádřením určitého kulturního obsahu a tím se stávají reálie součástí literární výpovědi. Prostřednictvím krásné literatury je možné všestranněji poznávat kulturu jiného národa a jeho charakter, zvláště uvědomíme-li si, že literatura vznikající na určitém území se nevyvíjí izolovaně, ale je silně ovlivňována literaturou jiných národů. To platí o umělecké tvorbě obecně. Poznávání umění a dějin umění jiného národa napomáhá hlubšímu poznávání i kultury vlastní. 

     Samozřejmě, že i zde se objevují určitá úskalí, např. je třeba upozornit žáky na problém umělecké nadsázky. Autorská licence dovoluje spisovatelům odchýlit se od skutečnosti, což by mohlo ovlivnit výsledné kognitivní znalosti. Jako příklad lze uvést biografická díla Stefana Zweiga. V románu Léčení duchem (Die Heilung durch den Geist) můžeme najít pojednání o historickém vývoji medicíny a psychologie a o nelehkém procesu poznávání lidské duše na příkladech tří zcela odlišných nositelů poznání – Mesmera, Mary Bakerové-Eddyové a Freuda. Ne všechna fakta však odpovídají reálné skutečnosti, některá jsou přizpůsobena autorovým životním postojům. Vojtěch Tlustý v doslovu (s. 285) píše: „Na rozdíl od vědeckého díla, v němž maximálně ustupuje do pozadí osobnost tvůrce, sklony, lásky i životní strázně, promítá se do uměleckého díla nezbytně subjektivní světový názor tvůrčí osobnosti, ona osobitost formy i obsahu, mocnost ztvárnit svébytné prožitky a myšlenky tak, aby se dílo stalo součástí kulturního vývoje lidstva.“

     V literatuře není však důležité jen slovo, ale také ilustrace. Ty mohou žákům jasněji přiblížit v textu rozebírané téma, pomohou dotvořit situaci, v níž komunikace probíhá a rovněž mohou podněcovat následnou aktivní práci s textem, slouží jako podnět k diskusi o cílové kultuře. 

     Namístě je však opatrnost, aby při čerpání znalostí o interkulturních zvláštnostech z literárních textů nedocházelo k zevšeobecňování a tím k vytváření předsudků a stereotypů.

     Otázkou také je, jaké literární výrazy a umělecké formy jsou vhodné pro zprostředkování reálií a lingvoreálií.  Budeme pro žáky vybírat literární texty s obecnou univerzální tematikou nebo jedinečná, pro určitá etnika specifická témata? Z tohoto důvodu je nutné podrobit literární texty analýze. Při osvojování cizího jazyka se žák musí setkat s tzv. univerzáliemi, což jsou společná témata pro více etnik a tato témata se objevují především v učebnicových souborech cizích jazyků s cílem nezařazovat témata, která by mohla být pro určitá etnika tabu. Aby však žák mohl poznávat i zvláštnosti kultury cílového jazyka je nutné, aby byly vybírány literární texty (jako doplňkový učební materiál) ne s obecným univerzálním obsahem, ale texty prezentující jedinečnosti poznávané kultury. Literární text se zevšeobecňujícím obsahem by mohl vést dokonce k nepochopení, případně k vytváření nejasné až nepravdivé představy o kultuře národa cílového jazyka.

     Vzájemné působení obou oborů se projevuje především v interkulturním a srovnávacím přístupu k výuce reálií.

     Velké společné pole zkoumání mají reálie se zeměpisem. V historii výuky cizích jazyků na našem území hrály zeměpisné znalosti významnou roli, a to především v druhé polovině 20. století. Obecný zeměpis se zabývá studiem obecných zákonů a jevů a věda o zemích vypracovává charakteristiku jednotlivých zemí. Na rozdíl od zeměpisu však zkoumají reálie zeměpisné jevy a skutečnosti jen potud, pokud je nutná jejich znalost pro komunikaci. Např. Spolková republika Německo je z hlediska zeměpisného zkoumání zeměpisná, politická a hospodářská jednotka, z hlediska reálií je to oblast německé jazykové společnosti. Zeměpisné poznatky se uplatňují hlavně při kognitivním přístupu k výuce reálií a v současnosti už je jejich prezentace v cizojazyčné výuce velmi podrobně metodicky popsána a zpracována v učebnicích a doplňkových učebních materiálech včetně mnohých multimediálních programů.

      Svět, který nás obklopuje, však není jen světem přítomnosti, ale také světem minulosti. Lidský život je zkoumán ve svém vývoji, a proto i poznatky o vývoji lidské společnosti tvoří tematické základy interkulturního přístupu výuky reálií. Zabývá se jimi dějepis. Dějepis je společenská věda zkoumající vývoj lidské společnosti v celé jeho mnohotvárnosti a využívající historické prameny k pochopení a formulaci historických zákonitostí. Těchto zkoumání využívají i reálie. Aby bylo například možno pochopit, proč je Rakousko jako jedna z německy mluvících oblastí zemí s neutrální vnější politikou, je třeba poznat jeho historický vývoj, který měl vliv na formování nynější zahraniční politiky. Dějepis je stejně jako zeměpis oborem spadajícím především do kognitivních reálií.

     Na poznatky zeměpisné a historické navazují i poznatky z politologie. Základní pojmy této vědy jsou využívány ve výuce kognitivních reálií k objasnění charakteru politického systému zemí, jejichž jazyk se žák učí. Bude-li se žák v německém jazyce například učit, že Švýcarsko je zemí s rozvinutou demokracií, která je uplatňována nepřímo prostřednictvím voleb do zastupitelských orgánů a přímým způsobem pomocí referenda, vyplývá z toho logická nutnost znalosti takových základních pojmů, jako je např. demokracie, referendum a zastupitelské orgány. Ve školní praxi jsou tyto pojmy vysvětlovány například v předmětu občanská nauka.   

          Z uvedeného vyplývá, že výuka reálií v sobě zahrnuje poznatky a metodické postupy mnoha vědeckých disciplín. To klade vysoké nároky na učitele cizích jazyků, který proto musí přistupovat k prezentaci kognitivních, komunikativních a interkulturních reálií tvořivým integrativním způsobem a na základě srovnávacího principu. Rovněž to předpokládá flexibilní spolupráci učitelů ostatních předmětů, které jsou obsahově blízké.

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.1

1. Jak chápou řeč disciplíny filosofie, psychologie a obecná lingvistika?

2. Uveďte konkrétní příklad přínosného vzájemného vztahu ve výuce reálií a literatury.

3. Vysvětlete pojem univerzálie. Jaký je jejich vliv na vytváření učebních textů?

4. Jaký je rozdíl ve zkoumání zeměpisných jevů ve výuce reálií a zeměpisu?

5. Jaký je společný předmět zájmu reálií a dějepisu?

2.2  Faktory ovlivňující realizaci výuky reálií

3. Úkol k zamyšlení

Zamyslete se nad tím, jaké faktory ovlivňují výuku reálií a jakým způsobem se tyto faktory podílejí na její realizaci. Který faktor považujete za nejdůležitější a proč?

      Je třeba si položit zcela zásadní otázku: Co ovlivňuje výuku reálií, jaké faktory se podílejí na její realizaci? Lze se domnívat, že nejdůležitějším faktorem, který zásadně ovlivňuje výchovně vzdělávací proces obecně, a tedy i výuku cizího jazyka z hlediska reálií je společenskopolitická situace země, v níž se žák cizí jazyk učí, ale také společenská a politická situace země, jejíž jazyk se žák učí. O tom svědčí různé přístupy k chápání výuky reálií v novodobé historii. Rozvoj společnosti vždy s sebou přináší změny ve všech oblastech života lidstva, které pak ovlivňují jeho celkový vývoj, cíle vzdělávání a kulturu. Tento zásadní faktor se pak odráží v dalších, jako je vzdělávání učitelů, kvalita učebních materiálů, které má učitel k dispozici a volba obsahu vyučování reáliím. Na tom pak závisí také výběr adekvátních a efektivních metod a metodických postupů, vedoucích k dosažení stanoveného cíle. 

2.2.1      1. faktor: Společenskopolitická situace země cílového a mateřského 

                           jazyka

     Pojetí reálií ve výuce cizích jazyků se liší v závislosti na společenskopolitické situaci, která se odráží zákonitě i ve vzdělávací politice různých období. Vývoj pojetí reálií lze např. vysledovat v pedagogických dokumentech a na základě obsahové analýzy učebnicových souborů. Proto byly podrobeny analýze učební plány a učební osnovy vydávané na našem území od nového školského zákona z 1869 z hlediska přístupu k úloze reálií ve výuce cizích jazyků. Pro srovnání je však nejdřív uveden stručný přehled vývoje chápání úlohy reálií v německy mluvících zemích.

I. Historie pojetí reálií v německy mluvících zemích

     V současné německy psané literatuře se objevují diachronní výzkumy popisující pojetí reálií od konce 19. století. Jejich závěry prezentuje např. J. Hunold (1999/2000, s. 16-17, 55-56), základní přehled lze nalézt rovněž u H.H. Lügera (1991, s. 22-23). V německy mluvících zemích je ke konci 19. století používán pojem Realienkunde (faktické reálie). Jak název sám napovídá byly reálie orientovány na fakta zeměpisná a dějepisná. V důsledku hospodářského vývoje Evropy a koloniální politiky té doby vzrůstá potřeba znalostí cizích jazyků a znalostí o hospodářství, dopravě a institucích cizích zemí. V centru zájmu stálo zprostředkování praktických faktů o zemích a jejich obyvatel. Pro tuto dobu je tedy typická praktická orientace na znalosti každodenních témat života a jazykových znalostí z oblasti hospodářství. 

     V druhé polovině 19. století se do popředí vědeckého zkoumání dostává problematika označovaná jako psychologie národů, založená na zkoumání národních zvláštností v souvislosti s užíváním jazyka
. Jako reakce na tyto teorie se mění pojetí reálií a začíná se na přelomu 19. a 20. století (vrchol lze vysledovat ve 30. letech 20. století) používat pojem Kulturkunde (nauka o kultuře). Cílem těchto snah bylo prosadit do výuky jazyků také filosofickou stránku, která by odkryla charakter národa. Základem se stala myšlenka, že „každý člověk je produktem svého životního prostředí, své kultury, každý člen určité společnosti reprezentuje vlastnosti, které jsou typické pro celek“ (Hunold 1999/2000, s. 55). Významnou úlohu přitom sehrály literární texty, které sloužily jako prostředník a důležitým prvkem se stával i sám učitel cizího jazyka jako zprostředkovatel poznatků o charakteru a myšlení národa. Stanovený cíl však nebyl zcela realizován a pojetí reálií sklouzává zpátky k faktickým reáliím.

     Situace ve školství, a i v pojetí reálií se radikálně mění od roku 1933 v důsledku nástupu nacistické propagandy. Reálie byly zneužity pro ideologii rasové nesnášenlivosti. To znamená, že zatímco v předchozím období poznávání prvků cizí kultury mělo napomáhat osvojování cizího jazyka, zde bylo „cizí“ (tedy odlišné od vlastní kultury) méně hodnotné. „Kultura již nebyla to, co národy spojovalo, ale to, co je rozdělovalo.“ (Hunold 1999/2000, s. 55) Podle toho byly také odlišné kultury označovány jako nižší, a proto určené k likvidaci. Učení prosazující tyto myšlenky a nahrazující dosavadní pojetí reálií bylo označováno jako Volksturmskunde.

     Po druhé světové válce se zaměření reálií projevuje opět spíše faktograficky, objevují se však i zmínky o nutnosti šíření myšlenek porozumění mezi národy (Volkheitskunde).  Literární texty nabývají opět vysoké hodnoty pro poznávání života cizího národa. Postupně se však v důsledku evropské politiky sdružování do různých seskupení ukazuje požadavek zvýšené potřeby studovat cizí jazyky. Cesty do cizích zemí se díky rozvoji techniky stávají stále častějšími a do procesu výuky se tak dostávají i problémy stereotypů a vžitých předsudků, což vede k tomu, že se na poli didaktiky cizích jazyků postupně etablují i kulturně (v širším slova smyslu) orientované reálie označované již jako Landeskunde. V souvislosti s komunikativním zaměřením výuky cizích jazyků, které se rozvíjí přibližně od 70. let, začíná později do výuky pronikat i interkulturní zaměření. V druhé polovině 80. let se v odborných lingvodidaktických kruzích hovoří již o tzv. interkulturním přístupu pragmaticko funkcionálního konceptu komunikativní didaktiky. Blíže charakterizují tento koncept G. Neuner a H. Hunfeld (1993, s. 106-128), a to na základě kritiky časově předcházejícího pragmaticky orientovaného konceptu. Jako negativní prvek pragmatického konceptu uvádějí jeho nedostatečný ohled na zvláštní potřeby, zájmy a kulturní specifika jednotlivých skupin žáků, např. témata, která jsou v některých kulturách tabuizována. Interkulturní koncept je proto orientován spíše na univerzální problémy globálního charakteru, které jsou přijatelné pro odlišné kultury a nezpůsobují komunikační blokády či případná nedorozumění a nebrání tak interkulturní komunikaci, tj. dorozumívání mezi etnickými skupinami. Tedy jde o formování komunikativní kompetence v interkulturních situacích. Později se objevují i první pokusy o ustanovení interkulturní didaktiky.  D. Müller (B. Kast, G. Neuner 1994, s. 97) popisuje cíle interkulturní didaktiky jako „systematické vtažení cizích kulturních pohledů do podání a výuky německého jazyka a kultury.“  To by se mělo projevit ve formulaci výukových cílů, ve stanovení obsahu výuky, ve volbě vyučovacích postupů a ve způsobu kontroly osvojeného učiva. Tato vnitřní provázanost by se měla následně projevit i v učebnicových souborech pro výuku cizího jazyka. Mezi těmito oblastmi existuje vzájemná provázanost a pokud je narušena, nelze už, jak zdůrazňuje D. Müller, hovořit o interkulturní didaktice. Z hlediska současné doby nelze jednoznačně říci, že by se interkulturní didaktika stala nedílnou a samozřejmou součástí vyučování cizím jazykům, přestože už se o ní několik desetiletí diskutuje a je možné pozorovat i jakýsi odklon od této problematiky a stanovení dalších hybných témat pro vědecké bádání.

     Objektivně se ovšem na počátku 80. let se začíná formovat interkulturní germanistika, jejíž zakladatel A. Wierlacher ji později definuje jako jazykovou a literární vědu, která vychází z kulturní spojitosti, jinými slovy vychází z výzkumů zabývajících se komparací, a především konfrontací jazykovědných a literárních disciplín tvořících germanistiku jako cizího jazyka i jako mateřského jazyka. A. Wierlacher zakládá časopis zabývající se interkulturní problematikou v cizojazyčné oblasti Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache. V roce 2003 pak vydává velmi rozsáhlý almanach obsahující souhrn dosavadních zkoumání v oblasti interkulturní germanistiky (Wierlacher, Bogner 2003).
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1. Úkoly ke kapitole 2.2.1 / I

2. Jakým způsobem ovlivňuje společensko politická situace pojetí reálií?  

3. Charakterizujte uvedená pojetí reálií: Realienkunde, Kulturkunde, Volksturmskunde, Volkheitskunde, Landeskunde. 

Jaké byly typické znaky? V jakém období byly reálie takto chápány?

4. Kdy začal do vyučování cizím jazykům pronikat tzv. interkulturní přístup?

5. Vysvětlete pojem interkulturní didaktika. 

II. Pojetí výuky reálií v cizojazyčném vyučování na základě analýzy učebních plánů 

     a osnov od roku 1869 do současnosti na našem území

 A. Období 1869-1918

     Na školách obecných a měšťanských v tomto období lze najít pouze osnovy povinných předmětů a mezi ně patří jazyk vyučovací. Výuka cizích jazyků spadá do nepovinných předmětů, ty však nejsou v osnovách specifikovány, pouze v přehledech schválených učebnic lze nalézt učebnice pro český a německý jazyk jako druhý zemský jazyk a také pro francouzský jazyk ve vyšších ročnících měšťanských škol. Autoři osnov však často zdůrazňují nutnost vydat osnovy i pro nepovinné předměty, tedy i pro výuku jiných cizích jazyků. Z toho vyplývá, že na základě učebních osnov nelze stanovit zaměření reálií v rámci výuky cizích jazyků na obecných a měšťanských školách tohoto období. 

     V osnovách tohoto období se objevuje běžně pojem reálie, je však používán ve smyslu věcných předmětů – vlastivěda, zeměpis, přírodopis, dějepis. Např. nařízení ministra z roku 1878 řeší vztah vyučovacího jazyka a vyučování reálií s tím, že reálie vstupují do vyučování na školách obecných předčasně, čímž je poškozován zájem vyučování jazyka vyučovacího. Doporučuje nejdříve se více věnovat vyučovacímu jazyku a teprve později vkládat reálie. Toto nařízení může sloužit i jako paralela pro vyučování reálií v rámci výuky cizího jazyka. Dlouho přetrvával názor, že v rané výuce se má nejdříve učit jazyk a pak teprve by měl žák získávat informace o zemi cílového jazyka. 

B. Období 1918-1945

     Po první světové válce je hlavním cílem výuky cizích jazyků dovednost komunikace, což znamená, že z oblasti reálií byly vyučovány pouze komunikativní prvky, čemuž napomáhala i četba textů. Stejná situace se projevuje i v osnovách měšťanských škol na počátku 30. let, kdy se povinným předmětem stává druhý cizí (německý) jazyk. Běžná konverzační témata naznačují zprostředkování komunikativních reálií, kognitivní elementy reálií nejsou zmiňovány. Změna nastává až u navazujících jednoročních kurzů, ve výuce, kterých se vyžadují i kognitivní reálie, u nepovinných cizích jazyků, např. u ruského jsou to i prvky interkulturních reálií.

     Na gymnáziích nebyla situace u jednotlivých jazyků jednotná. U němčiny byl neustále zdůrazňován praktický cíl, reálie nebyly explicitní součástí; u angličtiny i francouzštiny byla požadována výuka i kognitivních reálií.

     V období před druhou světovou válkou a během ní se reálie na obecných a měšťanských školách stávají významným prvkem ve výuce cizího (německého) jazyka. Jejich prostřednictvím byly předávány myšlenky občanské poslušnosti ve vztahu k německému národu, stávají se informačním kanálem, jímž má pronikat kultura německého národa jako základního vzoru jedině správné kultury. Slova o spolupráci a společné historii i území měla vyvolat vědomí, že české země jsou vlastně ode dávna součástí německé říše a má to tak zůstat i nadále, neboť české země se nemohou vyvíjet jako samostatný stát.

     Osnovy vydávané pro výuku na středních školách podléhaly sice také faktoru politickospolečenské situace dané doby, ale nebyly tak výrazně orientovány na „převýchovu“ československého občana podle vzoru německé rasy. Na nižším stupni gymnázií nebyly reálie obsahem vyučování cizímu jazyku téměř vůbec, objevují se v osnovách až ve vyšších ročnících. Velký význam pro poznávání života národa jako nositele cílového jazyka měla literatura, i když její role byla co do rozsahu uplatňování ve výuce v důsledku specifických požadavků jazykové politiky té doby zmenšována tak, aby byl naplněn především praktický cíl výuky, tedy aby mohlo dojít k bezproblémové asimilaci českého etnika a jeho kultury.

     Pro toto období také platí, že pro výuku německého jazyka byl nejdůležitější cíl praktický, aby absolventi všech typů škol mohli co nejdříve konverzovat se svými německými krajany. Proto zeměvědné složce nebyla věnována taková pozornost jako u jiných živých cizích jazyků nedůležité: „Nechť učitelé nevěnují nadměrnou pozornost kulturní a literárně historické složce vyučování na úkor výcviku v praktickém hovoru.“  (1937, s. 422)

. Navíc vytvořením Protektorátu Čechy a Morava byly v rámci úpravy osnov i jiných, především věcných předmětů vyučovány zeměvědné poznatky o německých zemích v těchto předmětech.

     U osnov obchodních akademií se duch doby téměř neprojevuje, osnovy mají vždy silný zeměvědný nádech, a to především na základě četby. Lze tedy tvrdit, že nejsilnější vliv doby lze najít v osnovách pro obecné a měšťanské školy, méně u gymnázií, nejméně u obchodních akademií.

C. Období 1945–1989 
     Po druhé světové válce drží primát ve výuce cizích jazyků ruština, ostatní cizí jazyky jsou vyučovány jako nepovinné, němčina se objevuje v osnovách nepovinných jazyků později. Zpočátku byly součástí výuky cizích jazyků pouze komunikativní reálie, postupně se přidávají i poznatky ze zeměpisu, dějepisu a o významných ruských a sovětských osobnostech, které však byly zastoupeny výhradně Leninem, případně Stalinem. Škola je silně politizována a tomu odpovídá i obsah výuky. Do tematických okruhů pronikají politická témata, vojenská a válečná problematika. U nepovinných cizích jazyků je situace nejednotná, např. u francouzštiny bylo vždy zdůrazňováno poznávání kultury země cílového jazyka a jazyková politika do tematických okruhů nezasahovala. Často jsou informace z reálií západních jazyků využívány nebo spíše zneužívány pro propagaci socialistického tábora a degradaci zemí západních.

     Obecně lze tvrdit, že v 70. a 80. letech se projevuje silné postavení kognitivních reálií (tedy fakta ze zeměpisu, dějepisu, politologie aj.), jejichž obsah je postupně stále podrobněji specifikován, i když chápání pojmu reálie je stále nejednotné a nejasné.

D. Období 1989 do současnosti

        Ke zpřesnění obsahu pojmu reálie dochází až v 90. letech, kdy se reálie v osnovách dostávají na roveň jazykových prostředků a řečových dovedností a odborníci se shodují v tom, že osvojování informací z reálií je nedílnou součástí výuky cizích jazyků. Do osnov pronikají nové pojmy, např. v úvodu bývá uveden cíl, vytvořit předpoklady pro mezikulturní komunikaci v rámci Evropy i světa. To znamená, že problematika reálií není chápána jen jako vztah jazykových pozadí mezi mateřským a cílovým cizím jazykem, ale i v souvislosti s jinými, např. již dříve osvojenými jazyky. Do osnov se promítají globálnější společenskopolitické tendence na základě integračních procesů v Evropě odrážející se v nových tematických okruzích, jako např. Evropská unie, UNESCO, OSN, Rada Evropy aj.).  

 E. Zásadní pedagogické programové dokumenty současnosti

 a) Vzdělávací programy

     V 90. letech se ve výchovně vzdělávacím procesu uplatňují vzdělávací programy pro základní a obecnou školu. Např. nejrozšířenější vzdělávací program Základní škola (1996, 2005) vymezuje prvky multikulturní výchovy hned v několika předmětech (vlastivěda, dějepis, občanská výchova). U cizích jazyků je kladeno za cíl, aby se žáci seznamovali se základními poznatky z reálií zemí příslušné jazykové oblasti, s nejběžnějšími zvyky a sociálními konvencemi, mají si rozšiřovat všeobecný kulturní obzor, který je předpokladem k formování postojů vedoucích k vytváření porozumění mezi národy, k pěstování vzájemné tolerance a respektu, k úctě ke kulturním hodnotám jiných národů.

     V počáteční etapě jde o první seznámení s některými typickými jevy života a kultury zemí příslušné jazykové oblasti, v poslední etapě se žáci ve stále větším rozsahu seznamují s reáliemi dané jazykové oblasti včetně příslušných sociokulturních aspektů, a to s vazbou na některá témata zeměpisu, dějepisu, občanské výchovy; je vytčen cíl dotknout se styků naší země s evropskými státy a se zeměmi jiných světadílů (účast na výstavách, festivalech, sportovních soutěžích apod.). Do této problematiky také spadá diskuse o závažných celosvětových problémech (nebezpečí drog, rasová, národnostní a názorová nesnášenlivost aj.)

          Vzdělávací programy obecná a občanská škola (1996, 2005) zahrnují do výuky cizích jazyků také potřebu získávat zeměvědné poznatky. V obecné části je zdůrazňován i „všeobecný kulturní rozhled žáků jakožto předpoklad k otevřenosti, porozumění, toleranci a schopnosti chápat a oceňovat kulturní hodnoty nejen svého národa, ale i národů jiných“ (s. 97). Od samého počátku se žáci v přiměřené míře seznamují se životem a kulturou zemí příslušné jazykové oblasti i jiných, zejména evropských zemí. Žáci ve větším rozsahu poznávají reálie zemí včetně sociokulturních aspektů příslušné jazykové oblasti, v uvážlivé míře i s reáliemi jiných, zejména evropských zemí. Výuka cizímu jazyku se výrazněji propojuje s dalšími předměty, především s mateřským jazykem a estetickovýchovnými předměty, dále se zeměpisem, s občanskou výchovou, dějepisem, důležité jsou i znalosti získané z mimoškolních zdrojů vzdělávání (včetně zkušeností z přímých kontaktů s příslušníky daných jazykových oblastí). 

     Srovnáváme-li z hlediska reálií oba programy, lze říci, že cíle jsou obdobné, jsou často používány i stejné formulace. Zavádějí poznávání reálií od počátečních etap, obsahují i požadavek na poznávání kultury jiných národů s cílem dosažení interkulturní kompetence (bez explicitně uvedeného pojmu).

     Později byl vypracován tzv. Národní program vzdělávání, jehož nástin se objevuje poprvé v tzv. Bílé knize
. Tento program je realizován prostřednictvím tzv. Rámcových vzdělávacích programů. Do této doby spatřily světlo světa zatím programy pro předškolní
, základní a gymnaziální vzdělávání.

b) Problematika výuky reálií a osvojování interkulturní kompetence v Rámcovém

     vzdělávacím programu pro základní vzdělávání

     To, co bylo dosud řečeno o současném pojetí výuky reálií, je třeba porovnat s tím, jak se k problematice výuky reálií staví základní pedagogický dokument Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále jen RVP).  Na základě tohoto dokumentu si budou jednotlivé školy vytvářet své vlastní školní vzdělávací programy, podle nichž se bude v budoucnu uskutečňovat vzdělávání. Ve vzdělávací oblasti Jazyk a jazyková komunikace najdeme vedle vzdělávacího oboru Český jazyk a literatura také charakteristiku oboru Cizí jazyk (s. 18-20) pro 1. stupeň (ten je ještě vnitřně rozčleněn na 1. a 2. období, kdy očekávané výstupy na konci 1. období, tj. na konci 3. ročníku jsou nezávazné a na konci 2. období – konec 5. ročníku jsou závazné) a 2. stupeň. Pro oba stupně jsou zde uvedeny očekávané výstupy v rámci receptivních, produktivních a interaktivních řečových dovedností.

První stupeň

     Vztahuje-li se učivo uvedené za 2. období i na to první (což z formulace není zcela jasné), zjišťujeme, že problematika reálií je zde specifikována velmi úzce. Z hlediska kognitivního přístupu je zde uvedena pouze jedna poznámka u tematických okruhů: Důležité zeměpisné údaje.  Šířeji je zde pojat komunikativní přístup ve formě témat z běžného života. Nenajdeme zde však ani zmínku z oblasti interkulturního přístupu, který by mohl být založený minimálně od počátku výuky na metodě srovnávání. 

Druhý stupeň 

     O něco více pozornosti je věnováno reáliím na druhém stupni. Kognitivní složka zde není explicitně uvedena, ale i její implicitní vyjádření bychom zde obtížně hledali, nabízí se tematický okruh Člověk a společnost, Cestování. Komunikativní přístup je tu opět vyjádřen prostřednictvím tematických okruhů z běžného života. Paralelně s ostatními tematickými celky je uvedeno téma Sociokulturní prostředí jazykových oblastí, což odpovídá interkulturnímu pojetí
, mělo by však ostatními tematickými okruhy spíše prolínat.

c) Problematika výuky reálií a osvojování interkulturní kompetence v Rámcovém 

     vzdělávacím programu pro gymnaziální vzdělávání

      Jako pozitivní je třeba hodnotit skutečnost, že se reálie objevují v Rámcovém vzdělávacím programu pro gymnaziální vzdělávání (dále jen RVP) jako samostatná část, a to pod názvem Reálie zemí studovaného jazyka, a že je jim tudíž věnována pozornost, kterou si zaslouží (Bohužel tomu tak nebylo u Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání, čímž jako by se potvrzoval názor, který měl být dávno překonán, že reáliím se má věnovat pozornost až v pozdějších ročnících, kdy už žáci mají určité jazykové znalosti). Méně kladně už je možné hodnotit obsah této oblasti. Autoři zřejmě vycházeli z faktického pojetí reálií uvedeného ke konci 80. letech v základní didaktické příručce Hendrich a kol. (1988, s. 115). Zde nalezneme skutečně fundované definice reálií a lingvoreálií, ale jejich obsah odpovídá stavu a potřebám společnosti té doby. Reálie jsou zde chápány především z hlediska faktického, tzn. že cílem je osvojení faktů z oblastí uvedených v definicích. Mezitím ovšem dochází k mnoha změnám ve společnosti, které vyžadují i změny v obsahu výchovně vzdělávacího procesu. A faktické pojetí reálií nestačí. Zvyšuje se mobilita občanů, a tím se prohlubuje potřeba interkulturní komunikace, při níž dochází k interkulturnímu učení, což je proces vznikající zcela automaticky při kontaktu jedince s odlišným kulturním prostředím. Aby tento proces proběhl bez zbytečných nedorozumění, je třeba zahrnout do vyučování cizím jazykům i záměrné působení na jedince, který probíhá v rámci výchovně vzdělávacího programu určité instituce s cílem předávat žákům sociokulturní a interkulturní znalosti. A zde právě vyvstává úkol pro RVP, aby naznačil směr, kterým by se výuka reálií měla ubírat. Pozitivní je, že se v RVP vedle faktického přístupu k reáliím objevuje i komunikativní přístup (např. charakteristika učiva na s. 19 „život v zemích dané jazykové oblasti (rodina, vzdělání, práce, volný čas, zvyky, tradice a obyčeje).“ Vedle faktického a komunikativního přístupu by se v RVP však měl zobrazit i přístup interkulturní, což ovšem splněno není. To znamená, že žák by měl umět porovnávat různé projevy a prvky kultur, měl by je akceptovat jako jedny z možných a vyhnout se zjednodušeným negativním nebo jen pozitivním soudům. Tím je naznačena problematiku stereotypů a předsudků, které mají pro úspěšnost interkulturní komunikace dalekosáhlé důsledky. Tato problematika se musí v současnosti v rámcových programech explicitně objevit, protože jak výzkumy ukazují, jedná se o jevy v našich žácích silně zakořeněné a je třeba se jim opravdu důsledně věnovat.  

     Lze namítnout, že se o této problematice zmiňuje RVP obecně v Cílovém zaměření vzdělávací oblasti a dále v průřezových tématech (hl. téma Multikulturní výchova), to však v žádném případě nestačí a je třeba tuto problematiku jasně formulovat i v Očekávaných výstupech a Učivu dané vzdělávací oblasti oboru Cizí jazyk.

     Problémem je tedy to, že autoři chápou pojem reálie velmi úzce a nezahrnují do nich interkulturní kompetenci.  Používáme-li pojem interkulturní, je třeba se však také zamyslet nad tím, co je to kultura. To asi autoři neučinili, neboť např. v části Očekávané výstupy u Reálií zemí studovaného jazyka se v druhém bodě uvádí: „pracuje s vhodnými referenčními materiály, vyhledává specifické informace vztahující se k reáliím, kultuře a životu v zemích příslušné jazykové oblasti.“ Kultura tedy podle autorů nespadá do reálií, je-li jmenována zvlášť? Pokud by tomu tak bylo, neodpovídá tomu zase znění prvního bodu, kde se uvádí: „porovnává základní geografické, společensko-politické, ekonomické, kulturní a historické reálie s reáliemi ČR“; tedy zde je kultura součástí reálií. Zřejmě je pojem kultura v tomto dokumentu pojímán v užším smyslu, jako umělecké hodnoty vytvářené lidmi (malířství, hudba aj.). Nebudeme si však namlouvat, že žák jako budoucí uživatel cizího jazyka bude komunikovat pouze o uměleckých dílech. Tedy pojem kultura by zde však měl být pojímán jednoznačně v širším pojetí. 

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.1 / II.

1. Popište uplatňování jednotlivých přístupů k pojetí reálií v osnovách cizích jazyků na našem území od roku 1869 do současnosti.

2. Jak řeší otázku reálií současné základní pedagogické dokumenty?

2.2.2         2. faktor: Úloha učitele cizího jazyka jako zprostředkovatele mezi   

                            dvěma kulturami

     Ve výuce cizího jazyka snad více než u jakéhokoliv jiného předmětu jsou na učitele kladeny obrovské nároky na odbornost, vzdělání a osobnost jako celek. Dokládá to například L. Hulman (in V. Spilková, 2004, s. 24) stanovením celkem sedmi oblastí profesních a expertních znalostí: znalosti oborové, obecně pedagogické, oborově didaktické, znalost žáků a jejich charakteristik, znalost kontextů vzdělávání, znalost cílů, záměrů, klíčových hodnot ve vzdělávání a jejich filosofické a historické zázemí. Z hlediska naší problematiky učí učitel žáky navazovat kontakty k příslušníkům jiného národa, jež jsou nositeli kultury a jazyka, který se žák učí jako cizí jazyk. A co je neméně důležité, jde o budování kontaktů a vztahů nejen k lidským bytostem s jejich vlastnostmi, ale i o vytváření vztahů k produktům jejich činnosti a existence vůbec. Vede je tak nenásilně procesem budování interkulturní kompetence. Výuka cizích jazyků představuje vlastně výuku o „cizím“, a to v celém komplexu oblastí, které tato problematika s sebou nese. Ať je to samotný jazyk ve smyslu jeho gramatické struktury a slovní zásoby, tak i informace o kultuře a běžném životě příslušníků národa cílového jazyka. Nebylo by ovšem správné obě tyto zdánlivě samostatné složky uměle oddělovat, ale naopak by měly prolínat přirozeně jedna druhou, tak, jak se to děje v běžném životě. Z tohoto důvodu nejsou metodicky vhodně řešené učebnice cizích jazyků, kde jsou prezentovány poznatky z reálií v izolovaných lekcích. Jedná se především o učebnice, jejichž autoři jsou zastáncem pouze kognitivního charakteru reálií. Poznatky z reálií by měly být nenásilně včleňovány do lekcí, měly by se stávat součástí např. i cvičení zaměřených na gramatiku a rozvoj slovní zásoby, a to jak ve fázi prezentační, tak i ve fázi procvičování, neboť by se jednalo o kontextualizovaná cvičení, u nichž je dosahováno větší efektivity pro osvojení prezentovaného nebo procvičovaného jevu.  

     Učitelé cizích jazyků by měli tedy vždy být zprostředkovateli kultury (chápáno v širším pojetí), toto zprostředkování by však mělo vědomé systematické, cílené a nikoliv náhodné. Při přípravě budoucích učitelů je proto třeba dbát na systematické vzdělávání v této oblasti a na utváření interkulturní kompetence budoucího učitele cizích jazyků. Přitom je nutné sledovat hned několik cílů
. Prvním takovýmto cílem je podpora afektivní složky vzdělávání budoucího učitele. Jedná se především o jeho ochotu a zájem se problematice zprostředkování kultury cizího jazyka věnovat, sebevzdělávat a být tak schopen motivovat své žáky. Jedná se i o empatii, tedy schopnost vcítit se do druhých osob (tomu napomáhají např. simulační hry). Jedná se i o citlivost v oblasti vnímání v procesu komunikace, tzn. vnímat co druhý říká a co za řečeným stojí. Sám učitel také musí zvládat určité strategie, pomocí kterých je možno se v interkulturní komunikaci pohybovat a jednat, tedy jde o strategickou složku vzdělávání. Např. dovednost řešit možné interkulturní střety a konflikty a umět tak i na základě vlastních zkušeností poskytnout návod žákům.  Dalším cílem je zařazování kognitivních aspektů. Učitelé musí sami znát důležité poznatky z kultury nejen národa cizího jazyka, ale i vlastního, a to ve všech oblastech. Měli by umět postihnout vztahy mezi jevy „cizího a vlastního“, odlišnosti a společné prvky, odhalit i případná tabu. Aby všechny tyto znalosti a dovednosti uměli předat žákům, je nezbytné se zaměřit i na složku metodickou.

     Všechny tyto složky jsou jednoznačně nedílnou součástí při přípravě budoucích učitelů. Lze diskutovat pouze o hierarchii těchto cílů. V prvé řadě, je-li tato hierarchie nutná, a pokud ano, s dosahováním, jakého cíle by se mělo začít. Diskuse zatím nenašla řešení. Důležité je, že tyto cíle (kromě posledního metodického) v podstatě platí i pro žáky.

     Hovoříme-li o odborné přípravě učitele, nelze se nezmínit o vybavenosti učitele dovednostmi práce s informačními a komunikačními technickými prostředky. Jak uvádějí autoři Pedagogického slovníku (2003, s. 166) je „počítačová gramotnost jedna ze základních součástí novodobého vzdělávání každého člověka“. Aplikace informačních technologií do výuky (výuku reálií nevyjímaje) je v současnosti velmi aktuální záležitostí. Moderní informační a komunikační technologie je důležitým a nezbytným prostředkem pro realizaci interkulturního přístupu reálií. Probíhá v několika dimenzích. Jednou z nich je práce s internetem, kde žáci mohou získávat původní informace, tedy informace přicházející ze země, která je jejich původem, a dále zde mohou navazovat kontakty, které napomáhají k poznávání jiných zemí a jejich obyvatel. Další možností jsou kvalitní multimediální programy pro výuku reálií (více k možnostem využití ICT ve výuce reálií v kap. 2.2.5.5). 

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.2

1. Jaké předpoklady musí splňovat učitel cizího jazyka pro výuku reálií?

 2.2.3        3. faktor: Faktory ovlivňující obsah výuky reálií 

     Jestliže bylo objasněno, co jsou reálie a jaké jejich postavení a role ve vyučování cizím jazykům, je třeba se zamyslet nad tím jaký obsah mají mít, tedy jaká témata by měla být v nich obsažena. Jednotlivá témata by měla odpovídat širokému pojetí reálií tak, jak bylo popsáno v předchozích kapitolách, tzn. že by se měla dotýkat co největšího okruhu lidské činnosti dané země cílového jazyka. Zároveň je třeba si všímat, jaké cíle v této oblasti kladou platné vzdělávací programy. 

     Na výběr zeměvědných témat ve vyučování cizím jazykům má vliv několik zásadních faktorů. Ty popisuje např. U. Försterová (1983, s. 16). Jako hlavní faktory uvádí typ a cíl kurzu cizího jazyka – tzn. je důležité o jaký typ školy se jedná, zda jde o výuku cizího jazyka na všeobecně vzdělávací škole, na jazykové škole, na odborně zaměřené škole kurzu atd. Dalšími faktory jsou dle U. Försterové časová a prostorová podmíněnost a předpoklady žáků. Tento výčet lze však hodnotit jako nedostatečný. Je třeba do něj zahrnout velmi důležitý prvek procesu vyučování cizím jazykům a sice osobnost učitele. Jak už bylo ukázáno ve faktoru č. 2, i on má velký vliv na volbu témat. Doplníme-li tento prvek, daly by se faktory ovlivňující výběr zeměvědných témat shrnout do těchto skupin:

1. typ kurzu, časová dotace a technické vybavení – vliv faktoru, zda výuka probíhá v zemi daného cizího jazyka, nebo v mateřské zemi žáků, jaké cíle stanoví platný vzdělávací program, jakou hodinovou dotaci kurz předpokládá, lze sem zařadit i technické vybavení 

2. předpoklady žáků (např. stupeň ovládnutí jazyka, věkové zvláštnost, zájmy, motivace, 

dosavadní znalosti dané problematiky, budoucí role žáka jako uživatele cizího jazyka
)

3. předpoklady učitele (především stupeň vzdělání, další vzdělávání, zájmy, motivy, znalosti dané problematiky).

     To jsou však velmi obecné faktory. Je nutné se podívat na problematiku ještě blíže a začít tím, co je cílem výuky reálií – jak již bylo uvedeno, je třeba, aby si žáci osvojili interkulturní kompetenci, kterou představuje souhrn dovedností jako např.:

· dovednost samostatně se orientovat a získávat poznatky o cizí kultuře

· dovednost interpretovat jevy cizí kultury ve vztahu k vlastní kultuře

· dovednost vyhledávat a vyhodnocovat rozličné autentické materiály (obrázky, předměty, texty…)

· dovednost adekvátně komunikovat v prostředí cizí kultury aj.

     Uvedené cíle jasně naznačují, že výuka reálií cizího jazyka by se neměla zaměřovat jen na deklarativní znalosti, ale že stejně důležité je i osvojování procedurálních znalostí. Tuto myšlenku zdůrazňují např. ABCD-teze (viz příloha C) „Primární úkolem reálií není informace, nýbrž senzibilizace a rozvoj schopností, strategií a dovedností v kontaktu s cizími kulturami.“  

     Důležitý pro stanovení obsahu výuky reálií nejen německého ale i jiných jazyků je pátý bod těchto tezí „Ve vyučování němčině a také v učebnicích a doplňkových učebních materiálech musí být zohledňovány informace o celém německy mluvícím území. Přitom rozmanitost pramenů a transparentnost stanovisek a způsobů náhledu jsou důležitá kritéria.“ Rovněž nově vytvořená definice (viz kap. 2.1.4) současného pojetí reálií tyto dvě složky zahrnuje.

     Vzpomeneme-li si na Hofstedeův Cibulový diagram (Symboly, Hrdinové, Rituály, Hodnoty), uvědomíme si, že i ten nám ukazuje základní okruhy témat, které by se v reáliích měly vyučovat. Jak ukazují i výsledky výzkumu interkulturního vědomí adolescentů, tvoří např. osobnosti (hrdinové) významnou ne však nejrozsáhlejší skupinu asociací. Největší skupinou byly jednoznačně symboly, nejméně rituály a hodnoty.

     M. Erdmenger a H. Istel (1978, s. 26-29, nebo Erdmenger 1996, s. 39-42) se v rámci této problematiky zabývají úlohou univerzálií ve výuce cizích jazyků. Autoři jazykových učebnic vytvářejí většinou své učebnice tím způsobem, že v počátečních lekcích vycházejí z témat, které jsou žákům důvěrně známé. Tato témata lze označit jako zeměvědné univerzálie. Jsou to jevy, které jsou v mnoha zemích stejné, nebo se alespoň zakládají na stejných principech. Žáci se v počáteční etapě výuky cizích jazyků seznamují s mnoha zpočátku pro ně neznámými aspekty cizího jazyka, jako je výslovnost, slovní zásoba a struktura jazyka a jeho pravopis. To samo o sobě jim činí potíže. Je proto vhodné učit tyto nové jevy na známých tématech. Autoři uvádějí dvě skupiny univerzálních obsahů poznatků z reálií, jsou skutečné univerzálie a povrchní univerzálie. Mezi skutečné, obecně stejně přijímané univerzální obsahy patří např.: číslovky, údaje o směru, časové údaje, barvy aj. K tzv. povrchním (na první pohled se jevícím univerzálně) tématům patří: dům a život v domě, cestování a doprava, škola, slavení rodinných svátků. Toto rozdělení na skutečné a povrchní univerzálie dokládají autoři na příkladu slavení vánoc. Pojmy Weihnachten, Christmas, Noel, Natale označují dobu mezi 24. a 26. prosincem. To se jeví jako společné všem těmto pojmům. Ale další údaje, jako např. počet volných dnů, délka adventu, typická sváteční jídla, dárky, tradiční zvyky dodržované v tomto období, to jsou už jevy značně odlišné. 

     Univerzálie mohou být postupně v dalších etapách výuky cizích jazyků diferencovány a konkretizovány: 

  Univerzální skutková podstata (SP)

        SP v evropské dimenzi

              SP v německy mluvících zemích

                    SP ve Spolkové republice Německo

                          SP v Bavorsku

                                SP v Mnichově…

     Doporučení autorů dodržovat základní princip při volbě obsahů reálií ve výuce cizích jazyků, tj. nejdříve obsahy, které jsou ve vlastní zemi a v zemi cílového jazyka stejné nebo podobné a pak teprve obsahy odlišné či speciální je jistě závažné a učitelé by ho měli v počátečních etapách výuky cizího jazyka respektovat.

     Na závěr této kapitoly je třeba ještě zdůraznit jeden velmi důležitý moment. Ať už učitel postaví do popředí jakékoli z výše uvedených faktorů a bude podle nich volit konkrétní témata reálií, vždy by tato témata vztahující se k zemi cílového jazyka měla být explicitně srovnávána se skutečnostmi vlastní země. Žák toto srovnání činí okamžitě podvědomě a učitel by tedy měl tuto potřebu zahrnout do učiva. Srovnávání je považováno za základní metodu reálií. D. Müller (1989, s. 37) v tomto smyslu píše: „Der Vergleich stellt eine, wenn nicht die kognitive Operation zur Erkenntnisgewinnung dar: Neues, Fremdes wird auf der Vergleichsgrundlage des bisher Erfahrenen integriert.“  D. Müller dále vyzdvihuje důležitost srovnávání pro dovednost získávání perspektiv (viz kap 2.1.5). Základními myšlenkovými procesy srovnávání interkulturních jevů jsou: 

· identifikace – tzn., že žák zjišťuje, že existují společné prvky

· diferenciace – tzn., že žák zjišťuje rozdíly

· komparace – tzn., že žák poměřuje zjištěné rozdíly (více nebo méně atd.)

     Rozhodně však nelze doporučit, aby žáci postupovali stereotypně vždy pomocí jen jednoho procesu (proto lze doporučit pro naše podmínky používat místo pojmu kontrastivní reálie pojem srovnávací přístup k reáliím). Učitel by měl připravit zpracování témat tak, aby všechny uvedené procesy byly do učební činnosti žáků zahrnuty.

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.3

1. Na základě Hofstedova diagramu vyberte vhodná témata pro výuku reálií pro zvolenou cílovou skupinu žáků se zastoupením všech přístupů k reáliím.

2.2.4   4. faktor: Učební materiály a jejich analýza z hlediska reálií

     Ujasní-li si učitel cíle a úkoly reálií v rámci výuky cizích jazyků, zvolí zaměření zeměvědných témat, měl by hledat vhodnou učebnici či učebnicový komplex, který mu pomůže stanovené cíle realizovat. Vybrat vhodnou učebnici, která bude splňovat všechny požadavky je obtížné. Byla proto publikována různá kritéria pro analýzu učebnic ze všech možných hledisek. Za zmínku stojí především dva ucelené systémy kritérií. 

     Prvním systémem je katalog kritérií pro analýzu učebnic sestavený H.J. Krummem (1994, s. 100), známý pod označením Stockholmský katalog kritérií. Jde vlastně o seznam kritérií rozpracovaný pro všechny oblasti výuky cizích jazyků. Z hlediska reálií cílového jazyka je zde uveden bod d) s názvem Obsahy – reálie a lingvoreálie. V tomto bodě jsou rozvedena kritéria, vztahující se obecně k obsahům. Zeměvědné obsahy prezentované v učebnicích by měly být především věcně správné a vyvážené, měly by být orientovány problémově a podávány zábavnou formou. Důležité je rovněž, aby odpovídaly věku žáků a vzhledem k jejich heterogenitě dostatečně různorodé. Další skupina kritérií se zabývá osobami, které v textech vystupují. Mají to být osoby, se kterými se žáci mohou identifikovat, které jsou pro ně něčím zajímavé. V posledních letech se také často řeší problém genderu, což např. znamená, že počet mužských a ženských osob vystupujících v učebnicích by měl být vyvážený a měly by být odstraněny klišé rolí osob (např. tradiční dělení mužských a ženských rolí by mělo být doplněno i netradičními rolemi). Učitel by si měl všímat i toho, zda reálie podávané v učebnicích podávají obraz běžného života, tedy měl by být představen život ve městě i na vesnici, témata ze života v rodině, ve škole, při práci a ve volném čase. S tím souvisí i požadavek, probírat všední život všech německy mluvících zemí. V učebnicích by se podle H.J. Krumma měla objevit témata ze zeměpisu a hospodářství doplněná mapami a fotografiemi, dále témata ozřejmující politické, hospodářské a společenské vztahy. Tzn. že by měly být představeny různé politické a hospodářské systémy německy mluvících zemí. Zde je nutno zdůraznit i otázky pracovních podmínek obyvatelstva, problematika životního prostředí, informace o počítačové společnosti, rovněž obchodní vztahy mezi mateřskou zemí a německy mluvícími zeměmi. Jednu skupinu kritérií tvoří i kultura v užším smyslu: svátky a zvyky, otázky o umění a mládežnická a alternativní hudba. Učitel by si měl všímat i toho, zda učebnice obsahuje literární texty různých žánrů, neboť jak již bylo uvedeno, hraje literatura ve výuce reálií významnou roli. H.J. Krumm nezapomíná ani na poznatky z dějin. Důležité jsou především ty historické informace, které ovlivnily vztahy mezi mateřskou zemí a německy mluvícími zeměmi. Kritéria pro posouzení učebnic uzavírá důležitý bod – prezentace vlastní země. Tuto podmínku lze ale těžko splnit u učebnic, které jsou vydávány v zahraničí a jsou určeny pro žáky s různými mateřskými jazyky. Učebnice zahraniční provenience bývají proto po udělení doložky MŠMT (často to bývá také jako podmínka pro udělení doložky) doplněny zvláštním sešitem, kde jsou rozvedeny interferenční jevy, překladový slovník a témata k českým reáliím.    

     Druhým systémem je katalog kritérií publikovaný rakouskými autory D. Meijerem a E.M. Jenkinsovou (1998, s. 18-25). Na rozdíl od prvního uvedeného systému je tento katalog zaměřený pouze na reálie a odráží nejzávažnější současné problémy tohoto oboru. 

     Autoři uvádějí celkem devět skupin kritérií, jichž by si měl učitel při výběru učebnice všímat. Jako první je uvedena funkčnost obsahů.  Jde o to, zda jsou zprostředkována fakta o německy mluvících zemích, která jsou obecně důležitá. V počáteční výuce to bývají fakta především z běžného života (témata jako např. nákupy, dovolená, volný čas, sport aj. – tedy spíše komunikativní přístup), v pozdějších etapách jsou to fakta vyplývající ze srovnávání postojů, názorů a hodnot nositelů cílového a mateřského jazyka věku odpovídajícího žákům. 

     Další skupina kritérií je orientována na cílovou skupinu učících se. Učebnice by měla prezentovat témata z oblastí, které jsou žákům blízké, a které vycházejí z jejich zážitků a zkušeností. Dále by měla učebnice stále zohledňovat perspektivy vycházející z věku cílové skupiny. 

     Třetí skupina kritérií vychází z ABCD-tezí a zdůrazňuje regionální rozrůzněnost při prezentaci zeměvědných poznatků a kompetencí. Neznamená to však, že je toto kritérium splněno tím, že v učebnici budou uvedeny materiály vztahující se ke všem německy mluvícím zemím. Je třeba podávat tyto materiály způsobem, který přesahuje hranice jedné země (opět se jedná o prezentaci problematiky z různých perspektiv). Ze zeměvědných textů by měly vyplynout regionální rozdíly v rámci německy mluvící oblasti.

     Všechny materiály v učebnici by měly podávat realistický obraz zemí cílového jazyka. Tzn., že je třeba si všímat, zda jsou fakta zde uváděná správná (u kognitivní reálií je častým problémem sledovat, opravovat a doplňovat měnící se data a údaje), texty by měly být z věší části autentické a také reprezentativní. Fakta uváděná v textech by měla být podávána vyváženě s orientací na řešení problémů. Snad všichni žáci se ocitnou ve svém životě v roli turisty, a proto by tato role měla být v učebnicích vyzdvižena. Neznamená to však, že by učebnice měla poskytovat pouze tento „turistický“ obraz. 

     Tomu odpovídá i požadavek na rozmanitost druhů textů uváděných v učebnicích. Měly by se zde objevovat nejen informativní texty (jízdenky, vstupenky, formuláře, faktografické texty), ale i texty z krásné literatury, které rovněž mohou napomoci rozkrývat realistický obraz země cílového jazyka.

     V uvedeném katalogu najdeme i skupinu kritérií zaměřenou na stereotypy a předsudky. Málokterá učebnice z těch, které jsou vydávané na našem území, tuto problematiku obsahuje. Ovšem zde nejde jen o to, aby tato problematika byla v učebnici obsažena. Je třeba sledovat jak, zda implicitně i explicitně a hlavně také, zda učebnice obsahuje cvičení a obecně metodickou podporu pro práci s tímto tématem.

     Zásadní roli v učebnicích sehrávají ilustrace. Ať už jde o fotografie, mapy, kreslené obrázky, vždy by měly plnit svůj motivační, návodní, vysvětlující a podněcující charakter.

     Zvláštní pozornost je mezi kritérii věnována také problematice interkulturality. Znamená to, že by učebnice měly žáky neustále podněcovat ke srovnávacím činnostem. Učebnice by měla vybízet k realizaci výměnných pobytů a ke korespondenci s rodilými mluvčími nebo alespoň s učícími se v některé z neněmecky hovořících zemí (v našich podmínkách se velmi osvědčuje korespondence např. s polskými a maďarskými žáky).

     V posledním bodě se autoři věnují problematice metod. Přičemž je do popředí postaven požadavek učení orientovaného na žáky s cílem, aby žáci v co největší míře si osvojovali poznatky a kompetence samostatně. Je zde zdůrazněn především požadavek učit se technikám srovnávání, neměla by být vyžadována pouhá reprodukce faktů, učebnice by měla poskytovat možnost, aby žák mohl volit obsahy (témata) také dle svých zájmů, učebnice má obsahovat podněty pro projektovou práci a v neposlední řadě by měla nabízet možnosti pracovat s novými médii.

     Takovéto seznamy kritérií by měly být však chápány jen jako pomoc, ale ne jako omezení. Kritéria zůstávají statická a relativní, pokud jejich působení není uplatňováno podle osobních preferencí s přihlédnutím k dané situaci, tzn. je nutno brát v úvahu odborné a didaktické znalosti učitele, potřeby žáků a v neposlední řadě i kompatibilitu nové učebnice s ostatními výukovými materiály.

     Na současném trhu lze najít učebnice vytvořené zahraničními nebo našimi autory nebo v případné kombinaci autorského kolektivu. Oba typy mají své výhody i nevýhody. Jak již bylo uvedeno, nevýhodou u cizojazyčných učebnic vydávaných v zahraničí pro žáky s různými mateřskými jazyky, jsou chybějící poznatky z oblasti vlastních reálií, což bývá řešeno vytvořením doplňkového sešitu. Existují učebnice, které se orientují pouze na kognitivní a komunikativní reálie, přičemž kognitivní reálie bývají uváděny ještě odděleně od ostatního učiva. Jsou ale i učebnice, které jsou vystavěny na interkulturním přístupu (přesněji na multikulturním přístupu). 

     V posledních letech jsou vytvářeny celé učebnicové komplexy, které obsahují kromě vlastní učebnice pro žáky, učebnici (nebo metodický sešit) pro učitele, pracovní sešit pro žáky, slovník, zvukové nosiče s nahrávkami a některá vydavatelství doplňují tento komplex i multimediálními webovými stránkami, které kromě doplňkových materiálů (textů a cvičení) poskytují teoretické poznatky a také metodické návody a nápady na další aktivity. Jsou vytvářeny ale i samostatné webové stránky pro výuku reálií, jako např. webová stránka Goethova institutu Landeskunde online
. 

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.4

1. Srovnejte oba systémy kritérií pro hodnocení učebnic z hlediska výuky reálií.

2. Analyzujte vybranou učebnici cizího jazyka pomocí uvedených kritérií.

2.2.5   5. faktor: Metody a metodické postupy vhodné pro výuku reálií

     Vyjděme z definování pojmu metoda. J. Hendrich (1988, s. 256) uvádí dvě základní pojetí tohoto pojmu. Rozlišuje obecné (spíše užší) a širší pojetí metody. Pro metodu v širším smyslu uvádí synonymum metodická koncepce, která vždy naznačuje určitý globální metodický směr, který má svá psychologická, pedagogická, lingvistická aj. specifika. Metodu v užším významu chápe jako konkrétní proces, který se odehrává v činnostech učitele a žáka za účelem dosažení stanovených cílů výchovně vzdělávacího procesu s přihlédnutím k jeho vnějším i vnitřním podmínkám. V této kapitole je pojem metoda chápán převážně v tomto užším slova smyslu. Pro konkrétní popis realizace jednotlivých metod je pak používáno slovní spojení metodický postup.       

     Výběr metod a metodických postupů závisí ve výchovně vzdělávacím procesu na předem stanoveném cíli, tedy na tom, co chceme jako učitelé dosáhnout. Správný výběr metody ovlivňuje výsledky celého procesu. Na závažnost výběru adekvátní metody poukazuje např. H. Grecmanová (2000, s. 150), která svými výzkumy dokazuje, že použité metody do značné míry ovlivňují školní klima, což se odráží v různé míře úspěšnosti při realizaci výchovně vzdělávacích cílů.

      Naší snahou je osvojit si cizí jazyk co nejrychleji a nejefektivněji. A tomu je třeba přizpůsobit i výběr adekvátních metod. Konečným cílem při vyučování cizím jazykům je vytvoření komunikativní kompetence tak, aby mohl mluvčí používat cizí jazyk v praktickém životě bez nedorozumění. Proto se musí výuka cizích jazyků co nejvíce přiblížit skutečnému reálnému životu a je třeba ji vytrhnout ze školních, nereálných nebo nekomunikativních situací. Na tuto potřebu jasně poukazuje S. Jelínek ve své stati K učební a reálné cizojazyčné komunikaci (2000/2001, s. 3-5), kde uvádí na základě srovnání učební a reálné cizojazyčné komunikace některé možnosti tohoto přibližování, jako např. formování strategické kompetence, tak důležité při používání cizího jazyka v praxi. Je třeba však hledat i další možné cesty přibližování výuky cizího jazyka ve škole skutečné komunikaci odehrávající se v běžném životě, a to právě v oblasti formování interkulturní kompetence.

     Na čem tedy záleží budoucnost výuky cizích jazyků? Ta je beze sporu závislá na důsledném přibližování realitě života, která se ovšem odehrává v činnostech, a ne pasivně vsedě v lavicích a ne izolovaně, tj. odtrženě od ostatních disciplín ale jako interdiciplinární, tedy ruku v ruce se znalostmi a dovednostmi z ostatních vědních disciplín, jejichž nositelem a prostředníkem jazyk je. 

     Z tohoto důvodu se jeví jako optimální (a to nejen pro výuku reálií) soubor metodických postupů zahrnovaných pod pojem činnostně orientované vyučování
. Činnostně orientované vyučování (v němčině je uváděn pojem handlungsorientierter Unterricht, příp. handlungsorientierte Themenbearbeitung) považuje činnost, aktivní jednání žáka za středobod učebního procesu. Tato činnost by měla být cílená, vědomá a flexibilní, tj. měnící se podle aktuálních podmínek. Cílem činnostního vyučování je rozvíjení dovednosti aktivní, racionální a kritické činnosti při zachování souladu vlastních zájmů s cíly a zájmy skupiny. Jedná se o globální učení, během něhož jsou skloubeny kognitivní, emocionální a psychomotorické učební procesy. Tyto procesy jsou podmiňovány individuální aktivitou učícího se subjektu a zahrnují více vědních oborů (interdisciplinarita je jev, se kterým je nutno v budoucím procesu vzdělávání a výchovy nutně počítat). Podporují vytváření takových kompetencí, jako je dovednost týmové práce, flexibilita, zodpovědnost za svou práci a rovněž dovednost řešit konflikty. Jde tedy o to, přiblížit vyučování cizímu jazyku co nejvíce realitě a organizovat ho jako činnostně orientovaný učební proces. 

     Činnostní přístup k výuce lze uplatnit ve všech fázích výuky, při osvojování všech jazykových prostředků i řečových dovedností. Obzvláště je však vhodný při metodickém zpracování tematických celků. Jeho význam zdůrazňují mnozí didaktikové, mezi nimi např. G. Henrici a C. Riemer (2001, s. 521), kteří charakterizují učení prostřednictvím činností (Lernen durch Handeln) jako jeden ze základních principů výuky cizích jazyků, přičemž tyto činnosti mohou být různého druhu: řečové, neřečové, receptivní, produktivní, předmětné a symbolické aj.: „Der Lernende, und nicht der Lehrende, der die Sprache ja bereits beherrscht, ist so häufig wie möglich sprachlich in Aktion.“  Samozřejmě, že nelze nevzpomenout práci jednoho z největších didaktiků cizích jazyků J.A. Komenského. I on ve svých dílech zdůrazňuje praktickou činnost žáka jako jeden z klíčových momentů výuky cizích jazyků, což dokládá např. jeho výrok v Nejnovější metodě jazyků „Pouhým mlčením nikdy nedosáhneš, aby žák dával pozor, a omnoho ještě méně, aby prospíval… Ba čím více ho budeš nutit k takové němé pozornosti, tím více ho otupíš… Avšak dáš-li mu něco dělat, brzy ho povzbudíš, brzy upoutáš jeho mysl…“ (1964, s. 159). 
____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.5

1. Na jakých faktorech závisí výběr metod a metodických postupů?

2. Jsou následující tvrzení pravdivá? Pokud ne, opravte je.

a) Cílem ovládnutí cizího jazyka je používat cizí jazyk v praktickém životě bez nedorozumění.

b) Komunikativní kompetenci k používání cizího jazyka bez nedorozumění se nejlépe žáci naučí ve školních situacích, které se nepodobají reálným.

c) Výuka cizího jazyka se má přibližovat realitě života, žáci se jí účastní pasivně.

d) Výuka jazyka má být propojována s dalšími vědními disciplínami.

3. Z jakého důvodu je ve výuce jazyka vhodné činnostně orientované vyučování a jaké jsou jeho cíle?

4.  Jaké dovednosti má žák v rámci činnostně orientované výuky ovládnout?

2.2.5.1  Psychologická východiska činnostně orientované výuky

     Pro odůvodnění efektivity činnostně zaměřených postupů můžeme hledat fakta v psychologii. V tomto oboru věnovali značnou pozornost činnostem psychologové J. Dewey, G. L. Woodworth, a J. Piaget.  L. S. Vygotskij a A. N. Leonťjev rozpracovávali ucelenou koncepci činností v učebním procesu na základě principielní neoddělitelné jednoty myšlení a konání. Např. A. N. Leonťjev (1978, s. 183) rozlišuje tzv. vnitřní činnost (která souvisí s pozorností) a vnější činnost (ve smyslu pohybu). Zdůrazňuje, že výuka často zůstává jen u vnitřní činnosti. Vrátíme-li se k výše uvedené citaci J. A. Komenského, zjistíme, že i on tuto myšlenku zdůrazňuje, neboť jeho pojem „němá pozornost“ by odpovídala Leonťjevově vnitřní činnosti a slova „něco dělat“ označují vnější činnost.

     Důležitou rovinou této problematiky je vztah konání, jednání, pohybu a paměti.  Z každodenní zkušenosti víme, že pouze verbální zprostředkování znalostí nemá takovou paměťovou efektivitu jako vlastní aktivní činnost. H. Gudjons (1992, s. 50) uvádí výsledky výzkumů, ve kterých bylo prokázáno, že z toho, co slyšíme, jsme schopni si zapamatovat 20 %, z toho, co vidíme – 30 %, 80 % z toho, co umíme formulovat a 90 % si zapamatujeme z toho, co sami děláme.  To potvrzuje svým zkoumáním i J. Linhart (1971, s. 42), když píše, že „K upevnění dovedností přispívá zapojení učební látky do aktivní činnosti žáka. Když žák pouze naslouchá a čte, je zapamatování málo efektivní. Může-li však to, co slyšel, zapojit do vlastní činnosti, tu se křivka zapamatování zvýší. … Trvalé a dlouhodobé zapamatování záleží na tom, jak je organizován proces učení, jak jsou žáci v průběhu učení aktivní, zda vědomě kontrolují průběh učení.“

     Propojení procesu osvojování interkulturních znalostí a činnostního vyučování je vyzdviženo např. v teorii kontextualizovaného učení. Zastánci této teorie tvrdí, že „poznání je nástrojem, který podstatně závisí na činnosti a kultuře. Základem je kontext učení, nebrat ohled na kontext učení znamená jít proti prvotnímu poslání vzdělávání, tj. zprostředkování poznatků, které budou žákovi užitečné v jeho každodenním životě.“ Clancy (in Bertrand 1998, s. 137) říká, „že je třeba vymanit poznatky z jejich školního kontextu, vrátit je do jejich kontextu původního a vyučovat kulturní charakteristiky situací, v nichž se tyto poznatky zrodily, a to pomocí autentických aktivit, tj. činností běžných v této kultuře.“  

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.5.1

1. Která činnost je nejefektivnější pro ovládnutí učiva: to, co žáci vidí / slyší / sami formulují / sami dělají?

2.2.5.2  Role a postavení učitele a žáka v činnostně pojatém vyučování

     V činnostně pojatém vyučování se značně mění role a postavení žáka i učitele. Žák doposud jako spíše pasivní prvek výchovně vzdělávacího procesu na sebe ve všech fázích výuky přebírá mnohé aktivity, získává větší samostatnost, zároveň je více zapojován do týmové práce. Lze tedy říci, že se dostává jednoznačně do popředí vyučovacího procesu. Učitel naproti tomu ustupuje jakoby do pozadí, po celou dobu však proces nenásilně řídí a zachovává si tedy svoji řídící funkci. Během výuky vystupuje navenek spíše jako konzultant a poradce pro otázky všech druhů, neposkytuje však řešení, nýbrž dává návrhy pro smysluplnou práci a v případě chybné cesty žáků včas zasáhne. To však neznamená, že by se jeho úloha zjednodušovala nebo že by mu ubylo práce. Naopak. Činnostně pojaté vyučování klade veliké nároky na jazykové, organizační a metodické kompetence učitele, takže mnozí učitelé od těchto metod později odstupují a vrací se k původním „osvědčeným“ postupům.

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.5.2

1. Opravte případná chybná tvrzení vztahující se k rolím žáka a učitele v činnostně pojatém vyučování:

a. Učitel a žák si úplně vymění role.

b. Učitel do vyučovacího procesu za žádných okolností nezasahuje.

c. Učitel zůstává v roli poradce.

d. Činnostně orientovaná výuka neklada žádné nároky na učitele ale pouze na žáky.

 2.2.5.3 Činnostně pojaté metody

    Činnostní pojetí  vyučování cizích jazyků je realizováno prostřednictvím činnostních metod, které mají několik společných rysů
: jsou orientovány na zájmy a možnosti žáků, nestaví si za cíl pouze osvojování vědomostí a dovedností, nýbrž vycházejí z problémů a umožňují řešení problémů, vybízejí ke konstruktivní práci, myšlení a diskusi, nabízejí možnost učit se nejen hlavou ale i smysly, spojují proces myšlení a jednání v jeden celek, aktivují reflexi na vlastní činnost žáka a  podporují kreativitu, kooperaci a komunikaci.   Použitím činnostně zaměřených metod se nabízí možnost vytvořit společnou učební bázi pro žáky s odlišnými předpoklady pro učení se cizímu jazyku a s různými kognitivními styly učení. Na základě činnostního pojetí se mohou příznivě rozvíjet rozdílné schopnosti, dovednosti a talenty. Jak zdůrazňuje J. Skalková (1999, s. 126) „činnostně orientované vyučování je tedy založeno na předpokladu, že myšlení vychází z činností a jako regulace činnosti na ně zpětně působí. Umožnění samostatných a tvořivých činností má zásadní význam pro osobnostní rozvoj individua.“

         Každá metoda nudí a demotivuje, je-li používána příliš často nebo nesprávně. Řešení lze spatřovat v promyšleném střídání pracovních, sociálních a učebních forem a prostředků. V procesu činnostně pojatého vyučování bývá často vyzdvihována skupinová či párová práce jako nosná sociální forma uskupení žáků. Znamená to, že frontální práci a práci jednotlivců zavrhneme? V žádném případě, i ostatní sociální formy jako frontální vyučování nebo práce jednotlivce mají samozřejmě i v činnostně orientované výuce své místo. Jde vždy však o to, organizovat výuku tak, aby žáci mohli v co největší míře projevit vlastní kreativitu a co nejaktivněji se zúčastnit výuky dle svých možností s schopností.

     J. Hendrich (1988, s. 118) uvádí tradiční metodické postupy vhodné pro výuku reálií. Patří mezi ně především práce s různými druhy textů v učebnici a v jiných doplňkových materiálech, dále pak přednáška, referát, diskuse, beseda, výměnné pobyty žáků, práce s cizojazyčnými časopisy, dopisování aj. Během posledních let výuky cizím jazykům se vyvinuly i další postupy a začaly se více používat i některé tzv. znovuobjevené. Nejde však o to, odsunout dříve běžně používané postupy do pozadí, ale naopak je vzájemně kombinovat s novějšími, začleňovat je a na základě nových poznatků tak vytvářet optimální systém metodických postupů směřujících vždy k určitému, předem stanovenému cíli. ___________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.5.3

1. Vyjmenujte rysy činnostního vyučování ve vztahu k žákům.

2. Jaká negativa by přineslo vyučování, které by bylo pouze činnostně orientované?

2.2.5.4 Klasifikace činnostně pojatých metod s konkrétními příklady

Vytvořit jednotný systém metod pro osvojování poznatků a dovedností z reálií není jednoduché, neboť je třeba přitom zohlednit různá kritéria. Na základě prostudované literatury, recepce pedagogické činnosti, výsledků výzkumu a konzultací s učiteli z praxe lze navrhnout následující systém metod pro výuku reálií z několika hledisek.

     1) Z hlediska rozsahu je možné použít členění metod pro výuku reálií dle B. Hoffmanna a U. Langenfelda (1999) na metody velkých forem (makrometody) a malých forem (mikrometody).  Makrometody představují ucelené metodické postupy, které zahrnují většinou jednu nebo více vyučovacích jednotek. Lze sem zařadit pro reálie hlavně projektovou metodu, dramatizace a simulační modely. Mikrometody jsou určeny pro jednu vyučovací jednotku nebo její část. Patří sem např. práce s textem a obrazovým materiálem, ABC-metoda, brainstorming a brainwriting, metoda na hlavu postavená (Kopfstandmethode), výuka ve stanicích (Stationenunterricht), asociační metoda (Mind mapping), metoda argumentace pro a proti, hraní rolí a různé druhy her. Přičemž toto třídění není striktní, neboť prvky těchto dvou základních skupin se mohou navzájem prolínat dle konkrétních potřeb a cílů.

     2) Z hlediska způsobu zařazení reálií do procesu výuky cizího jazyka lze rozčlenit metody pro osvojování poznatků z reálií a interkulturních dovedností na integrované a izolované.  Integrované metody pro osvojování reálií vycházejí z integrovaného pojetí reálií, tzn. že pojmy, fakta a jevy z oblasti reálií mohou být základním materiálem, na němž jsou procvičovány jednotlivé jazykové prostředky a řečové dovednosti. Zde se jedná především o jednotlivá cvičení či sekvence cvičení. Např. nácvik uplatňování přízvuku v němčině s ohledem na jeho správnou polohu a kvalitu lze velmi efektivně realizovat na podkladu názvů měst německé jazykové oblasti. Učitel má pak možnost se po nácviku přízvuku zastavit u některých pojmů, zeptat se žáků, kde např. daná města leží apod. Nemusí se jednat jen o jednu kategorii pojmů, nýbrž mohou být doplněny i jiné a žáci mají pak za úkol seřadit pojmy podle kategorií (řeky, města, hory aj.). Dalším příkladem (z oblasti gramatiky) může být procvičování stupňování přídavných jmen na podkladě zeměpisných informací (vyšší a nejvyšší hory, větší a největší města apod.). V těchto metodách je hlavním cílem především rozvoj řečových dovedností a jazykových prostředků, osvojování poznatků z reálií je cílem druhotným.  Prvoplánově jsou však osvojovány v tzv. izolovaných metodách, které jsou orientovány především na reálie a osvojování praktického jazyka se stává základním prostředkem pro komunikaci o této problematice. Např. při diskusi založené na srovnávání kulturních jevů mateřské země a země cílového jazyka je procvičován ústní projev, zároveň slovní zásoba k dané problematice a dovednost reagovat adekvátně k dané situaci v diskusi. 

     Přitom u integrovaných metod lze dále členit jejich systém podle toho, na rozvoj, jakých řečových dovedností a jazykových prostředků se orientují nebo jaké znalosti a řečové dovednosti jsou k jejich realizaci potřeba. Patří sem metody výuky reálií zaměřené na rozvoj ústního projevu, na rozvoj dovednosti čtení s porozuměním, na rozvoj poslechu i písemného projevu. Zrovna tak metody rozvíjející znalost slovní zásoby, gramatiky, pravopisu a zvukovou stránky jazyka. Oba typy se odlišují mírou zapojení reálií a řečových dovedností či jazykových prostředků. 

     V rámci tohoto členění se jeví jako nejčastěji používané metody práce s textem a s tím i související práce s obrazovým materiálem (dle výsledků výzkumu mezi učiteli nejčastěji používaná metoda). 

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.5.4

1. Vysvětlete rozdíly v klasifikacích metod dle různých hledisek.

A. Práce s textem

     Existují různé typy textů a jejich obsahů. V učebnicích pro výuku cizích jazyků bývají často voleny pro tematiku komunikativních reálií texty úvodní, pro kognitivní a interkulturní reálie pak texty sloužící k rozšiřování slovní zásoby, tedy texty doplňující. Výběr textů a způsobu práce s nimi závisí na zvoleném cíli. Lze zvolit texty z časopisů a novin, a to buď v původní podobě nebo zkrácené a jinak upravované, dále autentické texty z běžného života jako jsou např. znění zákonů a předpisů, návody na použití, pracovní návody, plakáty, reklamy, prospekty, jízdní řády, jízdenky a pak také literární texty dramatické, prozaické i poetické. S texty lze pracovat především při čtení a také v rámci poslechu. Při práci s textem lze využít různé druhy čtení syntetické nebo analytické, z reálného čtení pak orientační, vyhledávací, informativní a studijní. K zprostředkování informací z reálií slouží z výše jmenovaných spíše syntetické čtení textů, které je zaměřené především na celkové pochopení čteného. Z uvedených druhů reálného čtení pak vyhledávací (selektivní) a informativní, jejichž cílem je získání základní představy nejen o informacích a problémech ale i způsobech jejich řešení. Jak zdůrazňuje R. Purm (1993-1994, s. 169), je ovšem vždy důležitý tzv. selektivní přístup k jednotlivým textům, tzn. zvolit správný typ čtení, což je dáno charakterem textu a potřebami čtenáře. Často je třeba měnit druh čtení i v průběhu práce s jedním textem. 

     Při práci s textem je třeba realizovat i postupy, které bezpečně zjistí stupeň porozumění obsahu textu. Za tímto účelem mohou být použity úkoly cíleně zaměřené na zjištění porozumění, nebo stupeň porozumění vyplyne během provádění dalších úkolů. K nejběžnějším úkolům na zjištění porozumění patří odpovědi na otázky k textu formulované učitelem i žáky. Odpovědi mohou být buď otevřené nebo jednouché (ano X ne).

Příklad textu:  

Text č. 1: (KR, IkR, SR, IR)

Jung sein und Konsument sein

Die Jugendlichen verfügen heute über ein riesiges Konsumpotential. Doch die Zeiten, in denen die Industrie die Jugendlichen mit einem coolen Spruch leicht ködern konnte, sind längst vorbei. Ein Produkt ist oft schon nach wenigen Monaten wieder out. Junge Leute wechseln ihre Trends und In-Wörter heute sehr schnell. Die Hersteller von Mode, Musik und anderen Konsumartikeln der neunziger Jahre müssen also rasch handeln. Das ist die große Stunde der Trendscouts: Angehörige einer Jugendszene, die gegen Bezahlung ihrer Firma über neue Moden und Konsumgewohnheiten berichten. House-, Techno-Parties, Clubs, die Kunstszene – das sind die Arbeitsplätze der Trendscouts. Alle größeren Firmen beschäftigen mittlerweile ihre Trendscouts in mehreren Ländern, um rasch auf einen Trend reagieren zu können und ein Produkt auf den Markt zu bringen.

                               (Horstmann, Kaier Maturitní témata v němčině: 25 Konversationsthemen, s. 91)

1. příklad k textu č. 1: Fragen

1) Wer sind Trendscouts?

2) Welche Aufgaben haben Trendscouts?

3) Welche Produkte sind bei unseren Jugendlichen heutzutage am meisten beliebt? (tato otázka už nezjišťuje pouhé porozumění textu, ale vede k prvotnímu zamyšlení nad samotnou problematikou, jež je v textu obsažena, zároveň vede k systemizaci základní slovní zásoby k tématu)

Žáci mohou také určovat, která tvrzení z textu jsou správná nebo chybná, případně se v textu vůbec nevyskytují. 

2. příklad k textu č. 1: Richtig, falsch oder nicht im Text?

Das Konsumpotential ist bei den heutigen Jugendlichen sehr groß.                 R           F         N

Viele Produkte bleiben bei den Jugendlichen ziemlich lange beliebt.                R           F         N

Manche Firmen beschäftigen Jugendlichen, die ihre Produkte

    gegen Bezahlung propagieren.                                                                        R          F         N                                 

Obdobným úkolem je výběr správné odpovědi pomocí multiple-choice testu. 

3. příklad k textu č. 1: (IkR) – multiple-choice

Trendscouts sind:

1) Leute, die neue Trends in der Mode bestimmen.

2) Leute, die neue Trends in der Musik bestimmen.

3) Leute, die neue Trends unter den Jugendlichen feststellen.

4) Jugendliche, die neue Trends bestimmen.

Část textu může mít také přeházené věty a úkolem žáků je věty uvést v logickém pořadí.

Na pomezí mezi pouhým zjišťováním porozumění a osvojováním poznatků a dovedností z reálií je text s mezerami (Lückentext), ve kterém se dají vymazat v případě kognitivních reálií např. významná data, jména osobností, zeměpisných pojmů aj., jako je uvedeno v typicky kognitivně orientovaném textu o průmyslu Německa: 

Příklad textu:

Text č. 2: (KgR)

Die Wirtschaft der BRD

Die BRD ist ein hochentwickeltes Industrieland. Ihrem Wirtschaftspotenzial nach steht sie  in der Welt an der 4. Stelle, und im Welthandel nimmt sie sogar den 2. Platz ein. Die BRD ist jedoch kein rohstoffreiches Land. Sie verfügt nur über große Lagerstätten von Stein- und Braunkohle und Steinsalz. In der BRD werden auch Erdöl, Erdgas und weitere Rohstoffe gefördert, aber nur in ungenügender Menge. Eisenerz, Erdöl, Erdgas und andere Rohstoffe müssen eingeführt werden. Die führenden Industriezweige sind die Automobil- und die chemische Industrie, der Maschinenbau, die Elektronik, die Elektrotechnik, die Lebensmittel- und Leichtindustrie. Z. B. was die Lebensmittelindustrie betrifft, sind über 5 Millionen Menschen damit beschäftigt, fast 80 Millionen Deutsche mit Essen und Trinken zu versorgen.

(zkráceno a upraveno podle Kouřimská, Kettnerová Německá konverzace a četba, s. 196 a 199)

4. příklad k textu č. 2: Lückentext (KgR, IR)

Die BRD ist ein ................... Industrieland. Ihrem Wirtschaftspotenzial nach steht sie  in der Welt an der ..... Stelle, und im Welthandel nimmt sie sogar den ..... Platz ein. Die BRD ist jedoch kein .................... Land. Sie verfügt nur über große Lagerstätten von Stein- und ............... und Steinsalz. In der BRD werden auch Erdöl, Erdgas und weitere ............. gefördert, aber nur in ungenügender................ . Eisenerz, Erdöl, Erdgas und andere Rohstoffe müssen ................. werden. Die führenden ................. sind die Automobil- und die chemische Industrie, der Maschinenbau, die Elektronik, die Elektrotechnik, die Lebensmittel- und Leichtindustrie. Z. B. was die .................. betrifft, sind über .................. Menschen damit beschäftigt, fast .................... Deutsche mit Essen und Trinken zu versorgen.

hochentwickeltes, 4., 2., rohstoffreiches, Braunkohle, Rohstoffe, Menge, eingeführt, Industriezweige, Lebensmittelindustrie, 5 Millionen, 80 Millionen 

Ač by se mohlo zdát, že vynechané číslovky jsou z hlediska osvojování poznatků z reálií zbytečné, neboť se často mění v závislosti na hospodářském vývoji země, mají své důležité místo v úkolech tohoto typu, neboť slouží k rozvoji tzv. čtenářské gramotnosti, tj. aby žák mohl správně číslovku doplnit, musí si text řádně přečíst a na základě znalosti slovní zásoby (v případě uvedeného textu slůvka sogar) a znalosti jazykového pozadí (v případě počtu obyvatel Německa) může vynechané číslovky snadno doplnit.

Obtížnější variantou textu s mezerami může být postup, kdy vynechaná slova (která mohou i nemusí být pod textem uvedena, a to v závislosti např. na etapě, ve které je tento úkol použit), lze vyjádřit v základním tvaru a žáci tedy plní integrovaný úkol spočívající nejen ve vyhledání obsahově vhodného slova ale i odpovídajícího gramatického tvaru.

Z textu mohou být vybrány taktéž určité pojmy (zásadní pro řešenou problematiku) a žáci mají za úkol seřadit je třeba do vět nebo podle určitého klíče k sobě přiřazovat. 

5. příklad k textu č. 1: (IR)

Bilden Sie richtige Wortverbindungen:

1. verfügen                                                                         A.  berichten


2. die Hersteller                                                                B.   vorbei

3. rasch                                                                             C.   von Mode, Musik

  4.  längst                                                                           D.  über ein riesiges Konsumpotential

5. über neue Moden                                                        E.   handeln 

V tomto případě jde integraci tématu a rozšiřování, příp. upevňování slovní zásoby a gramatiky (např. slovesné vazby). Další možností integrace je práce se složenými slovy, k čemuž typ použité slovní zásoby v textu přímo nabízí (případně lze pracovat i s anglicismy): 

6. příklad k textu č. 1: (IR)







7. příklad k textu č. 2: (IR)

Příkladem pro integrovaný přístup k reáliím může být text s mezerami zaměřený na gramatické jevy, jejichž osvojení je nutné pro komunikaci k danému tématu. V uvedeném příkladu se jedná o nácvik předložek:

Die BRD ist ein hochentwickeltes Industrieland. Ihrem Wirtschaftspotenzial ... steht sie ... der Welt ...  der 4. Stelle, und ... Welthandel nimmt sie sogar den 2. Platz ein. Die BRD ist jedoch kein rohstoffreiches Land. Sie verfügt nur ... große Lagerstätten ... Stein- und Braunkohle und Steinsalz. ... der BRD werden auch Erdöl, Erdgas und weitere Rohstoffe gefördert, aber nur ... ungenügender Menge. …

nach, in, an, im, über, von, In, in …

U jednotlivých odstavců textu lze rovněž formulovat shrnutí psaná na okraj stránky, která pak vytváří osnovu textu, jež následně tvoří podklad pro další práci, jako je třeba hledání dalších řešení problémů probíraných v textu apod.

Nejobtížnějším druhem práce s textem je pak analýza interkulturního obsahu textu. Žáci analyzují např. chování vystupujících osob, fakta nebo tvrzení v textu nejprve z hlediska vlastních kulturních vzorců, poté následuje srovnávání a uvědomění si odlišností kulturních vzorců kultury cílového jazyka.

Čtením a případným poslechem textu tak často prolíná i výcvik v ústním projevu a psaní dle stanoveného cíle. V případě našeho příkladu textu č. 1 by mohla navazovat řízená diskuse k interkulturní problematice, jejímž základem se stanou např. následující otázky, které reagují na problematická místa v interkulturním vědomí našich adolescentů, tak jak to vyplynulo z výzkumu v této práci:

8. příklad k textu č. 1: (IKR, SR)

1) Unterscheiden sich beliebte Konsumprodukte bei den tschechischen und deutschen Jugendlichen?

2) Gehören Konsumartikel zu den wichtigen Lebenswerten unserer Jugendlichen?

3) Welche Lebenswerte sind für heutige Jugendliche wichtig?

4) Unterscheiden sich Lebenswerte der Jugendlichen und der älteren Generation?

B. Práce s obrazovým materiálem

     Významnou součástí textů z hlediska reálií bývá i doprovodný obrazový materiál, který má za úkol žáka motivovat, navodit téma obsahu textu, usnadnit porozumění, naznačit pokračování děje aj. Funkce obrazového materiálu ve výuce reálií lze členit dle cílů, jichž chceme při práci s ním dosáhnout, do několika skupin. Obrázky mohou sloužit jako nosiče informací (obrázky objektů, osob, obrázky prezentující jevy z každodenního života aj.), dále jako podněty k praktickému osvojování jazyka (napomáhají při sémantizaci, slouží jako podnět k ústnímu a písemnému vyjadřování aj.). Třetí skupinu mohou tvořit obrázky, které dotvářejí text nebo cvičení z hlediska estetického, působí motivačně, navazují náladu potřebnou pro osvojování poznatků a dovedností. Těmto rozdílným funkcím odpovídají i různé formy obrazového materiálu, např. kreslené obrázky, různá schémata, grafy, fotografie a mapy. Tento obrazový materiál může být ve formě kreslených obrázků, různých schémat, grafů fotografií a map. Lze je využít u kognitivních, komunikativních, interkulturních i srovnávacích reálií. U kognitivních jsou to především mapy a fotografie zeměpisného charakteru, významných osobností z historie a současnosti. U komunikativních pak obrázky a fotografie z běžných komunikačních situací života obyvatel země cílového jazyka. Všechny pak mohou sloužit jako podnět pro explicitní srovnávání jevů vlastní a cizí kultury. Celkově by však měly sloužit k interkulturnímu pojetí. Při jejich pozorování by žáci měli např. identifikovat neznámé prvky a pokusit se je popsat a pojmenovat (zde vstupují do hry značnou měrou lingvoreálie) a také je propojovat s doposud známými prvky. Je však vždy nutné zabezpečit dostatečnou slovní zásobu pro danou oblast, např. soupisem zásadních slov a slovních spojení. Dále žáci mohou na základě obrázků vytvářet hypotézy vedoucí k formulaci možných konfliktů. Pomocí obrázků zaujímají postoje, hodnotí vnímané a srovnávají se známými jim vlastními jevy. Měli by být přitom učitelem vedeni k tomu, aby ponejprv subjektivní postoje se následně měnily na odhalování dalších perspektiv daného jevu či problému
.

    Z obrazového materiálu je pro poznatky z kognitivních reálií velmi důležitá práce s mapami. V práci s mapou lze využít různých postupů; např. velmi oblíbené u žáků jsou úkoly, v nichž mají poskládat mapy jako puzzle. U německy mluvících zemí mají žáci často problémy s celkovou představou o vzájemné poloze jednotlivých zemí. Většinou se setkávají s informacemi o německy mluvících zemích odděleně a následné propojení pak chybí. Skládání částí map by tento problém mohlo poměrně snadno odstranit. Mělo by se přitom jednat spíše o schematické mapy než o klasické fyzické, které jsou pro mnohé žáky s nedostatečnou prostorovou představivostí nepřehledné. Méně oblíbená už bývá práce se slepými mapami, a to právě kvůli obavě plynoucí z nízké prostorové představivosti. Slepé mapy však naopak umožní tento handicap překonat – např. zvýrazňování obrysů hranic, vyznačování hlavních geografických jevů, a to především těch, které spojují jednotlivé německy mluvící země a případně i vlastní zemi (jako jsou pohoří a vodstvo). U německy mluvících zemí a České republiky najdeme k tomuto propojování mnoho příležitostí. Samozřejmě je nutné vždy uplatňovat mezipředmětové vztahy a vycházet tedy z toho, co už žáci ovládají ze zeměpisu a tyto poznatky nedublovat.

     Na práci s textem a s obrazovým materiálem samozřejmě mohou navazovat další činnosti, jako např. sledování filmů na videu či DVD, vyhledávání na internetu, poslech rádia a televize aj. Velmi oblíbené bývají různé kvizy, křížovky a osmisměrky, a to především proto, že je žáci chápou jako pouze rekreační činnost. Toto pojetí pramení zřejmě často ze způsobu podání těchto úkolů učitelem. Lze je využívat i v momentech motivačních před nebo během probírání určitého tématu, dále ve fázi opakování. V každém případě by vždy měly splňovat určitý (výchovný nebo vzdělávací) cíl svého zařazení do výuky, což bývá zaručeno kromě jiného jasně formulovaným zadáním úkolu, jeho celkovou přehledností a jasným vyhodnocením, které se má vždy stát nedílnou součástí těchto úkolů. 

  3) Z hlediska obsahu reálií je pak možno sestavit systém metod na základě toho, na jaké přístupy k reáliím se orientují, jak ukazuje tabulka A:

Tab. A: Metody z hlediska zaměření na přístup k reáliím


Přednášky vyučujících na základních a středních školách by se neměly vyskytovat příliš často, neboť čistá forma přednášky neodpovídá činnostnímu pojetí výuky cizích jazyků. Přednášku lze samozřejmě rozčlenit do kratších úseků a tyty úseky střídat s výraznější činností žáků. Na střední škole však nelze přednášky zcela vyloučit z procesu výuky cizích jazyků, na základní škole by měly mít charakter spíše vyprávění učitele i žáků.

     Velmi problematickou metodou při osvojování poznatků a dovedností z oblasti reálií se jeví referáty žáků. Jedná se o metodu, která vede žáky k samostatnému vyhledávání a zpracovávání podkladů a učí žáky rovněž dovednosti prezentovat výsledky své práci, v čemž spočívá nejčastěji úskalí této metody. Ve fázi vyhledávání podkladů k referátu nebývá často problém, neboť s volbou odborné literatury může pomoci vyučující. Problémy přicházejí v momentě zpracování textu, jedná se především o zahlcení textu fakty, opisování složitých, pro ostatní žáky nesrozumitelných a v rámci poslechu nezachytitelných, vět. Kámen úrazu nastává také v momentu prezentace. Do hry vstupují rétorické dovednosti referenta, jazykové znalosti a jeho výslovnost, a především jeho dovednost udržet komunikaci s posluchači tak, aby stále podněcoval jejich pozornost. Kromě odpovídající prezentace lze pozornost posluchačů zabezpečit několika metodickými způsoby. Text referátu lze pro spolužáky zpracovat např. jako text s mezerami, které mají žáci za úkol během přednesu referátu poslechem zachytit a doplnit do textu. Zkušenosti však ukazují, že během referátu ve formě textu s mezerami zaměřují žáci (posluchači) svoji pozornost hlavně na doplňovaná slova a nevnímají už pak celkový obsah textu, což vede k negativním důsledkům. Je možné proto zpracovat tímto způsobem pouze kratší část textu, v níž budou doplňována slova zásadního charakteru, zatímco zbylý text této pasáže není podstatný pro porozumění nebo osvojování poznatků. Dalším způsobem pro udržení pozornosti je kladení otázek, ať už rétorických, na které referent neočekává od posluchačů odpověď, nebo reálných, které mají za cíl zjistit stupeň porozumění nebo pozornosti. Pozornost posluchačů je podněcována také vědomím, že v referátu přednesené poznatky budou potřebovat pro další úkoly následující po referátu nebo v jeho průběhu. Tyto úkoly lze specifikovat před samotným referátem nebo až po něm v závislosti na typu úkolu. Referující žák by měl také pro spolužáky připravit cvičení, které je udrží v pozornosti a zároveň bude shrnovat nebo procvičovat nejdůležitější fakta z referátu.

     Při prezentaci, procvičování i opakování především kognitivních reálií bývají velmi oblíbené různé kvizy, křížovky a osmisměrky, a to především proto, že je žáci chápou jako pouze rekreační činnost. Toto pojetí pramení zřejmě často ze způsobu podání těchto úkolů učitelem. Lze je využívat i v momentech motivačních před nebo během probírání určitého tématu, dále ve fázi opakování. V každém případě by vždy měly splňovat určitý vzdělávací cíl svého zařazení do výuky, což bývá zaručeno kromě jiného jasně formulovaným zadáním úkolu, jeho celkovou přehledností a jasným vyhodnocením, které se má vždy stát nedílnou součástí těchto úkolů.

C. Mikrometody

     Existuje mnoho metodických postupů menších forem, které lze efektivně uplatnit ve výuce reálií. Mohou být použity samostatně nebo jako součást makrometod.  

a) Jako příklad lze uvést myšlenkové mapy (asociogramy, Mind-mapping). Je výhodné je použít především u komunikativních a kognitivních reálií. Cílem této metody je zmapování určitého jevu, slovního pole apod. Žáci si díky těmto mapám uvědomují šíři tématu, nadřazenost a podřazenost jevů a pojmů; jejich pomocí lze systemizovat i dosud známou slovní zásobu nebo znalosti o probíraném jevu. Asociogramy lze zařadit na počátku probíraného tématu k uvědomění si doposud známých jevů, slov a rovněž na konci jako opakování, přičemž lze navázat na původní asociogram a doplnit ho, což žákům přináší důležitou zpětnou vazbu. Myšlenkové mapy může tvořit jednotlivec, skupiny nebo dvojice, lze pak spojit mapy jednotlivců a dvojic do větších ve skupinách. Pro srovnávání je možno tvořit zvlášť myšlenkové mapy pro kulturu mateřského jazyka a zvlášť pro kulturu cílového jazyka. Jako variantu lze vytvořit mapu obsahující pojmy k oběma kulturám a postupným srovnáváním eliminovat jednotlivé pojmy a rozdělit je do dvou skupin. Velmi důležitou součástí všech metodických postupů je volba vhodné doby na opravu chyb v produktech žáků. Ještě, než se začne pracovat dále s myšlenkovými mapami, je třeba všechny pojmy zkontrolovat a opravit případné chyby, aby nebyly v dalších fázích podvědomě vštěpovány do paměti. Tyto opravy nemusí vždy nutně dělat sám učitel, do oprav mohou být zapojeni žáci navzájem.

9. příklad: asociogram

 SHAPE 



b) Velmi efektivní komunikativní mikrometodou je brainstorming (myšlenková bouře, Gedankensturm). Jejím cílem je shromáždění co největšího množství myšlenek k určitému problému nebo tématu. Tato metoda bývá používána především jako vstupní metoda u interkulturně pojatých projektů a simulací. Na počátku je formulován problém nebo otázka a žáci mají za úkol uvést co největší množství nápadů vedoucích k vyřešení daného problému. Učitel řídí tuto činnost a udržuje stále směr diskuse tak, aby byl dosažen stanovený cíl. Je zvolen zapisovatel, který zaznamenává nápady nejlépe na jednotlivé lístky, které pak klade na magnetickou tabuli. Základním předpokladem úspěšného brainstormingu je to, aby v jeho průběhu nedocházelo ke kritizování jednotlivých nápadů spolužáků, neboť by to znamenalo omezení rozsahu nápadů. Také „opisování“ je dovoleno. 

c) Na brainstorming pak může navazovat tzv. metaplán, což znamená, že jednotlivé lístky s nápady se seřadí do oblastí podle tématu. Do skupin se rozdělí i žáci a každá skupina pak zpracovává jednu oblast. Než dojde k vytváření metaplánu, je třeba zase opravit chyby, které udělal zapisovatel.  Existuje i písemná varianta brainstormingu, tzv. brainwriting, která má však své nevýhody z hlediska prezentace výsledků práce všem žákům. Je však naopak vhodnější pro použití v málo komunikativní skupině žáků.

10. příklad: brainstorming

Problem: Wie stellen wir uns unserer E-Mail-Partnerklasse vor?

 SHAPE 



11. příklad: metaplán

 SHAPE 



     Na počátku mezinárodních e-mailových projektů bývá obvyklé, že se partneři v komunikaci nějakým způsobem představí. Z našeho příkladu je vidět, že brainstorming ukáže existenci mnoha takových možností. Vyhodnocení brainstormingu pak je provedeno s cílem ukázat, které možnosti jsou vhodné a reálné, a které ne (to ovšem nelze hodnotit během samotného sběru nápadů). 

 d) Kreativní a přitom málo využívanou mikrometodou je metoda na hlavu postavená (Kopfstandmethode). Cílem této metody je odstranit blokády v myšlení a změnit zaběhnuté myšlenkové stereotypy. Díky této metodě se žák podívá na problémy z více stran, což napomůže hledání různých perspektiv. Opět je nejdříve formulován základní problém nejčastěji ve formě otázky. Tato otázka je pak převedena do negace a žáci hledají možná řešení pro negativní variantu otázky. Teprve potom se otázka převede zpátky do pozitiva a negativní řešení se už jednoduše vyjádří pozitivně.

12. příklad: metoda na hlavu postavená (IkR, KR, SR)

Situation und Problem:

Die nächste Woche fahren wir nach Deutschland. Wir werden dort in Familien unserer Partner wohnen. Was muss ich tun, damit der Aufenthalt in meiner Partnerfamilie ohne Stolpersteine durchläuft?

Umgekehrte Situation:

Was muss ich tun, damit der Aufenthalt in meiner Partnerfamilie mit vielen Stolpersteinen durchläuft?

Negativ





Positiv

                      







e) Pro nácvik dovednosti diskutovat je možno použít metodu pro a proti.  Je krátce a jasně formulován problém. Žáci se rozdělí do dvou skupin, jedna skupina si společně připravuje argumenty pro a druhá skupina proti. Poté si obě skupiny sednou proti sobě a postupně uvádějí své argumenty. Tomuto postupu však musí předcházet (pokud už tak nebylo učiněno někdy předtím) osvojení základních frází k vyjádření souhlasu či nesouhlasu s názorem druhých, užívání vytěsňujících slov a frází apod.

13. příklad: (KR, IKR, SR)

Problem:

Die Küche in den deutschsprachigen Ländern ist gesund, die böhmische nicht.

Z tohoto konstatování lze vyvodit argumenty v několika rovinách. Opět by mělo vyplynout srovnání tradiční kuchyně v uvedených zemích a v mateřské zemi. Přitom je metodicky výhodné mít zapisovatele, kteří zapíší zásadní argumenty, např. na folie, ty se potom při společné závěrečné diskusi promítnou, opraví a případně doplní. Vzniknou tak základní body např. pro esej, která se může stát základem pro přípravu k maturitě.

 f) Na pomezí mezi mikro a makrometodami leží metoda učení ve stanicích (Stationenlernen). Bývá rozvržena na celou vyučovací hodinu a dá se využít ve všech fázích osvojování cizího jazyka i všech jeho složek. Zvláště vhodná je pro osvojování kognitivních reálií. V jejím rámci mohou žáci samostatně osvojovat nové poznatky i dovednosti. Jedná se vlastně o variantu učení ve skupinách doplněnou o pohyb. Zásadní je také dovednost kooperace a týmové práce. Učitel připraví několik stanic (obvykle kolem pěti). Stanice tvoří lavice, na nichž jsou připraveny úkoly. Žáci vytvoří skupiny, které pak obcházejí s tzv. staniční knihou jednotlivé stanice. Staniční knihu tvoří volné listy, na které žáci zaznamenávají výsledky své práce. Volné listy jsou výhodnější proto, že po absolvování všech stanic budou jednotlivé skupiny prezentovat výsledky své práce a volné listy se dají vystavit a slouží pak se snadnějšímu porovnávání dosažených výsledků. V příkladu uvedeném níže je návrh na přípravu fiktivní nebo reálné exkurze do Berlína zaměřené na srovnávání Berlína ze starších období a dnes.

14. příklad: učení ve stanicích (KGR)

Thema: Berlin gestern und heute

1. Station:  Museen in Berlin

Na této stanici je připraven kratší text o nejznámějších muzeích v Berlíně. Žáci si mají vybrat tři pro ně nejzajímavější muzea a sepsat o nich krátkou zprávu.

2. Station: Berliner Mauer

Na slepé mapě Berlína (pomocí plánu města) mají žáci vyznačit kudy přibližně vedla Berlínská zeď. Přitom se orientují na mapě a vyhledávají v blízkosti bývalé zdi významnější památky.

3. Station: Brandenburger Tor

Žáci mají k dispozici několik fotografií Brandenburské brány včetně krátkých textů a snaží se podle určitých příznaků na fotografiích určit z jakého období tyto fotografie pocházejí (přiřazením textu k fotografiím) a jejich úkolem je tyto odlišné příznaky na každé fotografii stručně popsat.

4. Station: Das gegenwärtige Berlin

V tento moment je vhodné využít nějakého úkolu, který bude odlehčením v řadě předcházejících obtížnějších úkolů. Vhodné jsou k tomu křížovky, osmisměrky a hry (např. překladové bingo), které jako řešení obsahují pojmy ze současného Berlína.

5. Station: Stadtplan Berlins

Na závěr žáci vyznačují na mapě všechny pamětihodnosti či významné budovy a místa Berlína, o nichž byla řeč na předchozích stanicích. Po jejich vyznačení na mapě Berlína se pak pokoušejí sestavit plán procházky městem, aby zmíněná vyznačená místa mohla být zhlédnuta v přijatelném pořadí.

Poté následuje prezentace výsledků, žáci popisují výsledky své práce, opravují se chyby a následně jsou listy vyvěšeny  tak, aby si je všichni mohli prohlédnout a porovnat výsledky. Další hodinu pak mohou jednotlivé skupiny sepsat povídání o historickém i současném Berlínu, aby se tento materiál stal podkladem pro přípravu k maturitě.

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole Mikrometody

Přiřaďte ke každému mikrometodě (1–8) její charakteristiku (a – h)

1. myšlenkové mapy



a) žáci samostatně vyhledávají a 

zpracovávají informace, výsledky své práce pak prezentují celé třídě

2. brainstorming



b) problém je sledován z více stran, 

problém je formulován do podoby otázky, ta je převedena do negace, nalezená řešení jsou pak převedena na pozitiva

3. metaplán




c) cílem je shromáždit co nejvíce 

myšlenek k tématu, učitel řídí činnost a vede diskusi

4. metoda na hlavu postavená

d) nápady se zapisují na lístky, které se 

řadí tematicky


5. metoda pro a proti



e) cílem je zmapování určitého jevu, 

žáci si uvědomí nadřazenost a podřazenost pojmů, systematizují 

6. metoda učení ve stanicích
            f) žáci pracují ve dvou skupinách, obě 

skupiny pak představí své argumenty pro řešení daného problému

7. referáty




g) činnost je orientována pouze na učitele,

metoda neodpovídá činnostně orientované výuce

8. přednášky




h) žáci se pohybují po třídě, na různých

místech jsou připraveny úkoly, žáci ve skupinách obchází stanoviště a zaznamenávají výsledky své práce

D. Makrometody 

a) Projektové vyučování je jedním ze základních metodických postupů velkých forem činnostně zaměřeného vyučování.  Lze jej zařadit mezi makrometody, neboť se jedná o postup většinou časově náročnější, zahrnující více etap a vyžadující dlouhodobou přípravu. Přináší však při správné realizaci významné výsledky, a to především z hlediska dlouhodobého zapamatování probírané látky. Prostřednictvím projektů mohou žáci rozvíjet všechny složky komunikativní kompetence, zvláště vhodné jsou pak pro získávání sociokulturních poznatků (dle Rámce) a osvojování interkulturní kompetence. V rámci projektového vyučování jsou navazovány přímé i virtuální (prostřednictvím ICT) kontakty se žáky ze zahraničí, organizují se panelové diskuse na interkulturní téma, žáci vydávají cizojazyčné časopisy nebo příspěvky v cizím jazyce orientované na poznávání kultury národa cílového jazyka, zakládají školní kluby, organizují divadelní představení v cizím jazyce aj.       

     Chceme-li definovat pojem projekt, dojdeme k závěru, že se jedná o nelehkou záležitost. Toto zjištění vychází z množství definic uvedených v odborné literatuře. Např. podle W.H. Kilpatricka (1918)
 žáka J. Deweyho je „projekt jasně formulovaná úloha, která je žákům  předkládána takovým způsobem, že se blíží skutečné lidské činnosti“. B. Ott
 definuje projekt jako „… učební proces, při kterém učící se zpracovávají v týmu komplexně nějaký předmět, nebo řeší úlohy, které odpovídají skutečné praxi“. R. Wicke (1995, s. 156) charakterizuje projektovou práci následovně: „In der Projektarbeit wird ... handlungsorientierter Unterricht praktiziert, der nicht nur kognitiv, sondern auch emotional und praktisch ausgerichtet ist. Die Arbeit ist an bestimmten Bedürfnissen, Fragestellungen oder Problemlösungen orientiert; die Ergebnisse sollen einen Gebrauchswert für Lernenden haben. Dabei wird ein möglichst wirklichkeitsnaher Rahmen bereitgestellt, der das Trainieren von Kommunikationsstrategien und Problembewältigungen in Alltagssituationen erlaubt.“  Tyto i další definice mají několik zásadních společných prvků, a sice práce v týmu, orientace na komplexní řešení problémů
, spojení kognitivní a emocionální složky, blízkost praktickému životu a využitelnost získaných zkušeností, znalostí a dovedností v praktickém každodenním životě.

     Z uvedeného vyplývá, že projektové vyučování charakterizuje několik základních příznaků, na nichž se shoduje více méně většina autorů zabývajících se touto problematikou
:

1)  Projektová výuka je orientována na zájmy žáků – téma projektu by mělo být voleno v závislosti na zájmech žáků. Samozřejmě je však nutné přitom zohledňovat východiska, která jsou závazně stanovena pro výuku cizích jazyků na našem území (donedávna pouze osnovy a standardy), v současnosti nově Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání, ve kterém je obsah cizojazyčné výuky charakterizován opravdu pouze rámcově, a tudíž poskytuje učiteli do určité míry volnost. Učitel si může pro projekt vybrat vhodná témata a zprostředkovat je tak, aby byla  pro žáky zajímavá a přitažlivá. Orientace na zájmy žáků se ovšem neprojevuje jen ve výběru tématu projektu, nýbrž v celém jeho průběhu, jako je např. přidělení úkolů, rolí apod., které odpovídají zájmům žáků a třeba i jejich mimoškolním aktivitám.

2)  Projektová výuka se má vztahovat vždy ke konkrétní situaci - tzn., že výuka cizího jazyka by neměla probíhat v uměle navozených školních situacích, nýbrž za podmínek blížících se skutečné reálné komunikaci. Situační zakotvenost je ve vyučování cizím jazykům považována za jeden z důležitých didaktických požadavků (můžeme najít situační zakotvenost i ve cvičeních zaměřených na procvičování gramatiky, při prezentaci a upevnění slovní zásoby); v oblasti zpracování tematických celků orientovaných na získávání interkulturních dovedností se sama nabízí. H. Gudjons (1992, s. 68) k tomu říká: „Es kommt im Projektunterricht darauf an, das Leben wieder am Leben zu lernen.“  

3)  Projektová výuka podporuje samostatné učení – zapojení žáka do projektu podporuje řízení vlastní činnosti a vyvolává pocit zodpovědnosti. Samozřejmě, že učitel nese zodpovědnost za organizaci projektu. Stejně tak jako v tradičním vyučování je učitelem stanoven cíl, časový rámec a metody učení, ale žáci by měli ve všech etapách projektu převzít velkou iniciativu. I samotné plánování učebního procesu by nemělo vycházet jen od osobnosti učitele, nýbrž by se ho měli velkou měrou účastnit i žáci. Tato problematika velmi úzce souvisí s otázkami role učitele v projektové výuce a v činnostně orientovaném vyučování obecně, o čemž už bylo zčásti pojednáno.  V projektové výuce vystupuje učitel jako vedoucí projektu, koordinátor, poradce a moderátor. V průběhu projektu si žáci osvojují i samostatnou práci s různými učebními a technickými pomůckami, provádějí např. samostatné rešerše, při nichž využívají i slovníky, gramatické příručky, používají technické prostředky jako je magnetofon s mikrofonem, videokamera, počítač, scanner aj.

4. Úkol k zamyšlení

Prohlédněte si následující obrázek. Popište způsob řízení procesu projektové práce učitelem na obrázku a pohovořte o roli žáka.

[image: image6.jpg]Fopisdis 7l Vo 2o dee by /%/Wé;«/alj




Gudjons et al. (1994, 18)

4)  Při projektové výuce jsou zapojovány všechny smysly – problémové situace jsou v projektové výuce řešeny nejen s nasazením rozumu, ale i emocí a všech smyslů. Výběr forem činností by tedy měl být pestrý, aby vedl k všestrannému formování žákovy osobnosti, a aby mohly být využity odlišné kognitivní styly učení.

5)  Projektová výuka podporuje sociální učení – základními pojmy sociálního učení v projektové výuce jsou spolupráce, kooperace, ohleduplnost, interakce ve skupině. Žáci se učí podřizovat vlastní cíle a zájmy cílům skupiny, ovšem tak, aby docházelo i k uspokojování zájmů individua. Práce na projektu probíhá většinou ve skupinách, práce skupin je koordinována tak, aby směřovala k jednomu společnému cíli. Žáci se tedy učí demokratickým formám jednání mezi sebou a ve vztahu k učiteli. „Interaktionen werden nicht mehr durch die Kommandos vom Lehrerpult gesteuert. Voneinander und miteinander wird gelernt.“ (Gudjons 1992, s. 74).

6)  Projektová výuka je interdisciplinární – projektová výuka přesahuje hranice oborů. Při realizaci projektu jsou spojovány znalosti několika disciplín. Bázovou disciplínu tvoří cizí jazyk, prostřednictvím kterého probíhá komunikace v různých oborech. Při vyhledávání informací a vytváření dokumentace k určitému tématu (např. téma zaměřené na kognitivní reálie země cílového jazyka) využívají žáci ve velkém rozsahu veškerý dostupný software na počítačích a zároveň reaktivují své dosavadní odborné (např. zeměpisné) znalosti. Tento příznak tudíž předpokládá i kooperaci několika učitelů (učitele CJ, učitele předmětných disciplín a učitele ICT) v jednom týmu. To bývá často kamenem úrazu. Projektová výuka vyžaduje především flexibilní učitele, kteří se nebojí vyzkoušet i neobvyklé metodické postupy a jsou schopni pracovat v týmu. Pro to vytváří dobrou bázi i již zmiňovaný dokument Rámcový vzdělávací program pro základní a gymnaziální vzdělávání, jež díky svému komplexnímu zaměření podporuje interdisciplinární přístup k vyučování zavedením tzv.  průřezových témat (s. 81-92), která týmovou práci učitelů bezpodmínečně vyžadující. Příprava učitele na projektovou výuku je sice časově a odborně velice náročná, ale na druhé straně může přinášet přináší efektivní prvky.

7)  Projektová výuka má mít vždy konkrétní výsledky – na konci každého projektu by měly stát konkrétní výsledky ve formě praktických produktů
. Účastníci projektu zpracovávají samostatně dané téma, dokumentují získané poznatky, názory a zkušenosti nejrůznějšími způsoby. Každá fáze projektu by měla končit prezentací výsledných produktů ostatním žákům a učiteli. U rozsáhlejších projektů je však možné závěrečnou prezentaci zorganizovat u příležitosti např. schůzky rodičů, nebo školní akademie před širším obecenstvem. Výsledné produkty lze rovněž publikovat např. na internetových stránkách, ve školních časopisech a ročenkách nebo v regionálních novinách. 

     R. Wicke (1997, s. 122) doporučuje členit výslední produkty z projektu na kooperačně akční produkty (např. pódiová diskuse – u nás bohužel málo podporovaný nácvik dovednosti věcné argumentace), dokumentační (zvuková nahrávka, diapozitivy, soubor fotografií určených třeba pro panelovou výstavu, brožury, letáky, inzeráty, dotazníky) a produkty určené k praktickému předvádění (divadelní hra, videonahrávka). Hranice členění však nejsou jednoznačné, uvedené skupiny produktů mohou prolínat mezi sebou, vždy záleží na konkrétním cíli projektu a způsobu jeho dosažení.

Varianty projektového vyučování

     Projektová výuka může být realizována v různých variantách. Při plánování je tedy nutné promyslet, jaké možnosti projektů má učitel k dispozici, aby z nich mohl vybrat vzhledem k plánovanému cíli tu nejoptimálnější variantu. Jedná se především o délku projektu, kdy lze zvolit na jedné straně miniprojekt určený na jednu vyučovací hodinu nebo její část a dále projekty rozplánované na více hodin, dnů nebo týdnů.

     Další možnosti lze zvážit z hlediska místa realizace projektu. Učitel má předem promyslet (především s ohledem na věk žáků), zda bude projekt probíhat pouze na půdě školy, nebo mimo školu (např. ankety na ulicích). Důležitý je rovněž způsob zpracování tématu projektu, tzn. zda bude třída rozdělena na několik mikrotýmů a ty všechny budou pracovat na jednom tématu a výsledky pak porovnají anebo tyto mikrotýmy zpracovávají různé aspekty jednoho tématu a s výsledky pak seznámí ostatní. Rovněž je třeba uvážit zapojení tříd do projektu. Na projektu může pracovat jen jedna třída, nebo společně s jinými třídami v jedné škole, či v jiné škole, s tím samým ročníkem nebo více ročníků najednou. Nelehkým úkolem pro učitele je pak případný výběr partnerů, a to především u mezinárodních projektů. Je nutné zvážit, zda bude navázána spolupráce s partnery, kteří mají např. němčinu jako mateřský jazyk nebo se žáky, kteří se učí němčinu jako cizí jazyk. Obě tyto volby mají své výhody i nevýhody. Spolupráce s rodilými mluvčími nebývá většinou z jejich strany příliš aktivně opětována, neboť nemají v projektu tak velký zájem o komunikaci. Na druhé straně partneři s odlišnými mateřskými jazyky při komunikaci v cílovém jazyce nemohou předat tolik jazykových dovedností, je zde náročnější práce s opravováním chyb apod.  

Etapy projektového vyučování

     Samotná realizace projektové výuky probíhá v několika základních etapách. Např. U. Zeuner (1999, s. 69) člení projektové vyučování do šesti fází. Jedná se o fázi orientační, plánovací, dále rešeršní a kontaktní, fázi vlastního zpracování, prezentace, evaluace. U. Zeuner vychází při sestavování fází procesu projektu pravděpodobně ze šestifázového modelu E. Lazarou (1998, s. 40), kterou cituje více autorů jako nejoptimálnější průběh projektu (viz obr. 5). Je to velmi podrobný návod pro postup při projektové práci členěný na fáze a dále ještě na jednotlivé kroky, podaný ve formě trychtýře. Rovněž J. Fritzsche (1992, s. 74) člení svůj model projektu obdobným způsobem do sedmi kroků. Při podrobnější analýze uvedených modelů lze však dojít k závěru, že jednotlivé etapy těchto modelů jsou obsahově téměř identické, pouze autoři volí odlišná označení. Rovněž podrobné rozfázování vyjádřené poněkud složitým grafickým členění je pro čtenáře nadmíru složité a nejasné.

Obr. 5: Šestifázový model projektové práce (LAZAROU 1998, s. 40)
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     Vzhledem k tomu, že projekty, jak jsme si výše ukázali, mohou mít různé varianty, lze se na základě praktických zkušeností přiklonit k návrhu členění H. Gudjonse (1992, s. 80-91) a tyto modely zjednodušit do třech základních etap: plánování, provedení a vyhodnocení
. Každá z těchto etap je velice důležitá a nesmí být opomíjena nebo redukována.

I. Plánování – lze tvrdit, že na dobrém plánování stojí a padá úspěch celého projektu. Proces plánování by se měl skládat ze dvou plánovacích etap:

a) přípravné plánování projektu učitelem;

b) kooperativní fáze plánování se žáky
.

Ad a) H. Gudjons (1992, s. 82) říká, že hodina práce u psacího stolu ušetří pak mnohé hodiny frustrací v průběhu projektu. To znamená, že na dobré a promyšlené přípravě závisí úspěch celého projektu. Proto si učitel musí nejprve nezávisle na žácích připravit základní náčrt (plán) projektu.

Každý plán projektu by měl obsahovat min. pět bodů:

1)  v jaké skupině má projekt probíhat a co je rámcovým tématem a cílem,

2)  rámcová organizace projektu – rozsah projektu (počet hodin), určení konkrétního termínu, promyšlení případné spolupráce a kooperace s kolegy,

3)  možná podtémata, formy, postupy – jejich konkretizace pak proběhne i v rámci kooperativní fáze plánování se žáky, dále potřebné materiály, média,

4)  krátká charakteristika jednotlivých fází,

5)  plán kooperativního plánování se žáky.

     Učitel by měl mít při vytváření plánu projektu neustále na paměti, že cíl a obsah projektu by měly korespondovat se Školním vzdělávacím programem či tematickými plány jednotlivých předmětů.

     Aby byl splněn učitelem stanovený cíl projektu, je nutné často konfrontovat průběh projektu s jeho původním plánem. Neznamená to, že učitel se musí držet otrocky původního plánu, naopak je často třeba počáteční představy flexibilně pozměňovat dle nově vzniklé situace. Časté porovnávání průběhu a plánu ovšem zamezí zmatečnému a nepřehlednému vývoji práce na projektu.

Ad b) Poté, co si učitel ujasní výše uvedená fakta, může přistoupit k fázi kooperativního plánování se žáky. Tato fáze se nachází na přechodu mezi fází plánování a samotnou realizací projektu. V momentě, kdy učitel seznámí žáky s plánovanou aktivitou, začíná už vlastní realizace projektu. Otevírá se cesta pro aplikaci, již výše uvedených mikrometod.  Žáci např. frontálně nebo v malých skupinkách asociují vše, co je k navrženému tématu napadne (brainstorming); rozčlení navržené nápady do problémových oblastí (metaplán), volí si pracovní skupiny a téma pro svoji pracovní skupinu z metaplánu a pomocí např. asociogramu rozpracovávají dále problematiku na dílčí úseky, hledají postupy a možnosti řešení vzniklých úkolů, rozdělují si role, plánují aktivity.

II. Vlastní realizace projektu – závisí na zvoleném cíli, obsahu, metodách a postupech, je však třeba zdůraznit v této etapě opět roli učitele jako poradce při vyhledávání materiálu nebo při hledání cesty ke splnění úkolu. Velmi významnou roli plní učitel především při korekci jazykových chyb. Hlavní zásadou při projektu a vyučování cizím jazykům vůbec by měla být včasná oprava chyb. V průběhu projektu žáci často prezentují své produkty, ať už v písemné nebo ústní či multimediální formě. Před touto prezentací je však třeba případné jazykové chyby opravit, aby nebyly prezentovány zároveň s produktem a podvědomě tak fixovány. Učitel musí mít jasno u každé fáze, v kterém momentě tuto kontrolu provede a jakou formou. Opravu chyb nemusí realizovat pouze učitel, lze využít spolupráce týmů nebo jednotlivců z řad žáků.  

     Hlavním cílem projektové práce je ovšem osvojování jazyka, proto je nutné, aby měli učitelé jasno, jak a v čem se komunikativní kompetence žáků během projektu rozšíří.

     Žáci v této fázi provádějí nejčastěji rešerše materiálů tištěných (knih a časopisů, příruček), velmi oblíbené jsou však rešerše elektronických médií, kdy na internetu lze najít mnoho podkladů pro řešení stanovených úkolů. Realizují se i samostatné internetové a e-mailové projekty. Na základě získaných informací pak vytvářejí zvolené produkty a připravují si jejich prezentaci. Představení výsledků práce týmů nebo jednotlivců je opět velmi významná fáze každého projektu. Výsledné produkty představují a shrnují vlastně vše, čeho mělo být v projektu dosaženo. Důležitým činitelem zde je i psychický faktor, který působí jako významný motivační prvek. Žák dostává možnost ukázat výsledky své práce, svého snažení ať už jako jednotlivce nebo v rámci týmu. Je proto vhodné, aby produkty byly prezentovány v co nejširším možném měřítku. Prezentace v rámci jazykové třídy je jen krajní řešení. Optimální je školní a mimoškolní sféra. Prezentace výsledných produktů se nachází opět na pomezí druhé a třetí fáze projektu.

III. Ukončení a vyhodnocení projektu – podle plánu končí projekt po splnění všech plánovaných úkolů a po vytvoření předem stanovených produktů. Všechny výsledné produkty s opravenými jazykovými chybami jsou vystaveny a prezentovány adekvátní formou dle typu zvoleného produktu.

     Zásadní činností, která nesmí být v této fázi opomenuta, je hodnocení (evaluace) projektu. Lze ji provést formou diskuse, písemně, nebo mohou žáci sepsat zprávu o průběhu projektu. Závěrečné vyhodnocení dává učiteli i žákům možnost si uvědomit, čeho bylo dosaženo, zda byl splněn rámcový cíl a rovněž dílčí cíle, zda si žáci osvojili nové poznatky a dovednosti, tedy jinými slovy, zda projekt přinesl očekávanou efektivitu. Žáci hodnotí své zapojení do projektu, do týmové práce. Před učitelem stojí nelehký úkol – zhodnotit práci žáků. Hodnocení podléhá práce jednotlivých žáků jako subjektů i jejich zapojení do týmové práce v průběhu projektu, výsledné produkty i způsob jejich prezentace. Tato hlediska nelze ve většině případů kvantifikovat, jako např. chyby v písemném testu, a proto by mělo být využíváno vedle známek (jež jsou v projektovém vyučování využívány v menší míře) i dalších forem hodnocení jako např. slovní hodnocení, ústní a písemná forma pochvaly, zveřejnění výsledků prostřednictvím školního časopisu nebo rozhlasu; aktivní a úspěšné zapojení do projektu může posloužit i jako protiúčet k vymazání špatné známky apod.

Typy projektů

     Projekty mohou být různého druhu. Nejzákladnější zdroj pro projekt představují jednotlivá témata z oblasti každodenní života, a proto se projektové zpracování tematických celků stává nejčastějším typem realizovaných projektů. Jedná se o nejvhodnější formu projektu pro učitele bez zkušeností v této oblasti, protože lze připravit různě náročné projekty v závislosti na rozsahu, cílové skupině, podmínkách a zkušenostech učitele. Jako projekt jsou vhodná zeměvědná témata jak z oblasti faktických reálií (zeměpisná a historická témata, poznatky o státním systému), tak komunikativní reálie (témata každodenní reality života národa cílového jazyka), tak i interkulturní reálie, zaměřené na problematiku interkulturní komunikace (např. rozkrývání stereotypů a předsudků). Zvláště posledně jmenovaná témata jsou v současné době velmi aktuální. 

Další příklady projektů:

· zorganizování Dnů kultury (např. Den německé kuchyně) cílového jazyka na škole,

· interview s nositeli cílové jazyka u nás (i v zahraničí),

· vytvoření informačního stánku pro prezentaci kultury cílového jazyka,

· vyhledávání stop obyvatel s mateřským jazykem jako je cílový v blízkém okolí,

· příprava školního zájezdu do země cílového jazyka, exkurze (do jazykových institutů a knihoven),

· příprava výměnného zájezdu,

· vydávání školního časopisu v cílovém jazyce s cílem osvěty v oblasti kultury v širším pojetí aj.

     V rámci projektového zpracování témat mohou být využívány i Internetové a E-mailové projekty, které bývají řešeny nejčastěji jako mezinárodní projekty. 

Hranice a nevýhody projektového vyučování 

     Projektové vyučování má své velké výhody z hlediska efektivity osvojování cizího jazyka, ale nelze tvrdit, že je to metodický postup aplikovatelný pro každou skupinu žáků, pro každý věk, pro každý typ školy, pro každé téma apod. Má své hranice uplatnění, které je nutno respektovat. Samozřejmě se učitelé i žáci nevyhnou problémům, nedorozuměním, neúspěchům a různým překážkám. Jedná se především o metodické, technické a psychické problémy. Tak například psychika hraje v projektovém vyučování velkou roli. Práce na projektu předpokládá kooperaci a týmovou spolupráci. Nejen žáci, ale i učitelé mají často problémy s kooperací a musí se jí teprve učit. Také pocit odpovědnosti jednotlivce je velice úzce spjat s odpovědností v kolektivu. Při projektové práci vznikají v týmu různá napětí, hádky, konkurenční boje a nekooperativní jednání. Takovéto konflikty je třeba okamžitě řešit, prodebatovat a najít zase společně přijatelnou cestu, konsensus.  Metodické problémy vznikají především kvůli nedostatečně provedené plánovací fázi. Jak již bylo řečeno, je třeba v každé etapě projektu srovnávat plán se skutečností a v případě nutnosti ho korigovat.  Problémy tohoto druhu vznikají také z neznalosti principů a zákonitostí projektové výuky a z nedostatečné zkušenosti. Je jasné, ze učitel - začátečník při práci na projektu bude dělat chyby. Je proto dobré se při prvních pokusech spojit se zkušenějšími kolegy, a hlavně se seznámit s odbornou literaturou. Ne všechna témata je vhodné si osvojovat prostřednictvím projektové práce. Technické problémy pak vznikají v souvislosti s vybavením školy. Při projektech žáci často potřebují dobré technické zázemí; pracují s počítačem, scannerem, kopírkou, fotoaparátem, videokamerou, magnetofonem a jinými přístroji. Úspěšný a efektivní projekt tedy vyžaduje i podporu vedení školy a ostatních kolegů. 

15. příklad: projektové vyučování   

Typisch Deutsch?  (příklad interkulturního projektu) 

1. Přípravné plánování projektu učitelem

Téma projektu: typické jevy pro kulturní oblast Německa, jejich srovnání s typickými jevy Rakouska, Švýcarska a České republiky.

Cíl projektu: prohloubení interkulturní kompetence, rozšíření slovní zásoby k danému tématu, nácvik dovednosti diskuse, procvičení skladby srovnávacích vět.

Cílová skupina: studenti prvního až třetího ročníku čtyřleté střední školy se znalostí cizího jazyka jako prvního.

Délka projektu: jedná se o krátkodobý projekt rozvržený do max. tří vyučovacích hodin. 

Interdisciplinární spolupráce: spolupráce s vyučujícími ICT

Základní pomůcky: pro interkulturní projekt je využit plakát, který byl vydán Goethe-Institutem v roce 1992
. Plakát je vytvořen ve formě koláže, která má za úkol prezentovat jevy typické pro Německo. 

Výsledný produkt: seznam jevů, koláž

2. Vlastní realizace projektu (1. hodina)

1/1) Projekt začne brainstormingem. Žákům je položena otázka „Co je typické pro kulturu německého národa?“ Mají za úkol asociovat pojmy, které se jim vybaví. Tyto pojmy jsou zaznamenávány předem zvolenými zapisovateli na jednotlivé lístky, které se upevňují na tabuli. Brainstorming by neměl trvat příliš dlouho, max. 10 min.

2/1) Poté dostanou žáci kopii plakátu ve zmenšené velikosti. Pojmenovávají jednotlivé prvky na plakátu, každý žák, který uvede nějaký jev, tento napíše na lísteček a upevní na tabuli mezi ostatní. Tím se rozšíří pojmy na tabuli.  Při nedostatečné slovní zásobě se pokusí žáci daný jev vlastními slovy popsat a za pomoci učitele a spolužáků pak zvolit vhodný shrnující pojem, nebo si neznámý pojem mohou vyhledat ve slovníku. (15 min.)

3/1) Po ukončení vyhledávání pojmů z plakátu jsou žáci vybídnuti, aby se pokusili rozdělit lístečky do tematických skupin na tabuli. Buď přijdou s vlastním řešením nebo učitel navrhne členění např. podle Hofstedova grafu (viz kapitola 1.2.1), kde jsou jevy jednotlivých kultur členěny do čtyř skupin: symboly, hrdinové, rituály a hodnoty. Jednotlivé lístečky s pojmy se přemístí a soustředí se do skupin. Tím se vytvoří metaplán.

4/1) Dosud převážně frontální způsob vedení výuky se mění na skupinovou práci, kdy si žáci vytvoří skupiny, které se zabývají jednou tematickou oblastí. Jsou přitom položeny základní otázky: „Vysvětlete, jaký význam mají jednotlivé jevy pro německou kulturu.“ Znamená to, že žáci formulují písemně ke každému jevu jeho význam. Např. „Berlin“ ist die Hauptstadt der Bundesrepublik Deutschland. „Bayern München“ ist eine von den bekanntesten deutschen Fußballmannschaften. (15-20 min.) 

 5/1) V rámci ukončení hodiny dostanou žáci za úkol promyslet si na příští hodinu, zda existují obdobné symboly pro další německy mluvící země a Českou republiku. Každá skupina si vybere jednu zemi (lze přidat i další země, např. dle dalšího cizího jazyka).

2. hodina

1/2) Žáci na základě výsledků domácího úkolu doplňují seznam jevů a jejich významů o paralelní jevy kultury v přidělené zemi. Měli by si přitom položit sami určité otázky, podle kterých budou tyto jevy volit a případně členit. Při závěrečné prezentaci pak nejdříve skupiny uvedou své otázky, (např. Existují uvedené symboly i ve zvolené zemi? Mají stejný význam? aj.

2/2) Na základě seznamu jevů tvoří žáci srovnávací věty (stejně tak jako, kdežto, jinak než aj.) a procvičují tak větnou skladbu srovnávacích vět pro závěrečnou prezentaci.

3/2) Žáci dostanou za úkol vymyslet koláž s typickými jevy pro zvolenou další zemi. Mají si promyslet, jaké jevy z uvedených v jejich seznamu budou součástí koláže, jakým způsobem koláž graficky ztvární, kde získají materiál pro koláž apod. Za domácí úkol pak žáci shromažďují potřebné materiály a pomůcky pro tvorbu koláže (v této fázi využijí i předmět ICT).

3. hodina

1/3) Tato hodina je věnována tvorbě koláže a její prezentaci. Každá skupina nejdříve uvede otázky, které si její členové položili a poté přehled jevů a jejich významů ke zvolené zemi. Dále prezentují koláž, odůvodňují pomocí předem definovaných významů výběr jevů a srovnávají jevy zvolené země s kulturními jevy Německa. Ostatní žáci však nemají být pouhými přihlížiteli. Mohou vstupovat po přihlášení do prezentace a oponovat prezentujícím.

 3. Evaluace – učitel společně se žáky provede krátce evaluaci, tzn. zda byly splněny stanovené cíle, zda byly vytvořeny plánované produkty a do jaké míry byla úspěšná prezentace. Učitel volí vhodný způsob ohodnocení práce žáků na projektu dle konkrétní situace. Výsledky tohoto projektu se stávají základem pro přípravu k maturitě k otázkám orientovaným na reálie daného cizího jazyka.

____________________________________________________________

Úkoly k projektovému vyučování

1. V čem se zejména odlišuje projektové vyučování od metod označovaných jako mikrometody?

2. Jaké jsou společné prvky definic projektového vyučování?

3. V čem spočívá pro učitele reálií změna zavedením Rámcového vzdělávacího programu?

4. Opravte případné chyby ve tvrzeních vztahujících se k projektovému vyučování

a. Situace mají být blízké reálné komunikaci.

b. Žáci při vlastní činnosti nepociťují zodpovědnost.

c. Téma projektu je voleno podle zájmu učitele.

d. Iniciativu přebírají žáci, učitel nenese dále zodpovědnost.

e. Žáci se v rámci projektu učí pracovat s různými učebními a technickými pomůckami.

f. Při projektovém vyučování se nesmí žáci nechat ovlivnit emocemi.

g. Důležitá je při projektové výuce spolupráce, ohleduplnost a interakce.

h. Projektová výuka nesmí v žádném případě přesáhnout hranice oboru. 

i. Na projektu smí pracovat se žáky pouze jeden učitel.

j. Projektová výuka má mít vždy konkrétní výsledky. 

5. Jak je možné rozčlenit výsledné produkty projektů?

6. Vyjmenujte, co musí vzít učitel v úvahu před zahájením projektu.

7. Jaké jsou tři základní etapy projektového vyučování?

8. Jak se má učitel zachovat, pokud zaznamená u žáků během projektu jazykové chyby? Své tvrzení odůvodněte.

9. Kdy končí projekt?

a. když žáky přestane bavit

b. když učitel zjistí, že organizaci nezvládá

c. když některý žák onemocní

d. když jsou splněny úkoly a vytvořen výsledný produkt

10. Jaké jsou možnosti evaluace projektu? 

11. Jaká témata jsou považována ze nejvhodnější ke zpracování projektu? Pokuste se konkretizovat.

12. Vyjmenujte možné nevýhody projektového vyučování.

b) Simulace – simulační modely 

     Vedle projektového vyučování je pro osvojování zeměvědných poznatků a kompetencí efektivní metodou simulace. M. Arendt (1997, s. 4) uvádí výstižnou definici: „Simulation ist ein Verfahren, mit dessen Hilfe Lernende durch Probe-Handeln in einem sanktionsarmen Raum auf künftige Aufgaben in der Realität vorbereitet werden.“  Tato definice má několik zásadních bodů.  Podstatné je, že se jedná o proces, v němž je realizováno činnostní jednání, tato činnost by měla probíhat bez sankcí, tedy výrazného negativního hodnocení, které by žákovi stavělo psychické překážky vedoucí ke snížení komunikační aktivity. Celý tento simulační proces by měl žáka připravit na budoucí možné úlohy, v nichž se žák v pozdější reálné komunikaci ocitne.

     Simulace vykazují určité společné rysy s rolovými hrami, případně dramatizací. Nelze je však s těmito postupy směšovat, jak to činí někteří autoři
, neboť se tyto techniky od sebe přece jen liší. Společným rysem simulace, rolových her a dramatizace je vytváření a rozehrávání rolí v určitých předem daných situacích. Rolové hry bývají však kratší, jednodušší a jsou orientovány na jednu předem definovanou situaci.  Časově jsou vymezeny na část jedné vyučovací jednotky. Při dramatizaci zase žáci většinou reprodukují předem sestavené nebo původní texty, nejde však o řešení problémových situací.  Simulace je složitější metodický postup, při němž je dáno téma, je definována situace a vymezeny zásadní problémy, které by v průběhu simulace měly být řešeny. Žáci vstupují do vzájemných vztahů podle dané situace a jim přidělených rolí. Představují názory a chování vždy nějaké skutečné osoby nebo skupiny osob podle jim dostupných informací. Znamená to, že samotné simulaci předchází příprava ve formě zjišťování faktů o představované osobě. Z toho vyplývá vyšší časová náročnost, tzn. že simulace bývají rozplánovány pro jednu a více vyučovacích hodin. Byl uveřejněn např. Groenewoldův simulační model, který byl určen pro 12-14 vyučovacích hodin o délce jedné hodiny 50 minut
. Z tohoto důvodu jsou simulace využívány u jazykově vyspělejších žáků, kteří už ovládají cizí jazyk na minimální komunikační úrovni (dle stupnice Evropského společného rámce by odpovídala rovina A2-B1). Naproti tomu rolové hry lze úspěšně a efektivně využít na všech stupních osvojení cizího jazyka. 

     Simulace by se měla odehrávat ve třech základních etapách – uvedení do situace, realizace, závěrečné vyhodnocení
. V první fázi je žákům představena situace a problém, který je třeba řešit. Přitom vyučující vytyčí základní cíle, kterých je třeba dosáhnout. Téma je prodiskutováno většinou pomocí brainstormingu a následným metaplánem jsou vytvořeny skupiny, v jejichž rámci má každý člen buď svou vlastní roli nebo jedna skupina rozpracovává jednu roli společně. Téma je pak dále upřesňováno (např. pomocí myšlenkových map). 

     Následuje fáze realizační, kdy jsou vyhledávány, shromažďovány a analyzovány informace, pomocí nichž je postupně budována příslušná role. Pojem role může vést k mylnému závěru, že jsou simulovány pouze osoby. Výběr témat simulací je však velmi rozsáhlý. Biografické simulace tvoří pouze jednu část z celkové tematické šíře.  

     Stejně jako u projektu platí, že výsledkem simulace by měl být určitý, předem dohodnutý produkt (videonahrávka, zvuková nahrávka, dokumentace, zpráva o výsledcích zjištěných během přípravy a během samotné realizace simulace aj.). 

16. příklad: simulační model

Eine neue Autobahn – ja oder nein?  

1. Přípravné plánování simulace učitelem

Téma simulace: konflikt způsobený průmyslovým rozvojem a ochranou životního prostředí určité oblasti.

Cíl simulace: prohloubení znalostí z oblasti kognitivních reálií (systém politických stran Německa a ochrana životního prostředí), rozšíření slovní zásoby k danému tématu, nácvik dovednosti diskuse prostřednictvím frází vyjadřujících souhlas a nesouhlas, procvičení trpného rodu a vyjadřování původce děje pomocí předložek.

Cílová skupina: studenti třetího až čtvrtého ročníku čtyřleté střední školy se znalostí cizího jazyka jako prvního. Předpokládá se základní znalost politického systému. 

Délka simulace: jedná se o krátkodobou simulaci rozvrženou do max. dvou vyučovacích hodin. 

Interdisciplinární spolupráce: spolupráce s vyučujícími zeměpisu, ICT, enviromentální výchovy, občanské výchovy.

Základní pomůcky: internet, písemné podklady (Tatsachen aj.), mapa Německa.

Výsledný produkt: písemná formulace argumentů pro a proti, nahrávka diskuse.

2. Vlastní realizace (1. hodina)

1) Nejdříve je žákům prezentována situace a formulován problém. 

Situace: V určité oblasti Německa, do níž spadá i chráněná krajinná oblast, se uvažuje o výstavbě dálnice, která by na jedné straně velice ulehčila dopravě po komunikacích vedoucích obcemi dané oblasti a zkrátila by významně spojení měst ležících na jihu a severu země. Na druhé straně její výstavba znamená značný zásah do životního prostředí této oblasti, zvláště pak by výstavba dálnice a její provoz  značně poškodila chráněnou krajinnou oblast. Stavba dálnice je celostátním problémem, jež je řešen i na vládní úrovni. 

Problém: Jak se k řešení problému postaví jednotlivé politické strany parlamentu?

2) Žáci se rozdělí do skupin a zvolí si jednu politickou parlamentní stranu, jejichž seznam může připravit učitel. Po dobu simulace se stanou jejími členy.

3) Žáci vyhledávají informace (na internetu nebo v písemných materiálech) k programům zvolené politické strany. 

4) Na základě těchto informací si připraví strategii řešení stanoveného problému, kterou by mohla pravděpodobně daná politická strana uplatňovat. Zcela jinak se k problému bude stavět Strana zelených a jinak levicové a pravicové strany.

5)  Žáci písemně formulují argumenty pro a proti stavbě dálnice. 

6) Tyto argumenty mají být formulovány pomocí trpného rodu, který je pro tento styl vhodný. Rovněž lze přitom dobře procvičit vyjadřování původce děje pomocí předložek.

2. hodina

6) Následuje diskuse pro a proti. Skupiny uvádějí argumenty jednotlivých politických stran, které by měly vést k řešení problému. Diskuse může být nahrávána na video nebo magnetofon, což může sloužit k následné korekci chyb a při závěrečné evaluaci. Důležitou součástí diskuse je předcházející osvojení frází vyjadřujících souhlas, nesouhlas apod.

7)  Učitel se žáky evaluuje proběhlou simulaci.

8) Po ukončení diskuse sepíší žáci esej jako domácí práci, v níž shrnou řešenou problematiku. 

____________________________________________________________

Úkoly k simulačním modelům

1. Jaký je rozdíl mezi simulací, rolemi a dramatizací? Co mají tyto metody společného?

2. Která mikrometoda je využívána v počáteční fázi simulace?

2.2.5.5 Využití moderních informačních a komunikačních médií v činnostně zaměřené   

              výuce reálií

  Ve všech druzích a etapách projektů vyvstává potřeba využití nových informačních a komunikačních technologií. Jejich ovládání patří v současnosti k základním součástem novodobého vzdělávání každého člověka, v této souvislosti se začíná používat pojem mediální kompetence. Využívání počítačů v cizojazyčné výuce už není nic neobvyklého. Učebnice cizích jazyků jsou doplňovány multimediálními výukovými programy na nosičích CD-ROM, které lze využít pro jazyková cvičení nebo rozvíjení zeměvědných znalostí a kompetencí. 

     Existencí internetu se možnosti využití počítačů v jazykovém vyučování ještě rozšiřují, neboť integrací internetu do výuky jsou žáci dále motivováni k řečovým činnostem v cílovém jazyce. Existuje několik rovin využití internetu pro výuku cizích jazyků. První rovinou je komunikace, která je umožněna prostřednictvím komunikačního média e-mailu, díky němuž lze organizovat komunikační projekty s rodilými mluvčími anebo s partnery, kteří se učí stejný cílový jazyk. Druhou rovinu tvoří informace. Informačním zdrojem jsou webové stránky internetu s aktuálními, autentickými a mnohdy i multimediálně zpracovanými informacemi v cílovém jazyce. Internet představuje zároveň možnost publikace výsledků a výsledných produktů projektů na webových stránkách
.

     Všechny tyto roviny bývají obsaženy v e-mailových a internetových projektech, které mají u nás ve výuce cizích jazyků ne příliš dlouhou tradici, přestože jsou nositeli mnoha výhod.  E-mailové projekty umožňují reálnou cizojazyčnou komunikaci se skutečným partnerem, podporují smysluplné využití dosavadních znalostí jazyka a zároveň rozvíjejí řečové dovednosti a motivují studenty k prohlubování jejich znalostí a dovedností. Přispívají velkou měrou k poznávání kultury partnera, podporují tedy i interkulturní učení. Je nutné si však uvědomit, že interkulturní komunikace není vázána na samotné komunikační médium, ale především na činnosti, které internet umožňuje. Oproti tradičnímu navazování kontaktů (dopisování) má e-mailová korespondence určité výhody: probíhá rychleji, lze díky ní přenášet texty, obrázky i zvuk, všechno se dá jednoduchým způsobem uložit a znovu vyvolat a pomocí programů pro vytváření prezentací mohou studenti vytvářet průběžně další nejrůznější produkty (prospekty, fotky, koláže, kresby aj.).

     Internetové projekty (www-projekty) spojují jazykovou výuku s prezentací zeměvědných informací. Mohou doplňovat učebnicové soubory, které velmi rychle zastarávají a v prostředí internetu lze snadno najít nejaktuálnější informace (např. o změnách v politickém systému země cílového jazyka po volbách apod.). Umožňují zpracovávat poznatky o určitém regionu, a tím otevírají nové možnosti ve výuce reálií a lingvoreálií. Na webových stránkách lze vyhledat i články z nejrůznějších časopisů a novin k určitému aktuálnímu tématu. Oba druhy projektů lze volně propojovat. 

     Z hlediska lingvodidaktiky lze v rámci internetových projektů rozvíjet různou měrou všechny řečové dovednosti, přičemž většinou se vychází nejdříve z receptivních, kde dominantní roli hraje čtení s porozuměním (při vyhledávání a třídění informací), v dalších fázích jsou pak rozvíjeny produktivní řečové dovednosti – ústní a písemný projev (především při zpracovávání nalezených informací a jejich prezentaci). Vzhledem k multimediálnímu vybavení počítačů, lze zapojit i nácvik poslechu.

     Součástí mediální kompetence ovšem není jen dovednost rychlé orientace v internetových prohlížečích, nýbrž i kritické zhodnocení webových stránek, protože ne všechny webové stránky procházejí jazykovou úpravou a objevuje se na nich řada jazykových i faktografických chyb. Při přípravě projektů by tedy učitel měl vždy předem vyhodnotit kvalitu a stupeň obtížnosti webových stránek. Na internetovém projektu bude učitel pracovat spíše s pokročilejšími studenty než se začátečníky, u kterých je lépe využít tradičních médií (učebnice a doplňkový materiál), nebo alespoň dané téma pomocí těchto médií připravit. 

     Informační a komunikační média mají už v současné době i v cizojazyčné výuce své nezastupitelné místo. Je na učitelích, jak rychle se s tímto faktem ztotožní a jakým způsobem ho využijí ve prospěch zefektivnění výuky, a to nejen cizích jazyků.

____________________________________________________________

Úkoly ke kapitole 2.2.5.5

1. Jaká pozitiva a negativa poskytuje práce s internetem v rámci výuky reálií?

2. Navrhněte skicu e-mailového nebo internetového projektu.
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Ich werde dort nichts essen.





Ich werde dort nicht kommunizieren.








Es ist unhöflich, ich muss immer wieder irgendein kommunizieren.





Ich werde dort nicht Deutsch sprechen.
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�	 O historii vývoje chápání obsahu pojmu reálií viz kap. 2.2.1


�	 Benešova publikace sice neobsahuje kapitolu věnovanou reáliím, přesto je tato problematika zmiňována na několika místech. Je umísťována do oblasti mimoškolní činnosti (s. 239-242), je uvedena jako motivační a stimulační prostředek (s. 222) a je zařazována jako učivo pro pokročilý stupeň hlavně v rámci četby beletrie a odborné literatury (s. 197, 163). 


�	 Za Rakousko (A): Roland Fischer, Wolfgang Hackl, Astrid Kampel; za BRD (B): Klaus Fischer, Manfred Heid, Bernd Kast, Hans-Jürgen Krumm, Dieter Strauss; za Švýcarsko (C: Michael Langner, Edgar Marsch, Marie-Pierre Walliser; za DDR (D): Rainer Bettermann, Hans Marnette, Johannes Rößler, Harald Schubert, Horst Uhlemann.


�	 V roce 1998 vychází skutečně soubor materiálů, jenž je tvořen čtyřmi publikacemi, z nichž tři jsou zaměřeny na reálie Německa, Rakouska a Švýcarska v různých oblastech společenského života a ta čtvrtá slouží jako metodická příručka, zároveň doplňuje různé informace, a hlavně napomáhá k dodržení srovnávacího přístupu v reáliích.


�	 Srov. A. Pauldrach (1992, s. 12).


�	 Definice uváděná v Pedagogickém slovníku na s. 197 (reálie – „Součást učiva cizích jazyků, výběr poznatků z kultury, národní tradice, historie, politiky a současného života zemí, jejichž jazyk si žáci osvojují“) ukazuje na to, že autoři této problematice nepřipisují velký význam a rozhodně tak nemůže sloužit jako základ pro formulaci výstižné definice, neboť jak již bylo ukázáno v předchozích kapitolách, chybí zde více zásadních prvků.


�	 V současnosti už však nejde ani tolik o konfrontaci, jak už bylo výše uvedeno, ale spíše o srovnávání.


�	 V některých publikacích a pedagogických dokumentech je použit termín sociokulturní kompetence a v některých publikacích jsou oba pojmy chápány jako synonyma. Obsah obou pojmů však není totožný. V žádném (pedagogickém, psychologickém, sociologickém) slovníku nenajdeme pojem sociokulturní kompetence (pouze sociokulturní prostředí), přestože je mnoha odborníky hojně používán, zřejmě však bez bližšího popisu obsahu. Ve Společném evropském rámci je uváděn pojem sociokulturní znalosti (s. 104) obsahující znalosti každodenního života, životních podmínek, mezilidských vztahů, hodnot a postojů, společenských konvencí, rituálů a obyčejů. Obecně lze však říci, že sociokulturní kompetence je orientována obecněji na kulturní jevy společnosti, interkulturní kompetence je pak více zaměřena na srovnávání těchto jevů dvou kultur. Tyto pojmy nelze však zcela zaměnit se sociolingvistickou kompetencí (což je pojem užší), která obsahuje “lingvistické markery sociálních vztahů, jako jsou řečové zdvořilostní normy, výrazy lidové moudrosti, rozdíly mezi funkčními styly jazyka, nářečí a přízvuk”, srov. Společný evropský referenční rámec pro jazyky (2002, s. 120).


�	 Srov. H. Gardner (1999, s. 262)


�	 Podrobněji se pojmy stereotyp, předsudek, xenofobie a rasizmus zabývá např. P. Ondrejkovič ve své stati Predsudky, xenofóbia a rasizmus v kontexte sociálného inžinierstva a pedagogiky (2001, s. 373-378).


�	 Těmito pojmy se podrobněji zabývá poprvé Gottfried Keller (1969).


�	 To je tvrzení formulované na přelomu 60. a 70. let. Současné výzkumy však ukazují, že situace s heterostereo-typy a autostereotypy je podstatně složitější, viz např. prameny uváděné J. Průchou (2004, s. 135-180) nebo D. Spaniel (2004, s. 166-172).


�	 Objevují se odborné práce, které se snaží definovat tzv. národní povahu a na základě toho pak blížeji charakterizovat určité typické vlastnosti. Např. J. Průcha (2004, s. 135-139) cituje práci E. Chalupného Národní povaha česká z roku 1907 a knihu T. G. Masaryka Česká otázka. Sám J. Průcha se problém nepokouší řešit, pouze cituje prameny autorů, kteří se tímto zabývali. 





�	 Samozřejmě i pro reálie platí psychologické, sociologické a lingvistické kořeny.


�	 Nositeli těchto teorií jsou např.  W. Humboldt a jeho žák H. Steinthal.


�	 Zde však poznámky k výuce reálií nenajdeme, cíle výuky cizích jazyků jsou zde uvedeny v obecné rovině.


�	 Rámcový program pro předškolní vzdělávání není zde z předmětného hlediska analyzován. 


�	 Výstupy u druhého cizího jazyka odpovídají očekávané úrovni na konci 1. stupně.


�	 Srov. např. U. Zeuner (2001, s. 41-42).


�	  Velmi podrobně se touto problematikou zabývá Rámec pod pojmem Vnější kontext užívání jazyka na s. 50-51.











�	 Dostupné na webových stránkách <http://www.goethe.de/in/d/schulen/laku/landkuninfo.html>


�	 Pedagogický slovník (2003, s. 34) uvádí pojem činnostní pojetí vyučování (také činnostní učení jako nadřazený pojem). Pojem činnostně orientované vyučování  (výuka) nebo činnostně pojaté vyučování vychází z překladu německého ekvivalentu. Tyto pojmy jsou zde uváděny současně jako synonyma.


�	  Srov. H.P. Buggermann (2002, s. 204).





�	  Zkratky ukazují možnosti využití uvedených úkolů u jednotlivých přístupů k reáliím: KgR = kognitivní přístup k reáliím, KR = komunikativní, IkR = interkulturní, SR = srovnávací přístup, IR = integrované reálie (výrazně).


�	 Srov. D. Macaire a W. Hosch (1996).


�   In RÖHRS, H. Die progressive Erziehungsbewegung. Hannover: Schroedel, 1977, s. 62.


� Ott, B. Grundlagen des beruflichen Lernens. Ganzheitliches Lernen in der beruflichen Bildung. Berlin: Cornelsen, 1997, s. 203.


�	 Odkazy v definicích na řešení problémů připomínají tzv. problémové vyučování, rozvíjené hlavně v 80. letech minulého století. Projektové vyučování se však od problémového liší právě svojí komplexností, tzn. že v rámci projektu bývá spojeno několik např. tematických okruhů nebo disciplín v jeden celek.  Při problémové výuce je na rozdíl od projektové předem definován určitý problém nebo komplex problémů určených k řešení. U projektů si však problémové okruhy formulují obvykle žáci sami ve spolupráci s učitelem. 


�	  Srov. H. Gudjons, (1992, s. 68-77), J. Fritzsche et al, (1992, s. 70-72) aj.





�	 Německá didaktika označuje tento příznak výstižně pojmem Produktorientierung, (srov. H. Gudjons 1992, s. 75), nebo Produktbezug (srov. J. Fritzsche et al. 1992, s. 71).


�	 Na základě vlastních praktických zkušeností s projektovou výukou byly podetapy uvedené H. Gudjonsem ještě pozměněny.


�	 H. Gudjons (1992, s. 80) uvádí ještě jednu úvodní fázi, a sice uvedení nové vyučovací metody ve třídě. Nelze shledávat tento krok šťastným. Pokud učitel žáky předem upozorní, že budou v příštích hodinách pracovat odlišnou formou než dosud a bude jim slovně objasňovat v čem spočívá tato nová metoda práce, vyvolává to spíše negativní demotivující reakce žáků, plynoucí třeba z obavy z neznámého a dojde ke ztrátě času. Jako daleko vhodnější se jeví zcela přirozeným způsobem vtáhnout žáky do projektové výuky přímo při fázi plánování a naznačit jen možné další postupy s cílem, aby si žáci mohli vybrat, jak budou dále postupovat. Toto pojetí více odpovídá chápání činnostního vyučování.


�GIIN (Hrsg.) Die Bundesrepublik Deutschland – Lebendigkeit und Witz und Vielfalt [Plakat]. Bonn: Goethe-Institut Inter Nationes, 1992. 





�	 Viz např. U. Zeuner (2001). 


�	 Srov. P. Groenewold, (1988, s. 259-281).


�	 Srov.  např.  J. Ken et al. (1984, s. 14).


� Srov. R. Donath (1998, s. 30-31). 
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