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Anotace: Jazyková a kulturní rozmanitost Evropy a kultivováni této rozmanitosti vzdělá
vacími systémy jso u  považovány za důležitou součást výchovy k evropskému občanství. 
Celosvětový vývoj se však, zdánlivě nezadržitelně, ubírá k unifikaci. Jak tuto skutečnost 
rejlektuje česká jazyková vzdělávací politika a ja ké  podněty přináší didaktika cizích ja zy 
ků? Článek představuje pojetí tzv. jazykové propedeutiky, která nabízí základním školám  
konkrétn í podoba  výchovy k živo tu  v m nohojazyčné a m nohoku ltu rn i spo lečnosti 
a k celoživotnímu učení cizím jazykům.
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1. Pojetí mnohojazyčné 
Evropy jako součást 
výchovy českých žáků 
k evropskému občanství
Dokumenty Rady Evropy i Ev

ropské unie opakovaně doporučují, aby ná
rodní vzdělávací systémy maximálně zohled
ňovaly jazykovou a kulturní rozmanitost jako 
společné evropské dědictví, které nesmí být 
překážkou v komunikaci, ale má se stát zdro
jem vzájemného obohacování. Doporučení 
ě. (82)18 ač . (98)6 Výboru ministrů člen
ských států Rady Evropy upozorňují na důle
žitost takového jazykového vzdělávání, které 
zlepší komunikaci mezi Evropany, usnadní 
mobilitu jednotlivců, umožní porozumění

a spolupráci, pomůže překonat předsudky 
a diskriminaci (Společný evropský referenč
ní rámec pro jazyky, s. 2-4). Za klíčovou do
vednost evropského občana je považováno 
umění komunikovat v oficiálním jazyce své 
země a (na přiměřené funkční úrovni) ve dvou 
dalších cizích jazycích. Rovněž se podporuje 
učení „menším“ evropským jazykům.

Tato politická rovina prolíná oblastí od
bornou, neboť vícejazyčnost (plurilingvis- 
mus) či mnohojazyčnost (multilingvismus) 
spolu s multikulturalitou náleží k velkým 
aktuálním tématům didaktiky cizích jazyků 
jako oboru poznání.'

Česká republika dosud nepřijala explicit
ně formulovanou jazykovou vzdělávací poli

' Interpretace základních pojmů, s nimiž je  operováno v textu:
Mnohojazyčnost neboli multilingvismus je  sociokultumí realita, jež spočívá v paralelní existenci mno
ha různých jazyků v určitém čase a prostoru. (Podobnč multikulturalita znamená paralelní existenci
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tiku, ale k tématu jazykového vzděláváni 
a mulrilingvismu zaznívají vyjádření jak 
z politických, tak z odbomých kruhů (srov. 
např. České vzdělávání a Evropa). Implicitní 
jazyková politika ČR se projevuje konkrétní
mi opatřeními a projekty, jako je např. Nová 
maturita, nejnověji pak prostřednictvím Rám
cového vzdělávacího programu pro základní 
školu, který deklaruje svoji návaznost na Spo
lečný evropský referenční rámec. V tomto 
dokumentu (část 5.1 „Jazyk a jazyková ko
munikace“, s. 12-13) se praví, že cizí jazyky 
mimo jiné „přispívají k chápání a objevování 
skutečností, které přesahují oblast zkušenos
tí zprostředkovaných mateřským jazykem ...“ 
a „umožňují poznávat odlišnosti ve způsobu 
života lidí jiných zemí“. „Uvědomování si 
jazykové rozmanitosti“ zde figuruje mezi klí
čovými kompetencemi.

Není pochyb o tom, že cílem této strategie 
jazykového vzdělávání v Evropě je  pokus 
vzdorovat všestranné globalizaci světového 
prostoru, která se na úrovni jazykové komu
nikace (a dnes už nejenom komunikace me
zinárodní) projevuje hegemonním, až exklu
zivním užíváním angličtiny. Není úkolem to
hoto článku polemizovat o kladných a zá
porných hlediscích tohoto stavu. Jen na okraj 
konstatujme, že existence „lingua franca“ je 
v současném světě nezastupitelným komuni
kačním instrumentem. Avšak je-li cizí jazyk 
vnímán pouze jako nástroj elementární ko

munikace mezi uživateli různých mateřštin 
a zastíní-li se tím jeho další sociální funkce, 
dochází k hrubému zjednodušení.

Volba mezi jazykovou diverzitou a unifi
kací vyhlíží povýtce „ideologicky“. Ideolo
gické rozhodnutí je  však stále výrazněji 
ovlivňováno úvahou ekonomickou. Diver- 
zita ve vzdělávacích systémech i v celé spo
lečnosti je  drahá. Společnost i jedinci, zatí
žení materiálními limity, hledají finančně 
nenáročná a jednoduchá řešení. Školy nemo
hou zaplatit odborníka pro uspokojování 
minoritních zájmů. Reagujíce na poptávku, 
mají dosti starostí se zajištěním výuky ang
ličtiny, eventuálně angličtiny a němčiny. 
S řádovým odstupem pak v nabídce někte
rých škol figuruje ještě ruština a francouz
ština (Houska 2001/2, 2002/3, 2003/2004). 
Takto omezená nabídka nevytváří ovšem 
představu jazykové a kulturní rozmanitosti 
a způsobuje kognitivní vadu v obrazu svě
ta, jak je  vnímán žáky a posléze širokou ve
řejností. Za „skutečné“ jazyky jsou poklá
dány jen ty, jim ž se ve škole učí. (Výzkum 
ukázal, že nabídka cizích jazyků ve škole 
nejen odráží společenskou poptávku, ale 
zároveň tuto poptávku sama formuje (Can- 
delier; Hermann; Brennecke 1993).)

Na jedné straně tedy stojí deklarovaná 
snaha o form ování pozitivn ího  vztahu 
k jazykové a kulturní rozmanitosti a zájem
o diverzifikovanou nabídku cizích jazyků ve

mnoha různých kultur v konkrétním  čase a prostoru.) Současná didaktika cizích jazyků pracuje 
s multikulturalitou jako s hodnotou, již  je  nutno pěstovat na úrovni výchovy i vzdělávání. 
Plurilingvismus/vícejazyčnost schopnost jedince nebo sociální skupiny komunikovat více jazyky; je  
prostředkem, předpokladem i důsledkem otevřenosti jednotlivce či společnosti vůči multilingvismu. 
Plurilingvní prostředí je  vytvářeno jednotlivci, kteří ovládají různé jazyky a z nichž alespoň někteří 
ovládají více jazyků. Didaktika cizích jazyků zkoumá strategie směřující k plurilingvismu.
(Jazyková) diverzita/rozmanitost je  rozrůzněné uchopení plurilingvism u jednotlivci i společností 
a předpokládá, že jedinci a jejich skupiny mají podle své volby možnost rozvíjet vedle svých mateřštin 
kompetence v dalších jazycích; podmínkou k uskutečnění je  dostatečně široká diverzifikovaná nabídka 
jazyků. Didaktika cizích jazyků chápe diverzifikovanou nabídku jako základní hodnotu jazykové vzdě
lávací politiky.



školách a na stranč druhé pak značné odliš
ná realita školské praxe, která je  částečné 
důsledkem nejasné jazykové politiky. (Ab
sence formulované politiky je rovněž proje
vem určité politiky.)

Donedávna jazykově stabilní jazykové pro
středí České republiky je přitom stále výraz
něji zasahováno demografickými pohyby 
globalizujícího se světa a samo se stává pro
středím multilingvním. Otevřené hranice při
vádějí do země turisty, na tržištích zaznívají 
jazyky příbuzné i exotické, rodiče žáků jsou 
zaměstnáváni v cizích firmách, v televizi lze 
sledovat cizojazyčné kanály... Pro vnímání 
mnohojazyčnosti se tak vytvářejí příznivé 
podmínky, kterých by bylo škoda nevyužít 
k výchovným a vzdělávacím cílům.

2. Několik přístupů 
k vícejazyčnosti
Část didaktiky cizích jazyků, 

která interdisciplinárně navazuje na socio
logii, věnuje otázkám jazykové a kulturní 
rozmanitosti značnou pozornost. Z tohoto 
h led iska  lze rozpoznat různé p řístupy  
k jazykovém u vzdělávání, z nichž každý 
nějakým způsobem sleduje individuální ví- 
cejazyčnost/plurilingvismus a sociální mno- 
hojazyčnost/multilingvismus.
1. A ditivní p řístup  souvisí s plurilingvis- 

mem necíleně. Vícejazyčnosti je  v tomto 
případě dosahováno postupnou juxtapo- 
zicí zkušeností získávaných izolovaně při 
nezávislém poznávání různých jazyků. 
Každý jazyk a kultura, jejím ž je  tento ja 
zyk prostředníkem, jsou předmětem samy
o sobě, při učení každého z nich je  uplat
ňován singulární přístup. Lze předpoklá
dat, že učící se subjekt implicitně inte
gruje postupně nabývané zkušenosti, jež 
mohou dosáhnout nové kvality v synergii. 
Se vzájemným ovlivňováním se ovšem 
nepočítá jako s instrumentem učení. Mul
tilingvní a m ultikulturáln í vstřícnost

a vzájemné obohacování nejsou v tomto 
případě záměrem, ale eventuálním dů
sledkem.

2. Integrující p řístup  je  založen na zohled
ňování vědomostí a dovedností z již zná
mého jazyka/známých jazyků k ovládnutí 
kompetencí v dalším poznávaném jazyce. 
Míní se tím opora o mateřštinu při učení
1. cizímu jazyku, opora o mateřštinu a 1. ci
zí jazyk při učení 2. cizímu jazyku atd. 
Zvláště úloze mateřštiny při učení cizím 
jazykům (též CJ) se dostalo v posledních 
letech významné rehabilitace v zahraničí
i u nás (Castellotti 2001, Fenclová 1997, 
1998/9). Objevují se práce studující mož
nosti pozitivního využití 1. CJ při učení
2. CJ (Bradáčová 2002, Žofková 2004).

3. Dovednostně parciální přístup znamená 
receptivní poznávání příbuzných jazyků. 
Jedná se o nácvik porozuměnípříbuzným  
jazykům. Pracuje se paralelně s několika 
příbuznými jazyky, přičemž může jít buď
o jazyky příbuzné mateřštině žáků, nebo
o jazyky příbuzné cizímu jazyku, jenž žáci 
už ve škole ovládli na odpovídající úrov
ni. Promyšlenými technikami jsou žáci do
váděni k poznání, že pozorné čtení textů 
v příbuzném jazyce umožňuje značný stu
peň pochopení, přestože se tomuto jazy
ku předtím soustavně nevěnovali. Záro
veň zjistí, že ústní komunikace s nositelem 
příbuzného jazyka je možná, jsou-li oba 
účastníci vedeni snahou pochopit a být 
pochopen a přizpůsobí-li tomuto cíli tem
po, výslovnost, styl, neverbální prostřed
ky atd. (Dabene 1994, Blanche-Benveniste 
1995, Thea 2002). V rámci slovanských 

jazyků nebyl dosud podniknut žádný po
kus o uplatnění této metody. O jejích mož
nostech se u nás uvažovalo pouze v sou
vislosti s motivací ke studiu románských 
jazyků (Fenclová 2000). Zahraniční zku
šenost ukázala, že těchto aktivit je možno 
využít nejen k prostému představení urči

PEDAGOGIKA roč. LIV, 2004



tého pole multilingvní reality, ale i k po
sílení sebedůvěry žáka ve vlastní schop
nost dorozumět se v nějakém (příbuzném) 
CJ a tedy obecně -  ve schopnost učit se ci
zím jazykům jako takovým. Právě schop
nost učit se cizím jazykům je pokládána 
didaktikou cizích jazyků za klíčové aktuál
ní téma vzhledem ke všeobecnému zájmu
o koncepty autonomního učení, celoži
votního vzdělávání a společnosti vědění.

4. Multilíngvnč anticipuj ící přístup je  rea
lizován jako jazyková propedeutika, pro 
niž je  ražen termín jazykové probuzení. 
Žáci jsou zde konfrontováni (ještě před 
zahájením  učení CJ, event. paralelně 
s učením prvnímu cizímu jazyku) s řadou 
jazyků různé prestiže a statutu a připra
vují se na další učení konkrétním jazy
kům. Aktivity mají vzbudit zájem žáků
o jazyky a jejich učení vůbec, posílit je 
jich studijní sebedůvěru, rozvinout jejich 
lingvistické pozorovací a analy tické 
schopnosti, pěstovat dovednost zvukové 
diskriminace cizích fonémů apod. Tento 
přístup integruje i prvky předcházejících 
přístupů a lze v něm spatřovat metodic
ký příslib, jehož užitečnost pro potřeby 
české školy a české společnosti je žádoucí 
posoudit (Fenclová 2001, 2001/2).

Tři poslední zmíněné přístupy jsou výsled
kem dosavadního hledání takových strategií 
učení jazykům, které směřují k rea
lizaci principů multilingvismu, plurilingvis
mu a diverzity, deklarovanými jako součást 
evropských vzdělávacích politik.

3. Cizí jazyky v povinné 
školní náplni na ZŠ 
a některé důsledky 
tzv. raného učení cizím 
jazykům
Cizí jazyky jsou tradiční součástí 

učebních programů všech evropských škol

ských systémů. Přestože je zde jazyková roz
manitost deklarovaným vzdělávacím a vý
chovným principem (viz výše), ve školství 
se aktuálně projevují vlivy, které působí pro
tichůdně.

Málo se dosud ví například o tom, že di- 
verzita je  významně ohrožována obecně roz
šířenou představou o pozitivních dopadech 
tzv. raného učení CJ -  tedy učení před desá
tým rokem věku dítěte. Prakticky v celé Ev
ropě je  tímto prvním CJ angličtina. Žák se 
tak brzy naučí realizovat základní komuni
kativní funkce, byť mnohdy na relativně jed
noduché úrovni, anglicky. Žáci bez větších 
intelektuálních aspirací zpravidla brzy do
sáhnou relativního komunikativního uspo
kojení a tím často ztrácejí motivaci zabývat 
se dalším CJ.

Jiný zajímavý důsledek raného učení se 
diverzity na první pohled nedotýká, ale 
přesto se posléze odrazí na souvisejících po
stojích žáka. Výzkum totiž zpochybnil do
posud převážně sdílenou představu o efek
tivnosti raného učení CJ. V roce 1998 byly 
uveřejněny výsledky výzkumu, který pro
běhl souběžně v Belgii, Francii, Německu, 
Anglii a Itálii (Blondin, et al. 1998) a jenž 
zkoumal parametry efektivity raného učení 
s použitím statistiky v řádu tisíců žáků. Vý
sledky ukázaly, že raný začátek nezajiš
ťuje automaticky výrazné pozitivní vý
sledky, že přínos není závislý na době za
hájení, ale na kvalitě učení a na času, kte
rý je mu věnován (tamtéž s. 63). Autoři 
odkazují též na výzkum švédského badate
le B utstalla  z roku 1966, k terý dospěl 
k závěru, že desetileté děti se učí CJ pod
statně rychleji než děti šestileté. To odpo
vídá výsledkům čerstvého výzkumu Sophie 
Genelotové, která ve Francii zkoumala vý
sledky učení angličtině u 100 žáků, kteří 
zahájili učení mezi sedmým a osmým ro
kem věku a porovnávala je s výsledky žáků, 
kteří začali s cizím jazykem až v jedenácti



letech, tedy v šestém ročníku. Ukázalo se, 
že už na konci sedmého ročníku se výsled
ky obou skupin srovnávají, že tedy ostatní 
dčti během dvou let doženou handicap vůči 
žákům, kteří se anglicky učili už několik 
let. Dále se ukázalo, že zachoval-li se ně
kde rozdíl v kvalitě, týkalo se to spíše žáků 
dobrých, nadaných. Výsledky naznačují, že 
extenzivní ranou výukou se nenahradí pří
padný in telek tuáln í handicap (G enelot
2001). Naopak ztráta výhody vůči ostatním 
může žáky, kteří prošli raným učením, sil
ně demotivovat, takže v době, v níž jsou 
k učení lépe disponovaní, ztrácejí o ně zá
jem . Všechny tyto výzkumy, o jejichž se
rióznosti není důvod pochybovat, jsou u nás 
téměř neznámé, naopak časté jsou odkazy 
na publikace, které rané učení propagují 
(Garabédian; Weiss 1991, Cohen 1982), 
opírajíce se o poznatky o intelektuální a au- 
diofonetické tvárnosti dítěte (Vygotskij 
1971). Malé dítě totiž receptivně i produk
tivně zpracovává zvukovou podobu cizí řeči 
nesrovnatelně lépe než poté, co se defmi- 
tivně utvoří fonologický filtr mateřštiny, 
který výslovnost i diskriminaci zvuků CJ 
ovlivňuje. Tento zlom nastává však nejpoz
ději kolem šestého roku věku (někteří au
toři uvádějí ještě nižší věkovou hranici) 
a zmíněná výhoda tedy prakticky nezasa
huje do doby normální školní docházky.

Rané učení CJ si vyžádá ještě další seriózní 
výzkum. Ale už nyní se zdá nepochybné, že 
tlak rodičů ani entuziasmus některých uči
telů nevedou k jednoznačně pozitivním vý
sledkům.

V situaci, kdy české státní školství po
strádá kvalifikované učitele jazyků a záro
veň zavádí 1. CJ od 3. třídy a 2. CJ od 7. tří
dy, je  důležité opět připomenout, že více 
než na době zahájení záleží úspěch žáka na 
kvalitě učení a času, který je  mu věnován 
(viz výše).

4. Jazyková propedeutika 
jako alternativa raného 
učení cizího jazyka
Právě v těchto souvislostech si 

zasluhuje pozornost učební program před
stavující alternativu raného učení -  jazyko
vá p říp rav k a /jazy k o v á  p ropedeu tika  -  
„jazykové probuzení“ . Zabývá se jím  me
zinárodní projekt Janua linguarum -  JaLing- 
-Com enius (viz:http://jaling.ecm l.at), na 
němž se podílí i PedF UK v Praze.

Cílem jazykové propedeutiky je:
a) rozv íje t u nejmladších žáků pozitivní 

postoje k jazykové rozm anitosti, a tak 
je  vy ch o v áv a t k ž ivo tu  v ja zy k o v ě  
a kulturně různorodé evropské společnos
ti (= cíl výchovný);

b) rozv íje t u nich tzv. m etalingvistikou  
kom petenci, tj. dovednosti a znalosti, 
kterých efektivně využijí při následujícím 
učení zvoleným cizím jazykům i jazyku 
mateřskému (= cíl vzdělávací);

c) seznám it je  s nabídkou jazyků vyučo
vaných v českých školách v předm ětu  
„1. cizí jazyk“ a „2. cizí jazyk“ , tak aby 
se mohli autentickou volbou sami podí
let na vytváření své jazykové biografie.

Cílem tedy není učení určitému jazyku/ 
/určitým jazykům, ale příprava na toto učení 
(žáci se učí učit).

Princip jazykové propedeutiky spočívá 
v tom, že žák 1. stupně ZŠ prochází takovými 
aktivitami, které mu umožní uvědomit si pestré 
jazykové bohatství, jež ho obklopuje, rozpo
znat arbitrámí povahu jazyků a tím se odpou
tat od sebestředného nahlížení na jazyky 
a kultury. Použité komparativní postupy ote
vírají novou kognitivní perspektivu, která ne
směřuje k rozpoznání chyb, jak je v didaktice 
cizích jazyků obvyklé, ale k rozpoznání va
riant, odlišností, analogií). Žáci, nenápadně 
řízení učitelem, sami řeší zadané úkoly, stávají 
se badateli, prožívají dobrodružství objevu.
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Dvě hlavní kompetence, k nimž jazyková 
propedeutika směiiije, tedy jsou: 1. umět učit 
se jazykům a 2. umět žít v jazykově a kul
turně rozrůzněné společnosti. Jejich dosažení 
je  podmíněno pěstováním určitých postojů, 
dovedností a znalostí, jež  jsou rozvíjeny 
v ucelených a na sebe navazujících vyučo
vacích jednotkách s různým tematickým za
měřením. Podstatu jazykové propedeutiky 
lze podle toho přehledně demonstrovat tak, 
že uvedeme příklady dovedností, postojů 
a vědomostí, které podmiňují dosažení zmí
něných kompetencí a k nimž směřují aktivi
ty tohoto programu.

A. Ke zvládnutí kom petence „um ět se 
učit cizím jazykům^* sm ěřu jí n ap ř. násle
dující:

A. 1 dovednosti:
-  Zvládat analytické postupy, umožňující 

postupné pochopení zákonitostí syntaxe, 
morfologie a slovotvorby neznámého ja 
zyka. Např. srovnáním názvů dnů týdne 
v různých jazycích (za použití autentic
kých kalendářů) zjistit, co je  formálně 
charakteristické pro toto sémantické pole 
v každém z pozorovaných jazyků: Mon- 
ta2 . Dienstae ..., Monda v. Tuesdav Lu- 
nedl Martedi... apod. Děti se naučí vší
mat si formálních analogií.

-  Rozlišovat poslechem hlásky neexistující 
v mateřštině žáků. Např. při poslechu ono- 
matopoií znázorňujících hlasy zvířat 
v různých jazycích zaznamenávají a snaží 
se napodobit neznámé hlásky. Tím se zá
roveň formuje důležitý postoj: „Co je  jiné, 
není nenormální!“ Francouzská kráva není 
jistě šílená proto, že nedělá „bú“ jako krá
va česká, ale ,^neuh“ [mo], tedy zvuk, kte
rý je  ve francouzštině zvláštním fonémem, 
který však český žák z mateřštiny nezná.
A. 2 znalosti:

-  Vědět, že pořádek určitých prvků, který 
je  pravidlem v jednom jazyce, může být 
v jiném jazyce odlišný. Např. relativně

srozumitelná polská sousloví „den dob
ry", „aparat fotograficzny", „woda mi- 
neralna “ dětem ukáží, že přídavné jm é
no bývá v některých jazycích až za pod
statným jménem, nebo porovnáním klad
ných a záporných vět stejného obsahu 
v různých jazycích se zjistí, že zápor 
může být vyjádřen někde před a někde až 
za slovesem a někde z obou stran: „Prší?"
-  ..Neprší. “„Es regnet?“-  „Es regnet nicht. “ 
„II pleut?“ -  „II ne pleut gas'. Až se žák 
začne systematicky zabývat nějakým CJ, 
tyto slovosledné rozdílnosti ho nezasko
čí a přijme je  jako fakt, s nímž je  nutno 
počítat.

-  Vědět, že k vyjádření téže skutečnosti 
mohou různé jazyky používat odlišný 
počet slov. Např. k pojmenování „ Čer
vené Karkulky** potřebuje čeština dvě slo
va, němčině stačí jediné slovo „Rotkäpp
chen “, angličtina potřebuje dokonce slo
va čtyři „Little Red Riding H ood‘\. .
A. 3 postoje:

-  Uvědomovat si, že „co je  jiné, není ne
normální“, např. poslechem nahrávky, 
kde mluvčí různých jazyků vyslovují ta
táž jména nějakých známých měst jako 
Praha, Madrid, Berlin, B rusel... s cílem 
zaznamenat, že „R“ zní jinak v češtině, 
jinak v němčině, v italštině, ve francouz
štině, v angličtině atd.

-  Uvědomit si výhody učení jazykům, které 
jsou si podobné (protože jsou příbuzné), 
jak je  snadné zapamatovat si např. polská 
nebo ruská slovíčka podobná češtině. Ale 
zároveň jak je  snadné zapamatovat si špa
nělská nebo italská slovíčka pro toho, kdo 
se předtím učil francouzštinu atd.

B. K dosažení kom petence „um ět žít 
v m n oho jazyčné  společnosti^^ sm ěřu jí 
nap ř. následující:

B. 1 dovednosti:
-  Umět se elementárně dorozumět bez ohle

du na chybějící společný jazykový kód,



uvědomit si funkci prostředků neverbál
ní komunikace, gest, mimiky, ověřit si, 
do jaké míry jimi lze suplovat jazykové 
prostředky.

-  Pěstovat návyk komunikativní vstřícnosti 
v cizojazyčném styku, vyslovovat zřetel
ně a v přiměřeném tempu, při náznaku 
nepochopení opakovat sdělení jednodušší 
form ou, nestydět se přim ět partnera 
k ohleduplné komunikaci.
B. 2 znalosti:

-  Vědět, že ve světě existuje velké množ
ství jazyků, že v některých zemích se 
mluví více jazyky, a naopak že některé
ho jazyka se užívá v několika různých 
zemích.

-  Vědět, že mnoho slov náš jazyk převzal 
z jiných jazyků. A že některá slova se do
stala do češtiny z jazyků, kterým se dnes 
učí málokdo, které jsou nám geograficky 
nebo kulturně vzdálené (např. slova 
z arabštiny, čínštiny, portugalštiny...).
B. 3 postoje:

-  Pozitivně oceňovat bilingvní, event. plu- 
rilingvní osoby, bez ohledu na statut 
a prestiž jazyků, kterými mluví. Učitel 
zapojuje do aktivit speciálně děti ze smí
šených rodin, z jazykově menšinového 
(např. i romského) prostředí a dává jim 
příležitost, aby svůj domnělý ,jazykový 
handicap“ oni i celá třída vnímali jako 
výhodu a přínos.

-  Pěstovat přání učit se CJ s ohledem na 
individuální potřeby žáků.

Jednotlivé aktivity většinou rozvíjejí ně
kolik dovedností, vědomostí i postojů záro
veň a je jich  účinnost v rám ci výchovy 
k evropskému občanství může být proto 
značná.

5. Vícejazyční příslušníci 
mnohojazyčné Evropy?
Obhájci principu jazykové plu

rality ve vzdělávání, mezi nimi i jeden ze

spolutvůrců metody , jazykového probuze
ní“ Michel Candelier, vycházejí z přesvěd
čení, že společnost, ve které budou žít dneš
ní děti, bude jazykově a kulturně pluralitní. 
Tato perspektiva je  identifikována jako dů
sledek tří výrazných sociálních faktorů:
a) globalizace (ekonomiky, informací, ko

munikace atp.), která umocňuje nutnost 
ovládnout světově či regionálně hege- 
monní jazyk na určité individuálně funkč
ní úrovni všemi členy společnosti,

b) migrace, vyvolané a akcelerované globa- 
lizací (zvláště jde o pohyb pracovních sil 
rozpoutaný globalizovanými trhy), která 
je  cestou k pronikání nových menšino
vých jazyků  (evropských i m im oev
ropských) do původně stabilního jazyko
vého prostředí,

c) integrace (evropské společenosti) před
pokládající všestrannou komunikaci, vzá
jemné poznávání a respektování, solidár
ní podpo ru  da lš íh o  hospodářského  
i duchovního rozvoje, tedy i podporu ma
teřštin různých evropských národů, všech 
jazyků různého statutu a různé společen
ské prestiže (Candelier 2003, s. 23). 

Globalizace je  tedy realitou, kterou lze
reflektovat ve vztahu k plurilingvismu i po
zitivně, avšak pouze tehdy, vytvoří-li se pa
třičná protiváha jejím  unifikačním důsled
kům. Globalizační lingua franca (jejíž funk
ci plní angličtina) nesmí být výsadou elit, 
musí být na určité úrovni zpřístupněna všem. 
Národní jazyky (včetně angličtiny) musí však 
zároveň být předmětem zájmu jako součást 
obecné vzdělanosti, diverzifikované rozví
jené ve školách jako CJ. Lingua franca plní 
sice beze zbytku svoji pragmaticky komuni
kační funkci, ale studium jazyků zprostřed
kovává další hodnoty (intelektuální, etické, 
estetické...). Pouze naplňování edukačního 
principu vícejazyčnosti zaručí integraci 
všech skupin občanů Evropy a dokáže pře
dejít segregaci „silných“ a „slabých“.
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6. Plurilingvní 
propedeutikou 
proti (bi-)etnocentrismu
Jak řečeno výše, globalizující se 

svět včetně euroamerické sociokultumí ob
lasti postupně propadá do jazykové unifika
ce: mentalita trhu a soutěže podporuje jazy
kovou a kulturní stejnost. Nadnárodnímu ka
pitálu stačí, aby všichni ovládali určitý jazyk 
na takové úrovni, kdy zaměstnanci rozumějí 
jasným pokynům a kdy spotřebitelé rozumě
jí návodu k použití zboží. Z toho nevyplývá, 
že trend k unifikaci nemá i logické přednosti. 
Všeobecné ovládnutí angličtiny jako lingua 
franca je  perspektivním komunikačním pro
středkem v mnoha sférách (včetně vědeckých 
a technických informací). Avšak uzavření se 
do krátkodobě pragmatické úvahy může vy
volat kolaps civilizačních vztahů. Těžko oče
kávat, že občané jako jednotlivci projeví ta
kovou občanskou a kulturní vyzrálost, aby 
svým vlastním dětem „komplikovali“ život 
volbou složitější cesty. Vzdělávací politiku 
musí usměrňovat demokratické státní insti
tuce. Ti, kdo si zmíněné nebezpečí uvědomu
jí, nedisponují zpravidla takovou přesvědčo
vací silou, tj. takovými prostředky, jako nad
národní kapitál.

Nedokáží-li však školské systémy evrop
ských států vzdorovat uvedenému trendu 
účinně a vytrvale, bude jazyková diverzita, 
multikulturalita, respektování, solidarita, 
tedy i naděje na soužití etnik ve vzájemné 
úctě a míru čirou proklamací, jež dříve či 
později dospěje ke krachu.

S tan o v ila - li R ada E vropy  za jed n u  
z klíčových kompetencí evropského občan
ství „pozitivní přijímání odlišností a rozma
nitosti“, a to i ve smyslu jazyků, zdá se, že 
právě projekt plurilingvní jazykové prope
deutiky zařazený do školní výchovy takový 
cíl naplňuje. Formuje a konsoliduje postoj 
vstřícnosti k odlišnostem dříve, než dojde 
k jeho přirozenému porušení dalším, logic

ky nutným, zaměřením na určitý dominant 
ní/hegemonní jazyk, případně jazyky. Uka 
zuje se totiž, že prosté učení určitému jed 
nomu cizímu jazyku nestačí k formování 
postoje vstřícného k jazykové rozmanitosti 
Neboť i interkulturálně rozpracovaná meto 
dika nedokáže víc než nahradit etnocentris 
mus mateřštiny (bi-)etnocentrismem mateř
štiny a prvního zvoleného CJ, tedy v drtivé 
většině angličtiny (Candelier 2003, s. 25).

Z řečeného lze dovodit následující:
(A) Jestliže Rámcový vzdělávací program 

pro základní školu při formulování 
cílů předmětů 1. CJ a 2. CJ praví, že 
„přispívají k chápání a objevování 
skutečností, které přesahují oblast 
zkušeností zprostředkovaných mateř
ským jazykem... pak jazyková pro
pedeutika má ambici přesáhnout ob
last zkušeností zprostředkovaných jak 
jazykem mateřským, tak určitým stu
dovaným cizím jazykem.

(B) Jestliže tento dokument, v části „Ja
zyk a jazyková komunikace“, uvádí 
mezi klíčovými kompetencemi „uvě
domování si jazykové rozmanitosti", 
je  zjevné, že právě tento cíl je  těžiš
těm jazykové propedeutiky.

(C) Jestliže Společný evropský referenč
ní rámec pro jazyky uvádí mezi obec
nými kompetencemi studenta a uži
vatele jazyka „schopnost učit s e ‘\  tj. 
rozvíjet jazykový cit, komunikační po
vědomí a fonetické dovednosti, pěs
tovat autonomní studijní a heuristic
ké dovednosti (Společný evropský re
ferenční rámec pro jazyky, s. 108- 
110), pak právě projekt jazykové pro
pedeutiky tento záměr uskutečňuje.

V tomto smyslu jde tedy o směr, který reál
ně naplňuje záměry evropské vzdělávací 
politiky.

Jazykovou propedeutikou se zabývá sku
pina pedagogů, kteří začali na několika



základních školách testovat dosud vytvoře
né učební materiály. Zjištění budou sumari
zována a publikována.
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SPRÁVA ŠKOL V ODBORNÉ DISKUSI

Dva texty k současným otázkám správy škol na Slovensku přináší druhé číslo dvouměsíč- 
níku Pedagogické rozhlady (2004, roč. 13, ISSN 1335-0404). Vztahují se k radám škol jako 
ústřednímu prvku systému správy škol a konkrétně jsou zaměřeny na jejich funkce souvise
jící s personálním řízením. Autory textů jsou vedoucí pracovníci Metodicko-pedagogického 
centra v Banské Bystrici. Zatímco v prvním se Štefan Harkabus věnuje odpovědnosti rady 
školy za výběr ředitele školy a vedle legislativního, etického a organizačního rámce věci 
připomíná zejména klíčový význam kompctcncí (vybíraného) ředitele řídit změny ve škole,
Miroslav Valica se ve druhém textu zamýšlí nad tím, jak optimalizovat výběrové řízení na 
ředitele školy radou školy -  s ohledem na širší souvislosti se zabývá metodami výběru 
a průběhem výběrového řízení, přípravou rady školy na její roli ve výběrovém řízení a nako
nec i hodnocením výběrového řízení jako celku.

Oba texty nejen svým dílem naznačují, jak se u našich sousedů přemýšlí o tématu a jak je 
podporována diskuse pedagogické veřejnosti k věci. Mohou být inspirativní také z jiných 
důvodů. Ustavování a rozvíjení systému správy škol s radami škol v jeho centru jsou u nás 
po více jak dekádu spojeny s problémy nekoncepčnosti, s váhavostí a rozpaky. Uvedené dva 
dílčí texty tak mohou být českému čtenáři rovněž připomínkou potřebnosti narovnávat 
v prostředí relativně vysoké autonomie škol vztahy mezi řízením a správou škol a v rámci 
toho se pokoušet využívat rady škol, tuto potenciálně nej masovější formu výchovy a vzdělávání 
dospělých -  jak rady škol před několika lety výstižně označil John Sayer, anglický teoretik 
řízení a správy škol a školství.

(mp)




