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Autonomie v procesu vyucovani a uceni se cizimu jazyku

Véra Janikova

Anotace

Lidské uceni je velmi slozitym procesem. Je fizeno zvnéjSku, napf. ucitelem nebo
pocitacovym programem, ale ¢im je zak star$i, tim se u n¢ho intenzivnéji — védome ¢1 méné
védomé — projevuje snaha o vlastni fizeni uceni. Nasledujici ptispévek je zamySlenim nad
pojmy autoregulace a autonomie s t€zist€ém polozenym na vymezeni téchto pojmu z hlediska
didaktiky cizich jazykid. Zaroveinl nastifiuje nékterd historickd a pedagogicka vychodiska
autonomniho uceni, zminuje vyukové metody, které autonomni uceni stimuluji — zejména
v cizojazyéném vyucovani — a predstavuje nékteré vyzkumy v oblasti rozvoje autonomniho
uceni v oblasti vyu€ovani a u€eni cizim jazyklim.

1. Autoregulované — autonomni uceni: vymezeni pojmu

Autoregulace-autonomie patii bezesporu k nejaktudlnéjSim tématiim pedagogiky, didaktiky i
psychologie uceni. Jiz vymezeni téchto pojmi vSak s sebou piinasi urCité obtize. V odborné
literatute se setkdvdme s mnoha definicemi autoregulovaného uceni a tada z nich poukazuje
na fakt, Ze pojem autoregulované uceni byl ptejat v 70. letech dvacéatého stoleti z amerického
terminu ,,self-directed learning®, ktery obsahuje pedagogickou i psychologickou komponentu;
jeho exaktni a jedine¢na definice v podstaté dodnes neexistuje. Napiiklad Neber (1978, s. 22)
toto uceni definuje nasledujicim zplisobem: ,,Autoregulované uceni je idealni piedstavou o
vlastnim rozhodovani jedince z hlediska cilli, ¢asu, mista, obsahti, metod 1 partnera, stejné
jako posileni schopnosti sebehodnoceni vlastniho uspéchu v uceni®. Tento autor zaroven
uvadi Ctyti zakladni aspekty autoregulovaného uceni:

1. Autoregulace namisto fizeni u€eni jinou osobou (napf. ucitelem). V redlné praxi
dochazi k propojovani autoregula¢nich a fizenych procest vuceni a uplna
autoregulace by byla samoziejmé zcela utopickym pianim. Jde zde o dosazeni
proporcionality obou poéld, pficemz dulezitou roli hraje posileni emancipacnich a
sebeurCovacich procest uciciho se jedince.

2. Autoregulované uceni jako oznaceni novych sméra v oblasti teorie u€eni. S nastupem
kognitivni psychologie je mnohem vice pozornosti vénovano rozvoji osobnosti,
individualnim stylim uceni.

3. Autoregulované uceni jako cil. Pedagogika a didaktika si kladou za jeden ze svych
hlavnich cilii vychovu samostatného individua.

4. Autoregulované uceni jako pozadavek na organizaci uceni a vyucovani.

Neber (1978, s. 24) dale uvadi ¢ty zdkladni komponenty autoregulovaného uceni:
1. Cile.
2. Strategie potifebné pro ziskavani a zpracovani informaci.
3. Na konkrétni cil zamétené kontrolni procesy (srovnani, hodnoceni, vyhodnoceni,
zpétna vazba).
4. ,,Oteviené” prostfedi pro uceni.

Dalsi z moznych definic uvadi, Ze ,,autoregulace uceni je takova Uroven uceni, kdy se
zak stava aktivnim aktérem svého vlastniho procesu uceni po strance ¢innostni, motivacni a
metakognitivni. SnaZi se pfi tom: dosdhnout urcitych cilli (znalosti, dovednosti, zndmek,
spoleCenského uznani, pracovniho uplatnéni), iniciuje a fidi své vlastni poznavaci usili,
pouziva specifickych strategii uceni sohledem na kontext, vnémz se uceni odehrava“
(Zimmerman, 1989; cit. In Mares, 2004, s. 252).



Zhruba v 70. az 80. letech dvacatého stoleti se v evropské pedagogice objevuje pojem
autonomni zdk, ktery je spojovan zejména s experimentovanim v oblasti programovaného
uceni spolecné s postupnym zavadénim tzv. dalkovych forem studia. Tyto formy umoznily
nové pohledy na proces uceni. Napiiklad Moore (1977) pouziva tento termin ve vztahu
k u€eni se dospélych a distan¢nimu studiu jiz v 70.letech dvacatého stoleti, v dobé¢, kdy jesté
pfevlada behavioralni koncept uceni, a v jeho pojeti je autonomni zédk schopen na zakladé
vlastni motivace rozhodovat sam o svém uceni. Samotny pojem autonomie se vSak v odborné
terminologii neobjevuje, setkdvame se s jinymi pojmy jako napt. autodidaktika, samostatné
studium/uceni nebo samostatna prdce.

1. 2 Autonomni uéeni
Co je tedy autonomni uceni? Na zakladé cetnych definic autoregulovaného a autonomniho
uceni Ize tyto dva pojmy chépat jako synonymni. Nicméné néktefi autofi poukazuji na to, ze
autonomni uceni znamena vice nez autoregulované uceni. Jednim z nich je Peters (1997, s.
75), ktery hovoii o vice dimenzich pojmu autonomie uceni a zminuje v dané souvislost
zejména tii nasledujici:

1. Filozoficka dimenze: Zde Ize vzpomenout mySlenky Immauela Kanta, ktery chtél
clovéka osvobodit z jeho vlastni vinou zplsobované nedospélosti, pfi¢emzZ ho chce
navést k tomu, aby pouZzival vlastniho rozumu bez cizi pomoci. Ve vychové miZeme
tuto dimenzi vzhledem k autonomnimu uceni dokumentovat naptiklad na vyroku:
,Kdo vychovava, kona tak — pouziva takové ¢innosti, jejichz cilem je, aby se sdm stal
nepotifebnym. Kdo je vychovavan, musi se ucit délat sdm, co za ného doposud d¢lali
ostatni.* (Peters, 1997, cit. Speck, 1991, s. 79).

2. Pedagogicka dimenze: Autonomie je chdpana jako obsah/koncept, v némz neni
zék/uCici se jedinec objektem vzd€lavaciho a vychovného vedeni, plsobeni,
ovlivilovani a donucovani, ale subjektem své vlastni vychovné cesty. Toto pojeti neni
nové a md nema nic spolecného s antiautoritativni vychovou. Jiz Pestallozzi tika, ze
clovek je sam zodpovédny za své dilo.

3. Didakticka dimenze: Tim, ze ucici se jedinec neni chdpan jako objekt ale jako
subjekt procesu uceni i vyucovani, méni se pfirozené tradi¢ni didaktické koncepty.
Prestava naptiklad prevaZzovat presvédceni, Ze ucitel dosdhne u zakid ocekavanych
cilt tim, Ze jim néco da ¢i zprostredkuje a Zaci to poté pochopi a uchovaji v pameéti.
Stejn¢ tak zacind pokulhévat piesvédceni o tom, ze ucitel musi byt iniciatorem a
»panem‘ vSech procest.

S pomoci didaktickych kategorii formuluje Peters (1997, s. 76) autonomni uceni nésledujicim
zplisobem: ,,Z4k je autonomni tehdy, jestlize pfejima funkce ugitele a sam je provadi. To tedy
znamena, jestlize je schopen:

- rozpoznat vlastni potieby,

- formulovat cile,

- vybirat obsahy,

- pouzivat efektivni ucebni strategie,

- obstarat si ucebni matridly,

- identifikovat jiné zdroje a pro své uceni jich vyuzivat,

- sam své uceni organizovat, fidit, kontrolovat a hodnotit.*.

Toto je bezesporu velmi naro¢ny ukol. Mnohé z vyse uvedenych krokii se mtze zdat byt
sam planovat a fidit, musi byt schopen metakognice. Nebot pro uciciho se neznamena jen
vytvaret nebo transformovat kognitivni struktury, ale zaroven reflektovat cely prib¢h. Na
tomto misté¢ je tieba opét zminit psychologickou dimenzi autonomniho uceni. Napfiiklad



Zimmermann (1989, s. 4) tikd, ze ,,ucici se jedinec je tehdy autonomni, jestlize se stava
metakognitivné, motivacn¢ 1 behaviordln¢ aktivnim tucastnikem vlastniho procesu uceni.
Metakognice piedpoklada urcité intelektualni schopnosti. Ucici se musi byt schopni ziskat
urcity odstup ke svému vlastnimu uceni a doprovazet je premyslenim nad tim, co a jak d¢laji.*

Vyse uvedena didakticka definice autonomniho uceni je absolutni charakteristikou, coz je
tteba pro vlastni praxi ponékud relativizovat. Upozornit musime na samotny fakt, Ze
autonomie zéka/uciciho se jedince v sobé skryva vysoky stupenn heteronomie. Mezi obéma
pojmy existuji razné vztahy. Z hlediska vyvojové psychologie se chape proces vytareni
osobnosti jako dialekticky proces mezi autoorganizaci a ptisobenim fyzikalniho a socidlniho
prostfedi, mezi emancipaci a ovlivilovdnim. Autonomni uceni ve své ,,nejCistsi* podobé
v podstat¢ neni mozné. Autonomni zdk neni v zddném piipad¢ ,,intellectual Robinson*
(Moore 1972, s. 76). Mnohem vice odpovida toto uceni pojeti, které charakterizuje uceni jako
pokracujici proces vyrovnavani se s danostmi okolniho svéta. Tento dialekticky proces pak
vede k ur¢itym stupiiim a formam autonomniho uceni (Peters, 1997, s. 77).

2. Historické koreny autonomniho uceni

Autonomni uceni méd své novodobé kofeny v 60. letech dvacatého stoleti jako reakce na
diskuse zaméfené na podporu vlastni zodpovédnosti, autoregulace a sebeurCeni ve
vzdelavacim procesu. Historicky vzato je vSak mliZeme spatfit mnohem dfive.

Koncept autonomniho uceni ,,nespadl znebe“ a neni ani fixni ideou notorickych
reformatord. V teorii uc¢eni a vyucovani je jiz dlouhou dobu znam, je teoreticky rozpracovan a
v riznych stupnich a formach 1 praktikovan. Jednim z nejdalezitéjSich argumentli pro rostouci
vyznam autonomniho uceni v soucasnosti je fakt, Ze mnohem vice odpovidd modernim
tendencim a potfebam doby. Z hlediska historického miiZzeme koteny autonomniho uceni najit
kofeny napiiklad v tradici zidovského Skolstvi, v evropské a americké reformni pedagogice,
vzdélavani dospélych, profesnim vzdélavani a psychologickém vyzkumu v oblasti uceni
(Peters, 1997, s. 78-81).

e Autonomni uceni a tradice Zidovské Skoly
Individudlnimu uceni se v zidovské Skole vénuje velmi mnoho pozornosti. Kurt Graff (1980)
ve své knize ,,Die jiidische Tradition und das Konzept des autonomen Lernens “ (,,Zidovské
tradice a koncept autonomniho uceni®) upozoriiuje napiiklad na to, ze ,,Cteni knih znamena
pro kazdého Zidovského zaka v tradi¢nim pojeti bazovou kvalifikaci®. Déle uvadi, ze odkazy
na samostatné uceni lze najit jiz v tzv. ,pfislovich otcti* (Spriiche der Viter), které jsou
formulovéany nasledujicim zptisobem:

- uceni se z knih,
hlasité uceni, hlasité ¢teni, hlasité opakovani — uceni se nazpamet’,

- uceni se vhledem,

- uceni se v klidu ducha.
Na tomto misté je tieba zdlraznit fakt, Ze proces uceni je naziran ne z pohledu uditele, ale
zéka.

e Podnéty pedagogiky

Co je oznacovano jako autonomni uéeni, neni v evropské (zvlast¢ pak némecké) i americké
pedagogice ni¢im novym. Naopak: v reformni pedagogice pocatku dvacatého stoleti je tento
pojem Ustfednim tématem a byly v této souvislosti navrzeny a vyzkouSeny mnohé koncepty.
K nejznaméjSim protagonistim konceptli opirajicich se o principy autonomniho uéni patii
naptiklad: Hugo Gaudig a Otto Scheibner. Jiz v roce 1925 tika Gaudig, Ze neni vzdy zarucen
nejlepsi vysledek tehdy, pouzije-li ucitel virtuézni techniku, ale tehdy, jestlize si zak
spolehlivé osvoji techniky své duSevni prace.



Impulsy reformni pedagogiky uvedla do zivota fada osobnosti v Evropé (Maria
Monterssori, Peter Petersen, Celestin Freinet aj.) i v Americe (John Dewey, Carlton
W.Washburne, Clinton Morrison). Ve vztahu k autonomnimu uceni pfedstavuje pak zejména
Peter Petersen (Jena Plan — Jensky plan) vyznamny posun, pfedevsim v oblasti, kterou dnes
nazyvame ,,ucit se, jak se ucit®. Petersen nabizi svym zaklim pestrou paletu metod a technik,
které jsou vyuzitelné ve vSech vyucovacich predmétech, pficemz nezapomind ani na socialni a
emocionalni komponenty.

V uzké navaznosti na rincipy formulované reformni pedagogikou pak Scheibner (1962, s.
25 a 36) interpretuje samostatné uceni jako pracovni postup, pii némz ma zak nasledujici
ukoly:

1. Stanovit si cil nebo zadanou tlohu ,,pfijmout a uchopit.*

2. Vyhledat si pracovni pomticky, pfipravit je, pifekontrolovat jejich moznosti vyuziti,
vybirat a pfifazovat.

Navrhnout postup pii praci jako plan a urcit jednotlivé kroky.
Jednotlivé kroky provadéet jako samostatné, na sebe vSak navazujici Cinnosti.

5. Vysledek prace shrnout, revidovat, zhodnotit, vyhodnotit.

Koncept autonomniho uc¢eni odpovidd v mnoha aspektech i v sou€asnosti diskutovanym
vzdélavacim cilim. Potud mé velmi zfetelnou pedagogickou komponentu. Za vSechny
predstavitele pedagogickych véd je mozné na tomto misté uvést jednoho z nejvyraznéjSich
odbornikll v oblasti pedagogiky v dvacatém stoleti, kterym je Wolfgang Klatki, pro n¢hoz
jsou pojmy jako sebeurceni, svoboda, emancipace, autonomie, zralost, rozum a samostatnost
neoddélitelné spjaty s vychovné vzd€lavacimi procesy a pravé samostatnou ¢innost povazuje

vvvvvv
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v aktivni pfistup Zaka a dileZitym principem pii posilovani autoregulovan¢ho uceni se tak
stavd uceni orientované na Zaka (napi. Wagner 1976), coz je zaroven jeden z dilezitych
principl 1 vySe uvedené reformni pedagogiky. Schindler-Rainman und Lippitt (1971, cit. In
Deitering 1995, 26) vidi hlavni hodnoty u€eni/vyucovani orientovaného na zaka takto:

- podporuje sebediivéru a otevienost,

- odpovida realité,

- podporuje iniciativu, zvySuje zangazovanost a spolupraci,

- osvobozuje od tzv. ,hierarchického mysleni®,

- posiluje ,,férovost*,

- posiluje komunikativni a afektivni slozku u¢eni/vyucovani.
Uzaviena ucebni situace se méni v otevienou. V popredi nestoji ucitel, ale zak. Autoritarsky
vztah mezi Zdkem a ucitelem se méni na partnersky. Méni se vyrazn¢ role ucitele, ktery se tak
stava pomocnikem, organizatorem, facilitditorem, poskytuje nové impulsy.

e Podnéty pedagogiky dospélych

Ve vzdélavani a dalSim vzdélavani dospélych hraje pojem samostatnost/autonomie
v americké ¢i zdpadoevropské spolecnosti, ale 1 u nas nabyva koncept dal§iho (celoZivotniho)
vzdélavani na vyznamu.Vysoké Skoly i jiné vzdélavaci instituce tedy musi reagovat a
vypracovavat koncepty autonomniho uceni — tzv. distanni vzdélavani (independent
learning), v soucasné dobé pak vyznamné podporované modernimi komunika¢nimi
technologiemi (napft. blended learning).

e Podnéty vyzkumii psychologie ucéeni

Z hlediska psychologie ufeni ma autoregulované uceni velmi mnoho spolecnych bodu
s individualizaci jako prostfedkem k optimalizaci vyuky. Weinert (1974, s. 814) fika:
»Individualizovanou vyukou rozumime postupné prizpiisobovani vyuky individualnim



pfedpokladiim uciciho se jedince. Zohlediiuje se pfitom napiiklad jeho: intelektualni
schopnost, kognitivni styly, jiz nabyté védomosti, motivy, zajmy, ale i zplsob, rychlost a
stabilita jeho ucebnich postupli. To se déje pomoci obmény cilli, metod, pomticek, ucebnich
materidlti 1 ¢asu k uceni. Vzdy se jedna o to, aby se vykony zaky zlepsily.“ Individualizace
procesu uceni muze byt podpofena tim, ze se pozornost vénuje individualnim potfebam
jedince. Nebot’ kazdy ucici se jedinec ma jiné ucebni navyky, pouziva jiné ucebni techniky a
strategie.

V této souvislosti si jist€¢ zaslouzi zminku humanisticka psychologie zastoupena zejména
C. Rogersem, jez se odrazi i v moderni pedagogice a didaktice tim, Ze poukazuje na potiebu
podpory individudlniho pfistupu ve vzdélavacim procesu, aplikace jinych forem uceni a na
celostni pojeti ucebnich procesi. Rogers (1973, s. 338) mimo jiné fika: ,,Nemlzeme prosté
nekoho jiného né¢emu piimo ucit; miizeme jeho uceni pouze podporovat.*

Empirické vyzkumy v oblasti autonomniho uc€eni zaujimaji v poslednich letech stale
vyznamnéjSi misto, vétSinou pod ndzvem selbstgesteuertes Lernen (Friedrich & Mandl,
1995) a self-regulated learning (Zimmerman & Schunk 1989). Zde bylo autonomni uceni
nazirdno jako jedna z typickych lidskych vlastnosti, jako fascinujici snaha si sam sobé
porozumét a sam sebe fidit. Tyto snahy se vztahuji na uceni a uspéch. Psychologové piitom
zkoumayji, jak se ucici se/zaci stavi kognitivné, motivacné a vztahoveé k autonomnimu uceni a
vyvijeji vysoce diferencované teorie z oblasti psychologie uceni.

Cetné vyzkumy z oblasti psychologie uéeni se zabyvaji rovnéz otazkou, jaké kompetence
ma mit samostatny zak. Za poslednich 20-30 let ukazaly zajimavé vysledky. Jejich pocet je jiz
rozsahly, odpovéd’ na tuto otazku najdeme naptiklad v publikaci, kterou vénoval dané
problematice Beck (1987, cit. In Nodari, 1996, s. 5). Rika, e samostatny zak:

- si osvojil fadu kognitivnich strategii,

- planuje si a fidi sam své uceni,

- je schopen si zaradit do souvislosti nove ziskané védomosti,

- reflektuje vlastni proces porozuméni,

- premySli o priabéhu vykonavanych Ccinnosti, je schopen své védomosti

restrukturalizovat,

- vlastni dobfe organizované védomosti a znalosti a dovede jich flexibiln€ vyuzit pii

feSeni uloh.

Stru¢né feCeno: 1 nesamostatny zak pouziva urcité ucebni strategie; rozdil je v tom, ze je
pouziva neuvédoméle, nezamysli se nad nimi pfi eventualnim neuspéchu. Pfi¢iny netspéchu
nejcastéji vidi ve své vlastni neschopnosti, dochdzi u n¢ho ke snizovani sebediivéry a nechuti
ucit se — v naSem piipad¢é danému ¢i pozdéji 1 jinému cizimu jazyku.

3. Vyukové metody a organiza¢ni formy vyuky podporujici autonomni uceni
Didaktika jako teorie vyu€ovani byla ve svém praktickém pfistupu vzdy orientovdna na
hleddni modelt pro vyufovani zaméfené na samostatnou Cinnost zaka. Ve vyucovacim
procesu se uskuteciiuje vzdelavani i vychova v institucionalizované podobé. Jeho prubéh je
vytvaren jako planovany pedagogicky proces pii kladeni diirazu na samostatné mysliciho a
zodpovédng konajiciho jedince. Ustfednim bodem kazdého vyu¢ovani je proto organizace
zakovskych ¢innosti. Koncept autonomniho uceni podporuje metody rozvijejici samostatnost
a aktivizujici zakovské ¢innosti.

V poslednich letech se stile castéji objevuji v edukacnim procesu v souvislosti
s metodami pojmy jako alternativni, moderni, oteviené apod., které maji za cil motivovat,
aktivizovat zdka a podpofit jeho samostatné uceni. Jak jiz bylo vySe feceno, mizeme pfi
peclivéjsim studiu ¢asto nalézt pod novymi etiketami osvédéené metody zndmé z obdobi
reformni pedagogiky. S ur¢itym stupném modifikace lze téchto metod uspéSné vyuZzit pro
takovou moderni vyuku, ktera mize podporovat a rozvijet zaka v jeho rliznosti, umoznit mu



samostatné pracovat a zaroven jej vést k tymové praci. V reformni pedagogice prosazovana
pracovni dilna, projektova prace ¢i koncept oteviené¢ho vyucovani se mohou stat zdkladem
pro moderni vyucovani i uceni, které se mimo jiné vyznacuje tim, ze:

- ma poskytnout vice podpory individualnim potiebam a moznostem zaka,

- podporovat samostatnou ¢innost zaka,

- podporovat klicové kompetence jako je: samostatnost, tymova prace, ucit se ucit,

ucebni strategie a techniky.

Z velkého mnozstvi vyukovych metod a organiza¢nich forem vyuky, které podporuji
samostatnost pfi uceni, strucné predstavujeme na tomto misté cizojazycnou pracovni dilnu,
uceni na stanovistich a oteviené vyucovani.

e Cizojazycna pracovni dilna

Takova dilna mlze byt chapana jako jazykova ucebna, ale 1 ¢ast Skolni ttidy, kterd obsahuje
potifebné vybaveni. K tomu v obou piipadech patfi cizojazycné ucebnice, Casopisy, slovniky,
gramatické tabulky, literarni texty, audio a videokazety, pocita¢, material, ktery slouzi pro
sestavovani vlastnich produktl. Pracovni dilnu miZeme charakterizovat jako misto, na kterém
se uskuteciiuje individualni, skupinové, tviir¢i a samostatné uceni.

e Uceni se na stanovistich

Cinnost zaki organizovana formou prace na stanovistich je sice vice Fizend uéitelem neZ
prace v dilné, nicméné 1 zde se projevuje ur¢itd mira samostatnosti, kterd je praktikovana
naptiklad ve volbé potadi feSeni jednotlivych uloh a samostatné volba strategii pii feSeni uloh.

e Otevirené vyucovani
Oteviené vyucovani je praktikovano jiz po fadu desetileti. V Némecku pod pojmem ,,offener
Unterricht”, v Anglii jako ,,informal education®, ve Francii naptiklad pod nazvem ,,Freinet-
pedagogik® a v USA jako ,,open education®. Silbermann (1973, cit. In Deitering 1995, s. 27)
charakterizuje oteviené vyucovani nasledujicim zplisobem: ,,Oteviené¢ vyucovani neni zadny
uzavienym modelem, ani jej nelze charakterizovat konkrétnim vyctem technik a metod, které
by se pak otrocky uplatnovaly ve vyuce. Jedna se spiSe o ptistup k vyuCovani a uceni, pro
ktery je typické spolecné presvédceni o podstaté a cilech uceni a vyucovani, o pfirozenosti
ditéte a podstaté¢ Cloveka.” V otevieném vyucCovani je stejnou mérou kladen diraz na
kognitivni, emocionalni i socialni aspekty procesu uceni.

Co znamena ,otevienost“? Wagner (1978) ftika, Ze stupenl otevienosti zdvisi na
konkrétnich cilech a konkrétni situaci. RozliSuje zde pét riznych dimenzi:

1. otevienost vzhledem k organiza¢nim formam vyuky,

2. otevienost vzhledem k obsahtim,

3. otevienost vzhledem ke kognici (Do jaké miry je urcen postup? Které kognitivni

aspekty jsou ,,osloveny*?),

4. otevienost v socidlni a emocionalni dimenzi procesu u€eni a vyucovani,

5. otevienost vzhledem k okolnimu svétu — mimoskolni realité.
Jedna se tedy o velmi ,,otevieny* koncept, pozornost je v ném zaméfena zejména na posileni
samostatnosti, sebedivéry, komunikaéni kompetence, schopnosti kritického a nekonformniho
mysleni — tedy na vychovu samostatného jedince.

4. Autonomni koncept uceni a cizojazy¢na vyuka

Jiz vice nez dvé desetileti se v didaktickych diskusich vedle otazek cilli, obsahii a metod
objevuji stale Castéji prispévky a otazky zaméfujici se na uciciho se jedince pii osvojovani si
ciziho jazyka. 1 zde se setkdvdme spojmy jako je vyuka orientovand na Zzdka, vnitini

Y4

diferenciace vyuky (napt. rizné typy uloh pro slabsi i nadanéjs$i zéky), projektova vyuka,



metakognice ¢i ucebni strategie, které jednoznacné poukazuji na zvySeny zdjem didaktiky
cizich jazyki o pohled na osvojovani jazyka z perspektivy zdka. Tato pozornost vychazi
mimo jiné z nejnovéjSich poznatkd psychologie uceni, ale i ze zdkladniho ptredpokladu, Ze bez
aktivni ucasti zdka na ucebnim procesu nemiize dojit k zdsadnimu pokroku. Diskuse o
autonomii pii uceni se jazyku, kterou vyraznym zpusobem inicioval zejména Holec (1980), se
zaméiuje predevsim na koncept vyuky, v némz se zak/ucici se jedinec stava vychodiskem pro
vSechny didaktické tvahy a v§echna didakticka rozhodnuti (Nodari, 1996, s. 4).

S konceptem autonomniho/samostatného uceni se didaktika cizich jazykt zaobira jiz od
pocatku 80. let dvacatého stoleti. Cile, obsahy a metody, které jsou v oblasti autonomie
diskutovény, jsou zamétfeny na rovinu u€eni se na individualni piistup/vztah k osvojovanému
cizimu jazyku, ¢imz je jednoznacné podpofena vétsi efektivita uceni. V osobnostni roviné se
jedna o rozvoj schopnosti a postojii, které maji podpofit uceni se jazykiim v celozivotni
perspektivé, ale také posileni sebedlvéry pifi pouzivani jazyki. Tyto cile v oblasti uceni a
vyuCovani cizich jazykl vytvareji spolené mosty mezi obecné¢ vychovnymi a jazykove
specifickymi cili (Nodari, 1996, s. 5).

Diky bohaté diskusi o pedagogickych obsazich a cilech cizojazycné vyuky se v novych
cizojazycnych ucebnicich objevuji obsahy, které podporuji obecné pedagogické principy, jez
mimo jiné posiluji samostatné/autonomni uceni (naptiklad strategie pii osvojovani slovni
zasoby nebo gramatiky). Na druhé stran€ viadé znich je stile jeSt¢ malo pozornosti
vénovano organiza¢nim formam vyuky.

Bimmel (2004) zmitiuje, ze vsoucasné dobé jiz existuje k problematice
samostatného/autonomniho uc€eni se cizim jazykiim pomérné velké mnoZstvi vyzkumu i
odborné literatury v evropském i mimoevropském kontextu. Neni to zddné ptekvapeni, kdyz
si uvédomime, ze didaktika cizich jazykli ma pfes tii desetileti starou tradici vyzkumu
autonomie uceni a vyu€ovani. Vystizny historicky piehled sestavili ve své publikaci naptiklad
Gremmo & Riley (1995). Podle Anity Wendenové (2002) se jednd o dvé tradice: tradici
Zapadni Evropy a tradici Severni Ameriky (USA a Kanady).

e Zapadoevropska tradice (Self-Directed Language Learning, zkratka: SDLL) ma kotfeny ve
vzdélavani dospélych a soustfedi se na samostatné uceni ve smyslu: samostatné pldnovani,
monitorovani a evaluace uceni. Primarnim cilem je samostatny, autonomni student.

e Severoamerickd tradice (Learner Strategie in Language Learning, zkratka: LSLL) ma
koteny v kognitivni teorii uceni, kterd od 60. let minulého stoleti nabyva na vyznamu.
Priméarnim cilem je Uspé$ny student a v této tradici jde zejména o to, pomoci studentim
osvojit si specifické dovednosti pro feSeni konkrétnich ukoll (naptiklad odvodit vyznam slov
z kontextu, zvyraznit si kli¢ova slova atd.)

Podle Anity Wenden se ob¢ tradice 1i$i né€kolika aspekty:

SDLL LSLL
Primérni cil Autonomni student Uspé&sny student
Konkrétni cile Naucit se planovat, | Naucit se pouzivat strategie.

monitorovat a  evaluovat
vlastni uceni.

Vysledek Schopnost fidit vlastni u¢eni. | Schopnost  efektivné a
samostatné ucit se jazyk.
Prostiedi Tzv. vyukova centra (self- | Tiida
access-center): vyuka
dospélych.

Role studenta a ucitele Ucitel  jako facilitator, | Tradi¢ni rozdé¢leni roli.




student je odpovédny sam za
sebe.

Domnivame se, ze v souc¢asném a budoucim pojeti autonomie nelze striktné od sebe
odd€lovat ob¢ tradice, jedna se spiSe o jejich vzijemné prolinani. Nebot s pouzitim
odpovidajicich metod ve spojeni s vyuzivanim modernich technologii 1ze klasickou tfidu do
jisté miry a na urcitou dobu proménit v samostatné vyukové centrum, schopnost samostatné
se ucit jazyk izce souvisi se schopnosti fidit vlastni proces uceni apod.

Na tomto mist¢ je tieba zdlraznit fakt, ze autonomie pfi uceni se cizimu jazyku obsahuje
vedle psychologického aspektu také aspekt interkulturni. Autonomni zak ucici se cizi jazyk je
clovek, ktery jiz ma ur€ité povédomi o komunikaci a o kulturné podminénych normach a
hodnotach, které tuto komunikaci ovlivituji (pfi uceni se prvnimu cizimu jazyku je to spiSe
neuvédoméla znalost). V&di — nebo se dozvidaji — ze v riznych jazykovych ¢i socidlnich
skupinach plati rozdilné zplsoby jednani a chovani, jiné normy a hodnoty (napfiklad jiz
pouze pii zdraveni se mizeme v riaznych kulturach setkat s odliSnymi verbalnimi i
neverbalnimi normami). Tyto interkultuni rozdily je tfeba v cizojazy¢né vyuce reflektovat,
nebot’ jsou obzvlasté zadvazné pro uspesnou interkulturni komunikaci.

4.1 Autonomie a didaktika cizich jazyki

Dnes jiz klasickou definici autonomie zaka podal Holec (1981), ktery ji popisuje jako
»schopnost pfevzit zodpovédnost za vlastni uceni. Odbornd lingvodidaktickd literatura
vychdzi z této zékladni definice, fada autori Holece cituje nebo parafrdzuje (napt. Cotterall,
2000; Lee, 1998; Wenden, 2002), jini ji upfesiiuji:

° Naptiklad Scharle & Szab6 (2000, s. 5) fikaji: ,,Domnivame se, Ze autonomie nebo
zodpovédnost jsou postoje, které maji mit studenti rozvinuté na rizném stupni.

e  Dickinson (1995, s. 167) pak vidi autonomii jako ,,postoj vzhledem k uceni, kdy je zak
pfipraven nést za své uceni zodpovédnost.

e Lai (2001, s. 39) podava nasledujici popis: ,,Teoreticky se vztahuje autoregulované uceni
ke schopnosti “udélat zadvazek™ o samostatné organizaci nebo fizeni vlastniho uceni.*

e A nakonec pokus o popsani pojmu od Convery & Coyle (1993, s. 35), ktefi chapou
autonomii jako ,,rozvoj/povzbuzeni schopnosti u¢iciho se nést zodpovédnost za své uceni.*

To, co né&kteti autofi povazuji za autoregulované uceni (self-directed learning), nazyvji
jini autonomii (autonomy), takze i v didaktice cizich jazykli se vyznam obou pojmil ¢asto
piekryva. Navic ncktefi autofi povazuji auonomii za postoj (attitude), pro jiné je to spiSe
schopnost (ability). Napadny je také diraz, ktery je v riznych definicich (napt. Convery &
Coyle, 1993; Dickinson, 1995; Huttunen, 1988; Scharle & Szabd, 2000) kladen na pojem
(z)odpovédnost (responsibility) jako na jadro ,,autonomie”. U tohoto pojmu se jedna o postoj
zéka a o to, do jaké miry se mu libi mySlenka, Ze on sdm ma zasadni podil na tom, jestli jeho
uceni bude uspéSné nebo netspésné — a tomu piizplsobi svij pfistup a snahu (Scharle &
Szabg, 2000, s. 3).

Benson & Voller (1997) dale poukazuji na to, Ze se pojem “autonomie” v didaktice
cizich jazykl pouziva v odliSnych vyznamech. Mysli se jim kromé jiného: 1. situace, kdy se
nékdo udi cizi jazyk Gpln€ sdm - na vlastni pést, 2. dovednosti, které¢ se uci a uplatiuji pfi
samostatném uceni ciziho jazyka, 3. vrozend schopnost, kterd je Skolnim vyuCovanim
potlacovana, 4. prevzeti odpovédnosti za vlastni u¢eni a 5. pravo zdka na vlastni rozhodovani
pfi uceni se ciziho jazyka.

Shrnujicim zamyslenim nad definovanim pojmu autonomie a proces osvojovani jazyka
poskytuji slova E. Tandlichové (2004, s. 78), ktera v této souvislosti fika: ,,...autonémia je
nielen rieSenie otdzky, na ¢ej strane je zodpovédnost” za vysledky osvojovania cudzieho
jazyka, ale tiZ ochota na strane uciaceho sa prevzat” zodpovednost” a na strane ucitel’a ochota




odovzdat” vicsiu Cast” tejto zodpovednosti uc¢iacemu sa. V tejto stvislosti tfeba povedat’, Ze
nie je to taky priamocairy proces a ziadne zavery ¢i definicie nemozno standardizovat’,
pretoze pii uplatiiovani autonémie v triede nemozeme predpokladat” Ziadny jednotny pristup
pre vSetkych ziakov a vSetkych ucitel ‘ov. Tieto jich ,,nové* tkoly musia koreSpondovat” s ich
osobnost’ou, tj. s ich $tylmi ucenia a u€enia sa, kognitivnym a sociokultirnym pozadim.*

4.2 Jak stimulovat autonomii v cizojazy¢né vyuce?

Samostatnost (autonomie) by se méla stat jednim z dil€ich cilti snad kazdé vyucovaci hodiny.
To znamend, ze samostatnost neni pfedpokladem, ktery si zdk automaticky piinasi do
vyucovaciho procesu a na némz se stavi. Neznamena to také, Ze se Zakiim jednoduSe poskytne
volny prostor a zéci si budou bez kompetentni pomoci ,,délat co a jak chtéji*. I takové formy
vyuky jako je napiiklad projektové vyuCovani, musi byt ndlezit¢ metodicky pfipraveny a
uvedeny.

Metody, postupy, koncepty podporujici samostatnost/autonomii v procesu uceni a
vyucovani ciziho jazyka se v zasad¢ nelisi od téch, které jsou v dané souvislosti v mnoha
piipadech aplikovatelné i1 u jinych vyucovacich pfedmétii. Jedna se o koncepty, které vyzaduji
od zakul vlastni iniciativu (jako napf. projektova vyuka). Za zminku stoji v této souvislosti jiz
vyse jmenovany Célestin Freinet. Pro n¢ho byla tzv. ,,autogestion* — z hlediska pojmoslovi
V této souvislosti hovoii o:

- vlastni zodpovédnosti: naptiklad v projektové vyuce dodrzovat terminy dil¢ich ukold,
které musim jako souc¢ést tymu zpracovat;

- sebekontrole: naptiklad si zak vytkne jako cil doplnit se do urc¢itého obdobi konkrétni
slovni zasobu;

- sebehodnoceni: Zak pracuje sklicem kfeSeni gramatickych tloh, Uc€astni se na
skupinové evaluaci apod. (Nodari, 1996, s. 7).

Cest k dosazeni autonomie je vice, fada znich je naznafena v piispévcich tohoto
sborniku (napt. Janikové, HanuSova). Bimmel (2004) piedstavuje ve své vyzkumné zpravé
fadu podnétnych empirickych studii vénovanych moZznostem, jak stimulovat schopnost zakt
samostatné se ucit v procesu osvojovani si ciziho jazyka. Za vSechny na tomto misté uvadime
dva modely.

4.2.1 Model podle Scharle & Szabé (2000)

Jeden z modelti postupného rozvoje samostatného uceni v obecné roviné a zaroven adaptaci
na uceni se cizimu jazyku nabizi Scharle & Szabd (2000, s. 7), kteti hovoii o ctyrech
stavebnich jednotkdach (building blocks), které jsou urCujici pro rozvijeni schopnosti
samostatné se ucit:

1) motivace a sebedlivéra (motivation and selfconfidence),

2) ochota a schopnost fizeni svych aktivit (monitoring and evaluation),

3) repertoar ucebnich strategii (learning strategies),

4) ochota a schopnost spoluprace (cooperation and group cohesion).

Ziskani schopnosti samostatné se ucit neni jednordzovou a kratkodobou zalezitosti, ale
dlouhodobym procesem, v némz dochazi k fad¢ intervenci ze strany ucitele. Scharle & Szabo
(2000, s. 9) hovoii o tfech fazich takového procesu, které se do jisté miry kryji se ¢tyimi jimi
navrzenymi stavebnimi jednotkami:

1. faze: zvySovani schopnosti uvédomélého ptistupu k uceni

V prvni fazi (raising awareness) jde o to, aby si zdk uvédomil své ndzory na jazyk, uceni se
jazyku a sviij vlastni podil na uceni se resp. podil vyucujiciho na ném. K tomu je mozné
pouzit instrumenty jako napf. denicky, pisemné ukoly (jako napf. autobiograficky text,
analyzy silnych a slabych stranek, interview, dotazniky - viz napi. Cotterall, 1995),




psychotesty (,,Jaky jsi typ na jazyky?*), hlasité pfemysleni, barometr nalady, apod. V této fazi
se ucitel také dozvi néco o ndzorech zaku, kterym musi pfizplisobit dalsi program.

2. faze: zména postojl

Ve druhé fazi (changing attitudes) by se mély postupné ménit postoje zaka k uceni a tuto fazi
autofi charakterizuji jako “a slow process, requiring a lot of practice and patience ,,pomaly
proces vyzadujici hodné praxei a trpélivosti“(Scharle & Szabo, 2000, s. 9). V této fazi se zak
uci prebirat na sebe roli ucitele. Zasadni naplni této faze je trénink strategii.

3. faze: transfer

Ve tteti fazi na sebe Zaci postupné piebiraji roli ucitele. Dostavaji stale vice moznosti volby a
vice prostoru pro vlastni rozhodnuti ohledné vlastniho uceni se (urcit si vlastni cile, zvolit si
metodu a materidl atd.) — a tim se zvysuje jejich vlastni odpovédnost.

Fazovy model v kombinaci se stavebnimi jednotkami je mozné zobrazit jako matrici (viz
tabulka 1).

Tabulka 1: Matrice modelu stavebnich jednotek podle Scharle & Szab¢ (2000)

Faze
Stavebni jednotky
Raising awareness — Changing attitudes Transferring roles
(Zvysovani schopnosti —
uvedomelého pristupu (Zména postojit) (Zmeéna roli)

k ucent)

Motivation / self
confidence
(Motivace/ sebediivera)

Selfregulation
(Autoregulace)

Strategic repertoire
(Repertoar strategii)

Cooperation
(Spoluprace)

V jednotlivych fazich se pracuje s riiznou intenzitou na jednotlivych stavebnich jednotkach. Tak napf. trénink
strategii (strategic repertoire) dostane hodné prostoru ve 2. fazi, ale méné ve dvou ostatnich fazich.

4.2.2 Model podle Cotterallové (2000)
Cotterallova (2000) popisuje své zkuSenosti s navrzenim a provedenim kurzl angli¢tiny jako
druhého jazyka na Novém Zélandé, které byly urceny pro dospivajici mladez. V téchto
kurzech se snazila zvySovat autonomii zakd. Na zakladé téchto zkuSenosti a na zaklad¢ teorie
o autonomii zaka, pfichazi Cotterallova k nasledujicim pé&ti kritériim:
e Jazykova vyuka musi reflektovat zakovy cile pii uceni se jazyku, typy vhodnych uloh a
individualni styly a strategie u€eni. Podle Cotterallové (2000, s. 111) se zaci uci jenom tehdy,
kdyz maji alesponi n¢jaké tuseni o tom, co je pro né osobné dilezité se naucit. Proto musi byt
vyuka kromé jiného zaméfena na to, aby pomahala zakiim uvédomit si zplisoby:

a) jak siurcit a blize specifikovat cile,

b) jak a kde najit zdroje informaci,




c) jaké efektivni strategie ma zvolit pro dosazeni cild,
d) jak zjistit, zda d¢€laji pokroky v uceni se cizimu jazyku.

e Do vyuky by mély byt zatazovany typy uloh, které jsou explicitné zaméieny na vlastni
proces osvojovani jazyka. Zaci se mohou stit samostatn&j§imi pouze tehdy, kdyz v&di o
faktorech, které maji zasadni vliv na uspé$né uceni se ciziho jazyka. Cotterallova hovoii v
podstaté o tom, Ze zaci dostanou jakysi minikurz didaktiky predmétu.

e 7ik nemiize byt schopen sam regulovat své udeni, pokud neni program kurzu/jazykové
kurikulum dostate¢né transparentni. To se tyka 1 jednotlivych ukoli, nebot” kazdy tkol musi
mit pro zéka jasny cil a pfinos pro celkovy cil programu. Zda se, ze Cotterallova zde
vyjadiuje pottebu aplikace ptistupu zalozeném na tkolech (,,task-based approach*) (viz Ellis,
2003; Tabasco, 2003), protoze ve srovnani s jinymi pfistupy k vyuce cizim jazyklim vyse
uvedeny piistup nejlépe odpovida pozadavku zvySovani autonomie zaka.

e Neoodélitelnymi obsahy vyuky se musi stat diskuse a praktické aktivity tykajici se u¢ebnich
strategii s cilem usnadnit a zefektivnit feSeni ukold a process uceni. Cotterallova (2000, s.
111) konstatuje, ze jadrem autonomie je koncept moznosti volby (A4t the heart of autonomy
lies the concept of choice). Proto je velmi dilezité rozSifovat repertoar ucebnich strategii
zaka. Pokud tomu tak neni, Zaci nemaji tuto moZnost volby a nemohou ani rozpoznat, jaké
strategie jsou pro dosazeni jejich cilti nejefektivnéjsi.

e Jazykova vyuka musi podporovat reflexi procesu uceni. Pojmem ,reflexe” Cotterallova
(2000, s.112) rozumi metakognitivni aktivity zaméfené na reflexi minulych 1 budoucich
zkuSenosti s ucenim s podpory procesu uceni). TakZe reflexe ma jednak retrospektivni, jednak
prospektivni funkci: zak reflektuje zkuSenosti a promita je do plana pro budouci aktivity.

Téchto pét kritérii podle Cotterallové (2000) se do urcité miry prekryva se tiemi ze Ctyt
stavebnich jednotek pro rozvoj autonomie uvedené Scharle & Szabd: 1) motivace (pfedevsim
v bodech 1) a 3); 2) zvySovani ochoty a schopnosti fizeni vlastniho ueni pomoci orientace na
konkrétni tikoly (pfedem) a reflexe (zpétn&); 3) zvySovani repertoaru strategii. Ctvrta stavebni
jednotka podle Scharle & Szabd (zvySovani ochoty a schopnosti spoluprace) u Cotterall
chybi. Kromé& toho kladou Scharle & Szab6 v souvislosti s motivaci také velky diraz na
zvySovani sebevédomi, coz u Cotterallové explicitné také nenajdeme.

Zavér

Ukazuje se, ze otazky tykajici se toho, zda (a pokud ano, jak) je mozné prostiednictvim
vyu€ovani stimulovat schopnost zakli samostatné se ucit, patii k velmi aktudlnim tématiim
soucasného pedagogického vyzkumu, a to 1 v oblasti jazykové vyuky. Je ziejmé, Ze
samostatnost zaka se musi budovat postupné a cilevédomé. Za zésadni ptedpoklady jsou
povazovany: motivace, ochota a schopnost fidit vlastni uceni, strategicky repertodr a ochota a
schopnost spolupracovat. Pro zvySovani schopnosti fizeni vlastniho uceni je nepostradatelny
rozvoj sebereflexe (konkrétni ucebni Cinnosti, které se zaméetuji nejen na zvySeni aktivity a
iniciativy zéka, ale které zaroven posiluji reflexi vlastniho procesu uceni, tzv. metakognitivni
faze).

Z vyzkumi dale vyplyva, Ze tyto faze, ve kterych probiha diskuse na téma ‘jak jsem se
ucil, co mné déla problémy, jak se miiZu ucit lépe” apod. umoznuji vyucujicimu nahlédnout do
»duse® zaka. Pomahaji nejen ke zlepSeni vysledkd, ale poskytuji také zakovi dulezité
informace o jeho siln¢jSich a slabSich strankach a o moznostech, jak se nezdariim vyhnout.
K tomu je nutna ptehlednost vyucovaciho programu a didaktickych cili. Pfistup zaméfeny na



konkrétni tkoly (task-based) by ptfitom mél mit prednost pied ptistupy, pii kterych neni uplné
jasny vztah mezi konkrétnim ukolem a pozadovanym vysledkem. Také jisté zaskoleni zaka
v didaktické oblasti — na zaklad¢ zjednoduSeného modelu procesu uceni se ciziho jazyka — je
uzitecné, protoze tak ziskaji zaci nahled na faktory, které jsou urCujici pro uspéch nebo
neuspeéch. Vyucujici také musi hned od pocatku védét o nazorech zakd na uceni se cizimu
jazyku a na vlastni roli pfitom, aby tomu mohl ptizptsobit didaktické intervence.
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