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1 Úvod 

Hlavním předmětem této diplomové práce jsou výukové metody a organizační 

formy výuky s přihlédnutím k věkovým kategoriím žáků. K výběru tohoto tématu mě 

vedl především věcně profesionální zájem. Jako budoucího učitele cizích jazyků mě 

zajímalo, jak probíhá výuka německého jazyka v českých základních a středních 

školách a jaké organizační formy vyučování a výukové metody se při ní používají. 

Již během povinné pedagogické praxe jsem měla možnost hospitovat u některých 

vyučujících základních a středních škol a seznámit se tak s výukovými metodami a 

organizačními formami, jež tito vyučující používali v hodinách německého jazyka. Tyto 

hospitace pro mě vždy byly velkým přínosem a inspirací pro mé vlastní vyučování, což 

byl také jeden z dalších důvodů, proč jsem si zvolila toto téma. 

Práci rozděluji na dvě hlavní části, na část teoretickou a na část praktickou. 

V teoretické části nejprve charakterizuji psychický a tělesný vývoj dětí a žáků od 

předškolního období až do období adolescence. V následující kapitole vymezuji pojem 

vyučovací metoda a poté uvádím jejich klasifikaci a základní charakteristiku. Dále se 

zaměřuji na organizační formy vyučování a jejich uplatnění. Věnuji se však jen těm 

metodám a organizačním formám, které dle mého názoru měly či mají největší vliv na 

cizojazyčné vyučování, a jejichž prvky se objevují v běžné výuce cizích jazyků. 

V neposlední řadě popisuji význam a funkci cvičení v procesu výuky cizích jazyků a 

uvádím typologii cvičení podle zaměření na jazykové prostředky a řečové dovednosti. 

Praktická část diplomové práce je založena na analýze výsledků šetření, které bylo 

realizováno na několika základních a středních školách, a na interpretaci dotazníku, 

který mi pomohl doplnit a zpřesnit údaje získané během vlastního pozorování. Cílem 

mého šetření bylo zjistit, jaké vyučovací metody a organizační formy výuky učitelé volí 

na jednotlivých stupních škol. V souvislosti s tímto cílem jsem si stanovila hypotézy, 

v nichž předpokládám, že vyučující volí různé výukové metody a organizační formy 

mimo jiné s přihlédnutím k věku žáků. Tyto hypotézy jsou ověřovány pomocí 

výzkumné metody pozorování a dotazníku. Výsledky šetření jsou dále znázorněny 

v sloupcových a koláčových grafech spolu s doplňujícím slovním komentářem. 

Souhrnné výsledky jsou pak formulovány v závěru a stručně shrnuty v résumé 

v německém jazyce. 
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Pro potřeby své práce jsem čerpala poznatky především z výběru dostupné české i 

zahraniční odborné literatury, pedagogických dokumentů a doplňkově i ze zdrojů 

přístupných na internetu. Diplomová práce dále obsahuje množství příloh, v nichž 

nalezneme dva vzory pozorovacích archů, dotazník a hospitační záznamy spolu 

s ukázkami učebních materiálů, které vyučující používali ve svých hodinách. 
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2 Psychický a tělesný vývoj dětí a žáků 

2.1 Dělení dětí a žáků do věkových skupin 

„ Každý člověk se v průběhu života po několika letech výrazně, k\>alitativně mění: 

přechází do jiného věkového období, do jiného vývojového stádia" (ČÁP, 1993, s 133). 

Pro každé stadium jsou typické určité biologické, sociologické a psychologické znaky, 

které působí ve vzájemném propojení. Čáp rozlišuje období předškolního věku, které 

trvá od tří do šesti let. Po něm následuje období školního věku, které se dělí na mladší 

(první až pátý ročník školní docházky), střední (pátý až devátý ročník školní docházky) 

a starší školní věk (věk střední školy). Ve školním věku se také vyčleňují dvě důležitá 

období: puberta (dospívání, u dívek okolo 13 let, u chlapců o rok později) a adolescence 

(mládí, od puberty přibližně do 20 let). Po něm již následuje období dospělosti. 

Podobné dělení nabízí také Langmeier a Krejčířová, kteří rozlišují období 

předškolního věku (od tří do šesti let), mladší školní období (od 6-7 let do 11-12 let) a 

období dospívání, které se dále dělí na období pubescence (začíná 11. a končí 15. 

rokem) a období adolescence (začíná 15. a končí 20. rokem). 

Vágnerová rozlišuje období předškolního věku, které trvá od 3 do 6 let. Po něm 

následuje období školního věku, tj. období základní školy, které je možno rozdělit na 

raný školní věk (od nástupu do školy do 8-9 let), střední školní věk (od 8-9 let do 11-12 

let) a starší školní věk (od 11-12 let do ukončení základní školy, to znamená přibližně 

do 15 let). Po tomto období nastává období adolescence, které trvá přibližně od 15 do 

20 let s určitou individuální variabilitou, zejména v oblasti psychické a sociální. 

Vágnerová dále vymezuje období dospívání - adolescence, které je přechodnou dobou 

mezi dětstvím a dospělostí a trvá v rozmezí od 10 do 20 let. Raná adolescence, 

označována též jako pubescence je časově lokalizována mezi 11. až 15. rok a 

koresponduje tak s obdobím staršího školního věku. Pozdní adolescence zahrnuje 

dalších pět let života a trvá přibližně od 15 do 20 let. 

Jak ukazují členění výše uvedených autorů, nejsou hranice jednotlivých stadií 

přesné a stejné u všech jedinců a za všech podmínek. Autoři vždy počítají s určitou 

individuální variabilitou v oblasti biologické, psychické a sociální. S obdobím puberty 

se např. můžeme setkat drive u dívek než u chlapců, nastává drive u jižních národů a ve 
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velkých městech. Mezi dětmi se také vyskytují značné interindividuální rozdíly ve 

vývoji, např. v tom, kdy je dítě zralé pro soustavnou školní práci, kdy u něho nastává 

puberta nebo kdy dokáže odpovědně přistupovat k volbě zaměstnání. Rozlišuje se tudíž 

zralost biologická a sociální, která bývá u žáků jedné třídy stejného věku značně různá. 

Jedinci se zpožděným a také s urychleným vývojem mívají ve zvýšené míře konflikty se 

svým prostředím včetně učitelů a rodičů. 

„ Učitel potřebuje důkladně znát věkové zvláštnosti svých žáků, tedy stadium 

vývoje, v němž se tito žáci nacházejí. Potřebuje dále znát i předchozí vývoj svých žáků, 

tedy vývojová stadia, kdy se připravovaly přítomné přednosti i nedostatky žáků, a 

konečně potřebuje znát i následující stadia, pro která se jeho žáci připravují. Poznatky 

o dospělosti a pokročilém věku jsou pro učitele nezbytné již proto, aby porozuměl 

rodičům a prarodičům svých žáků i sám sobě a svým kolegům, se kterými společně 

pracuje " (ČÁP, 1993, s 134, 135). 

2.2 Charakteristika psychického a tělesného vývoje dětí a žáků 

Vágnerová (2000, s. 22) charakterizuje psychický vývoj jako zákonitý proces, 

v němž na sebe navazují jednotlivé vývojové fáze. Jedná se o celistvý proces, který 

zahrnuje somatickou i psychickou složku v jejich vzájemné interakci a který je za 

normálních okolností nezvratný. Dochází k postupné proměně od méně dokonalého 

k dokonalejšímu. Tato proměna však nebývá zcela plynulá a rovnoměrná. Proces vývoje 

je vždy individuálně specifický. 

2.2.1 Psychický a tělesný vývoj dětí předškolního období 

Tříleté dítě zakončilo důležitou etapu vývoje. Umí již chodit a pohybovat se po 

způsobu dospělých. Jeho pohyby se a pohybová obratnost se dále zdokonalují a dítě 

získává zlepšenou pohybovou koordinaci, větší hbitost a eleganci pohybů. Čtyřleté a 

ještě lépe pětileté dítě dobře utíká, seběhne ze schodů, skáče, leze po žebříků a seskočí 

z nízké lavičky. Jeho zručnost se projeví v narůstající soběstačnosti a samostatnosti, 

která se projevuje v činnostech jako oblékání, obouvání, jedení. Cvičí svou zručnost 

v hrách s pískem, s kostkami a zejména při kresbě. Současně roste i jeho schopnost 

vyjádřit kresbou své představy. Koncem tohoto období se objevují dvě výrazné 
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tendence. Předně dítě vyrůstá z rámce rodiny: hledá a nachází nové vztahy k dějům 

odehrávajícím se mimo jemu dobře známé rodinné prostředí. Druhý velký pokrok je 

patrný v tom, že se ohlašuje potřeba specificky lidské činnosti - práce. Již ve čtyřech 

letech dítě rádo pomáhá v lehkých domácích pracích a vykonává drobné úkoly. 

Kolem čtyř let se vývoj inteligence dítěte dostává na úroveň názorového 

(intuitivního) myšlení. Dítě uvažuje v celostních pojmech, avšak usuzování je zatím 

vázáno na vnímané či představované. Jeho myšlení tedy zatím nepostupuje podle 

logických operací, nýbrž je prelogické (předoperační). Toto myšlení je stále ještě úzce 

vázáno na činnost dítěte a je v tomto smyslu egocentrické, antropomorfické (všechno 

polidšťuje), magické (dovoluje měnit fakta podle vlastního přání) a artifícialistické 

(všechno se dělá). 

Vnímání dětí zachycuje spíše celkový dojem a ulpívá navíc často na 

nepodstatných znacích, které se pak stávají signálem celého předmětu (lokomotiva musí 

mít především kouř, hnací mechanismus je buď vynechán, nebo naznačen pouze 

schématicky). Vnímání je tedy globální, neanalytické, orientované převážně jen na to, 

co dítě subjektivně a bezprostředně upoutá. Vjemy ovládá egocentričnost a vazba na 

prožitek, s dosud malou věcností přístupu k realitě. Fantazie pohotově doplňuje každou 

mezeru v poznání a pomáhá při interpretaci dění v reálném světě, „/../ má v tomto 

období harmonizující význam. Je nezbytná pro citovou a rozumovou rovnováhu. Dítě 

má potřebu alespoň občas přizpůsobovat realitu svým potřebám a interpretovat ji bez 

ohledu na objektivní skutečnosti" (VÁGNEROVÁ, 2005, s. 106). 

Také slovní zásoba předškolních dětí se sestává jen z konkrétních pojmů. Děti si 

nezřídka s řečí hrají, často mluví, jen aby mluvily a mnohdy ještě nechápou dosah 

užívaných pojmů. Slovní zásoba vzroste během předškolního věku z počátečních cca 

1000 slov asi na trojnásobek. Děti se učí mluvit prostřednictvím nápodoby verbálního 

projevu dospělých nebo starších dětí, s nimiž žijí a komunikují. Nenapodobují však 

všechno, co slyší. Zapamatují si určitou část sdělení, často jsou to věty, které obsahují 

nějaké nové slovo nebo známá slova v nové podobě a ty pak opakují bezprostředně 

poté, co je slyšely. 

V předškolním období je nejvýznamnějším prostředím pro dítě rodina. Citová 

pohoda mezi rodiči a dětmi je nutná pro zdravý duševní vývoj ve všech stádiích. 

„ Rodiče jsou pro předškolní dítě emocionálně významnou autoritou. Představují ideál, 
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jemuž se chce ve všech směrech podobat a s nímž se identifikuje" (VÁGNEROVÁ, 

2005, s. 125). Bez další diferenciace dítě zcela nekriticky akceptuje veškeré postoje, 

hodnoty a projevy rodičů, protože tato identifikace s významnou bytostí zvyšuje pocit 

jistoty a bezpečí a snižuje pocit ohrožení. Rodina plní funkcí socializační, tj. uvádí dítě 

do společnosti lidí. V naší dnešní společnosti dochází k socializačnímu tlaku na dítě 

pozvolna a postupně zejména od třetího věku a pak po celou dobu předškolního období. 

Socializaci dítěte podněcují a posilují především rodiče a lidé z nejbližšího okolí, se 

kterými dítě přijde do styku. Pod vlivem sociálních tlaků dochází jak k narůstající 

regulaci chování, tak i k útlumu okamžitých emočních reakcí a k přehodnocení situace. 

Vlastní pocity se zjemňují a diferencují a postupně se vyvíjejí i složitější emoce. 

Socializace ovšem probíhá po celou délku života, a to ve sledu různorodých interakcí 

jedince s druhými lidmi. Významná úloha v socializačním procesu dítěte připadá hře, 

která je hlavní činností dítěte předškolního období. Přispívá k rozumnému a účelnému 

životu. Dítě si jejím prostřednictvím osvojí dovednosti užitečné pro život, napomáhá 

k zotavení, obnovení sil, k uvolnění a k překonání sociálních nároků. Vedle primární 

adaptace v rodině však na dítě působí také vrstevnické skupiny, jejichž vliv je však ve 

srovnání s vlivem rodičů a dalších dospělých dosud poměrně malý. Vztahy k druhým 

dětem jsou v tomto období spíše nahodilé, přelétavé a málo trvalé. Předškolní dítě 

preferuje kamaráda, který má podobné či stejné potřeby a zájmy, a se kterým si může 

hrát. Výběr kamaráda ovlivňují hlavně zjevné znaky a situační faktory jako jsou 

pohlaví, zevnějšek dítěte, vlastnictví zajímavého předmětu a chování. 

2.2.2 Vstup dítěte do školy 

Školský systém určité země stanovuje věk pro zahájení školní docházky rozdílně. 

V České republice je povinná školní docházka stanovena pro děti, které dovršily 

prvního září šestý rok. 

Vstup dítěte do školy představuje pro dítě velkou změnu a pro mnohé i značnou 

zátěž. Dítě, které nechodilo do mateřské školy, se má nyní po dobu vyučování obejít bez 

rodičů, zapojit se do kolektivu a podřídit se cizí autoritě. Pro dítě, které navštěvovalo 

mateřskou školku, může být přechod do školy méně náročný, ale i pro něj je organizace 

školní činnosti zcela odlišná. Velký počet dětí vykazuje po delší či kratší dobu po 
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vstupu do školy různě intenzivní a rozličně projevované známky nepřizpůsobení. 

Mnohé děti se nedokáží soustředit na vyučování, otáčejí se a mluví při výkladu učitelky. 

Později se mohou u některých projevit i potíže při výuce. Úspěch či neúspěch ve škole 

ovlivňuje v té době také postavení dítěte v kolektivu třídy, které je velmi významné pro 

jeho vztahy k druhým lidem i k sobě samému. Potíže s adaptací na školní prostředí 

mohou trvat jen v prvních týdnech školní docházky, ale mohou se také stupňovat a 

přetrvávat až do konce první třídy nebo i déle. 

Dítě by mělo nastoupit povinnou školní docházku, když dosáhne školní zralosti. 

Odborníci z pediatrické a psychologické praxe si často kladou otázku, jak má vypadat 

dítě, které je pro školu zralé, a kterým dětem by měla být naopak školní docházka 

odložena nebo které by měly být zařazeny do přípravné třídy. Znaky školsky zralého 

dítěte jsou tyto: 

a) Tělesná zralost. Posuzování výšky a hmotnosti je nejjednodušším, ale současně 

nejméně průkazným ukazatelem vyspělosti dítěte, který se skutečnou zralostí pro školu 

souvisí jen velmi málo. Za známku tělesné zralosti byla dlouho považována tzv. první 

proměna tělesné stavby, kdy se nápadně mění tělesné proporce. Dochází k celkovému 

růstu postavy, prodlužují se končetiny a relativně se zmenšuje velikost hlavy. Souhrnně 

lze říci, že tu sice existuje určitá kovariace, tj. že děti tělesné vyspělé jsou častěji také 

duševně vyspělé, ale zároveň se u velkého počtu dětí hodnocení odlišuje. 

b) Kognitivní zralost. Kolem šesti let dochází k důležitým změnám v poznávací 

činnosti dítěte. Začíná chápat svět realisticky a logicky myslet, i když jen na 

konkrétních předmětech a při konkrétních činnostech. Dítě je nyní schopno rozlišit části 

obrazce, který dříve vnímalo jako nedělitelný celek a umí vyjmout části z předloženého 

celku a opět je podle určitého hlediska složit. Zároveň začíná diferencovat zvukovou i 

vizuální podobu slov a analyzovat části určitých množin prvků, což představuje důležitý 

předpoklad při učení čtení a psaní a počítání. 

c) Emoční, motivační a sociální zralost. Emoční zralostí rozumíme, když je dítě 

schopno přiměřeně kontrolovat své city a impulsy. Jejich ovládání je předpokladem 

kázně, která je důležitá pro školní práci. S citovou zralostí souvisí zralost pracovní 

(motivační). Ve školním prostředí děti přecházejí od čistě hravého zaměstnání 

k občasné vytrvalejší a cílevědomější činnosti či se samy o práci hlásí. Pracují ve 

skupině spolužáků a musí se umět vzdát na čas svých osobních potřeb ve prospěch 
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společných cílů a společně prováděných úkolů. Schopnost sebeovládání a sebeřízení 

často chybí u velmi nadaných a předčasně do školy zařazených dětí, neboť je více 

závislá na biologickém zrání. 

S citovou a motivační zralostí souvisí také zralost sociální. Dítě má pobývat delší 

dobu bez rodičů a být činné i bez jejich opory. Musí se podřídit cizí autoritě a přejmout 

novou roli - roli školáka, která má svá pravidla. Dítě vstupuje do nového kolektivu, ve 

kterém si hledá své místo ve skupině dětí, s nimiž má nejenom pracovat, ale i se bavit a 

navazovat kamarádské vztahy. 

2.2.3 Psychický a tělesný vývoj žáků na 1. stupni ZŠ (raný a střední 

školní věk) 

Vstupem do školy se dítě výrazně začleňuje do lidského společenství. Některé děti 

mohou být zpočátku nesmělé, to však postupně mizí. Významnými osobami, podle 

kterých se dítě učí modelovat své vlastní způsoby chování, nejsou již pouze rodiče, 

nýbrž nově také učitelé a spolužáci. Školní skupina dává dítěti příležitost k četnějším 

interakcím. Dítě je dítěti bližší svými vlastnostmi, zájmy i postavením mezi lidmi. Ve 

skupině spolužáků a kamarádů se dítě může naučit důležitým sociálním reakcím, jako je 

pomoc slabším, spolupráce, ale i soutěživost. Dětem velmi záleží na tom, jak jsou 

hodnoceny svými vrstevníky, i když se dají tato hodnocení velmi rychle zvrátit 

hodnocením dospělého, který má pro dítě zatím ještě větší váhu. 

Při vstupu na základní školu jsou děti již většinou z předškolního věku připraveny 

na nové sociální postavení, i když o něm nemívají jasnou představu. Na školu se 

většinou těší, protože očekávají, že budou dostávat pochvaly, pěkné známky a budou 

předmětem zájmu a pozornosti učitelky. Pokud se tato očekávání nesplní, je dítě 

zklamané a to může znesnadňovat jeho adaptaci na školu. Přizpůsobení může být také 

složitější v důsledku změny dominantní činnosti, kterou se nyní stává učení. 

Tělesný růst je během tohoto období více či méně rovnoměrně plynulý. Zlepšuje 

se hrubá i jemná motorika, pohyby jsou rychlejší, svalová síla je větší a zlepšuje se 

koordinace pohybů celého těla. S tím souvisí rostoucí zájem o sportovní hry, které 

vyžadují rychlost, obratnost a sílu. Motorické výkony nejsou však pouze záležitostí 

věku, nýbrž závisí i na vnějších podmínkách. Jsou-li vhodně podporovány, vykazují 
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vzestupnou tendenci. Děti jsou si v tomto věku již dobře vědomy svých zdarů nebo 

nezdarů v této oblasti a poměřují své výkony s výkony ostatních dětí. Četné studie 

ukázaly, že tělesná síla a obratnost hrají velkou roli v postavení dítěte ve skupině a 

rozhodují o obdivu a oblíbenosti. 

V mladším školním věku se dále vyvíjí smyslové vnímání. Ve všech oblastech 

vnímání, zejména zrakového a sluchového, pozorujeme ve školním věku výrazné 

pokroky. Dítě je vnímavější, pozornější a vytrvalejší. Všechno důkladně zkoumá, a 

proto je poměrně dobrým a stále častěji i kritickým pozorovatelem, který nevnímá věci 

už jenom vcelku, ale prozkoumává je po částech, až do malých detailů. Stále větší 

měrou se školák odpoutává od vázanosti na to, co právě v daném okamžiku dělá a 

vnímá. Jeho svět se rozšiřuje v prostoru i v čase a slova jako brzy, později, zítra, včera 

apod. začínají mít pro dítě svůj konkrétní význam. 

Hlavní činnost, prostřednictvím které dítě v předškolním věku poznávalo svět 

byla hra. Nyní je to hra i skutečná práce. „Schopnost vykonávat úkoly, které nejsou 

samy o sobě příjemné a nevyplývají z okamžitých potřeb, ale jsou prováděny pro 

zamýšlený cíl, je jednou z charakteristik zralosti dítěte pro školu a rychle roste už od 

počátku školní docházky. Dítě, které začíná pracovat si ovšem nepřestává hrát. Pro 

zdravý vývoj osobnosti je hra i ve školním věku nezbytná a mají pro ni být vytvořeny 

podmínky. Formy hry školáka jsou sice podobné jako v období předchozím, ale její 

projevy jsou bohatší a diferencovanější." (KREJČÍŘOVÁ, LANGMEIER, 1996, 

s. 137). Přechod od hry k pravidelnému učení je poměrně rychlý a je provázen novými 

nároky na samostatnost dítěte a novým charakterem sociálních vztahů. Pokud má dítě 

adaptační potíže, kterým není věnována pozornost, mohou se upevnit a později vyvinout 

až v negativní vztahy ke škole a vzdělání. Zanedbání adaptačních potíží při výuce cizího 

jazyka může vést k tomu, že se ho dítě nebude učit rádo. 

Langmeier a Krejčířová označují období mladšího školního věku jako období 

střízlivého realismu, ve kterém je školák zaměřen především na to, co je a jak to je. 

Realistický přístup mladšího školáka vede k tomu, že dítě akceptuje skutečnost jako 

danost. Takový realismus školáka do určité míry chrání, protože anticipace mnoha 

různých možností zvyšuje úzkost, nejistotu a pocit ohrožení. Toto platí i ve vztahu k roli 

školáka, kterou dítě přijímá tak, jak je mu dospělými prezentována. Stejně tak přijímá i 
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jejich názory na sebe sama, na svoji školní práci a chování. Sdělení názoru dospělého je 

pro dítě realitou, o které nepochybuje. 

Celkový pozitivní postoj k procesu osvojování vědomostí a dovedností usnadňuje 

dětem adaptaci na školní prostředí. Děti ještě nemají zájem o konkrétní učební látku, 

protože se tento zájem rozvijí teprve postupným pronikáním do učebních předmětů, ale 

mají zájem o získávání vědomostí a dovedností jako takových, což se projevuje 

zvídavostí v jakýchkoliv oblastech vědění. To učiteli umožňuje získat děti i pro 

činnosti, které jsou pro praktický život relativně nevýznamné, např. řazení písmen, 

čísel, skládání a rozkládání slabik atd. 

Dítě chce také porozumět okolnímu světu. „ Tento charakteristický rys školního 

dítěte můžeme pozorovat v jeho mluvě, kresbách, v písemných projevech, ve čtenářských 

zájmech i ve hře. Školák se stále více zajímá o knihy, které ho poučují o věcech, lidech a 

zemích, a rozšiřuje tak vlastní poznání zkušenostmi uložených v cestopisech, v 

„robinzonkách" a „indiánkách", v historických a válečných povídkách, dobrodružných 

románech, ale i v dětských encyklopediích, v knihách o technických vynálezech apod. " 

(KREJČÍŘOVÁ, LANGMEIER, 1996, s. 115). 

Děti chtějí být aktivní ve svém vztahu k okolí a ne vše jen pasivně pozorovat. 

Pokud pouze přejímají poznatky a způsoby chování, nevyhovuje to jejich psychickému 

zaměření a nejsou využity jejich vývojové možnosti. Dítě chce věci skutečně 

prozkoumávat, a proto mají děti ve veliké oblibě různé pokusy. „Skutečně se ukázalo, 

že nejhůře se učily děti, kterým se dostalo jen slovního výkladu učiva (jak je často běžné 

ve škole), lépe již děti, které viděly vyložené vztahy na obrázcích konkrétně znázorněny, 

ale nejlépe ty děti, které kromě výkladu a ilustrací měly k dispozici ještě materiál, s nímž 

mohly aktivně samy experimentovat" (KREJČÍŘOVÁ, LANGMEIER, 1996, s. 116). 

Ve školním věku také dochází k dalšímu výraznému rozvoji řeči. Roste slovní 

zásoba, délka a složitost vět a zdokonaluje se větná stavba a použití gramatických 

pravidel. Rychlý vývoj řeči podporuje také kvalitativní a kvantitativní rozvoj paměti, 

jenž se projevuje rozvojem záměrného zapamatování vzhledem k charakteru poznatků, 

které se mají žáci naučit. Paměť už tak nezávisí na okamžitých afektech. Krátkodobá i 

dlouhodobá paměť je stabilnější. „Zlepšování paměti ve školním věku je podmíněno 

jednak větší bohatostí již osvojených znalostí, do nichž se nové znalosti snáze integrují, 

a díky jejich větší propojenosti jsou i snáze reprodukovatelné, ale současně i tím, že 
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školní dítě začíná i samo využívat různých záměrných paměťových strategií" 

(KREJČÍŘOVÁ, LANGMEIER, 1996, s. 121). Kolem šesti a sedmi let již začínají 

používat strategii opakování (tj. materiál určený k zapamatování si dítě pro sebe 

opakuje stále dokola) a s věkem přibývají i další strategie (např. logická organizace 

materiálu, užívání mnemotechnických pomůcek apod.), které se zdokonalují i 

v dospělosti. Jejich volba se současně stává v průběhu školního věku stále více závislá 

na povaze materiálu samého. 

V průběhu školních let pokračuje emoční vývoj dítěte a narůstá schopnost 

seberegulace. Školák se dokáže věnovat někdy i spíše nudné školní práci a umí 

uspokojení svých potřeb odložit na pozdější dobu. Také city může podle potřeby vlastní 

vůlí potlačit nebo naopak zřetelně vyjádřit. Již rozumí svým vlastním pocitům v dané 

situaci a současně bere ohled na očekávání a požadavky a postoje sociálního okolí. 

Emoční kompetence má velký vliv i na úspěšnost dítěte v sociálních interakci či 

ve zvládání školních nároků. Ve školním věku pak dítě poznává, že je možno pocity, 

přání či motivy skrývat před svým okolím, ale nikoliv před sebou samým. 

Vývoj sociálních kontrol byl zahájen již v předškolním období a dítě si v této 

době internalizovalo ve formě svědomí příkazy a zákazy ukládané dospělými. Sociální 

kontroly i hodnotové orientace jsou zatím velmi nestálé a jsou závislé na situaci, na 

okamžitých potřebách dítěte a na postojích dospělých autorit. Vnitřní kontroly dítěte 

jsou zpravidla velmi nepevné a je třeba je podporovat zvnějška. Během školního věku 

se začínají sociální normy morálního jednání stabilizovat a s příchodem logického 

myšlení a s rozšířením časové perspektivy je dítě schopno pochopit určité věci a jevy 

jako trvalé hodnotné cíle vlastního jednání. 

2.2.4 Psychický a tělesný vývoj žáků na 2. stupni ZŠ (starší školní 

věk, raná adolescence, pubescence) 

Období staršího školního věku spadá do období dospívání, které zahrnuje dekádu 

života, od 10 do 20 let. Vágnerová proto mluví o žácích 2. stupně již jako o 

dospívajících nebo pubescentech. 

Raná adolescence, označovaná též jako pubescence, zahrnuje prvních pět let 

dospívání (11. až 15. rok). Nejnápadnější změnou tohoto období je tělesné dospívání, 
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spojené s pohlavním dozráváním, tj. pubertou. Tělesná proměna je významným 

signálem dospívání. Subjektivní význam zevnějšku vzrůstá a projevuje se větší 

zaměřeností na vlastní tělo, jež se mění a stává se podnětem ke změně sebepojetí i 

reakcí okolí. „ Reakce dospělých i vrstevníků mohou být velmi rozmanité podle toho, 

jaký subjektivní význam pro ně jeho proměna má a jaké asociace navozuje. Sociální 

reakce na tělesné změny podmíněné dospíváním ovlivňují sebepojetí pubescenta. 

Jestliže z chování lidí, s nimiž se setkává, vyplývá, že tato proměna má spíše negativní 

význam, zvýší se jeho nejistota a zhorší se sebehodnocení" (VÁGNEROVÁ, 2005, 

s. 326). 

Významné změny probíhají v tomto období také v oblasti citového prožívání. 

„ Emoční reakce pubescentů jsou ve srovnání s jejich dřívějšími projevy nápadnější a 

zdají se být ve vztahu k vyvolávajícím podnětům méně přiměřené" (VÁGNEROVÁ, 

2005, s. 340). Jejich citové prožitky jsou intenzivní, mají krátkodobý a proměnlivý 

charakter, a proto lze jen velmi těžko předvídat jakým způsobem zareagují příště. 

Změna vlastních pocitů je často překvapí a jejich prožitky a proměny nálad jsou i pro ně 

samotné spíše nepříjemné. Často reagují podrážděně, rozmrzele a objevují se u nich 

výkyvy v chování. 

Zpočátku tohoto období jsou pubescenti velmi vnímaví, přístupní všem vlivům, 

mají mnoho zájmů a zajímají se o okolní svět. Později dochází k výrazné diferenciace 

chlapců a dívek po všech stránkách. V somatickém, sociálním a částečně i psychickém 

vývoji začínají dívky předbíhat chlapce. Dívky některé své nedostatky kompenzují 

neadekvátními projevy zvýšeného sebevědomí, různými formami sebeprosazování, 

urážlivostí, drzostí a tím násobí své konflikty okolím. V tomto období se také často 

střídají stavy zvýšené aktivity smalátností a únavou, která může být dospělými 

hodnocena jako neochota a lenost. V této době mívají učitelé více konfliktů s dívkami 

než s chlapci. 

Chlapci ve stejném věku procházejí poměrně klidným vývojem. Mají mnoho 

energie a zájmů. Jejich činorodost, zručnost a samostatnost se uplatňuje při manuálních 

činnostech a tvořivých aktivitách. Jejich tvůrčí a praktické zaměření způsobuje, že je 

příliš nezajímá systematické získávání teoretických poznatků a tradičně vedené 

vyučování. Dívky jsou přístupné požadavkům školy a styl školní výuky jim vcelku 
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vyhovuje. Později dochází i u chlapců k vývojovým změnám, které mají negativní 

sociální odezvu a vedou ke snížení sebevědomí chlapců. 

Dospívající často usilují o své zdokonalení a v tomto úsilí mají významné místo 

vzory, kterým se chtějí podobat. Jsou to osoby z blízkého okolí i mimo něj. Ideály mají 

celkem značný vliv na tvořící se hodnoty dospívajících v tom, že jim určují, které 

vlastnosti považovat za hodnotné a žádoucí. Na vytváření žebříčku hodnot se podílejí 

konkrétní sociální zkušenosti dítěte a podmínky, v nichž žije. Vedle rodiny se uplatňují i 

vrstevníci, mezi kterými se chce uplatnit a být akceptováno. Jsou jeho generační 

skupinou, s níž sdílí názory, hodnoty, normy i preferovaný způsob života. Kamarádství 

již nevzniká na základě náhodných vnějších podmínek jako v mladším školním věku, 

ale na základě osobních vlastností. Vrstevníci začínají postupně mít pro pubescenta čím 

dál větší význam, protože mají podobné problémy jako on a jsou ve vztahu k němu 

v rovnocenném postavení. 

V období dospívání se dále vyvíjí motorika a dospívající získávají dovednosti 

vyžadující sílu, hbitost, pohybovou koordinaci a smysl pro rovnováhu. Většina z nich 

proto také velmi ráda sportuje. Kromě motoriky pokračuje významně vývoj vnímání, 

zejména vizuálního a také vývoj abstraktního myšlení. Výuka dospívajících by proto 

neměla být opřena jen o názornost a učitel by měl využívat i schopnost abstraktního 

myšlení žáků. Ti si nyní dokáží osvojit učební látku na základě logických souvislostí a 

nemusí ji pouze memorovat. Jejich přístup k učení i vybavování se stává systematičtější. 

Dovedou si učivo časově rozvrhnout, rozčlenit je na menší části a zvýraznit důležité 

informace. Používají zralejšího způsobu selektivního opakování, při kterém se více 

zaměřují na obtížnější části učiva. Dospívající si rozšiřují a prohlubují své koníčky a 

zájmy. Věnují se především sportu, četbě, hudbě, filmům či divadlu. Jejich zájmy se 

často vyvíjí v úmyslném odporu k nucené či doporučované školní četbě a vůbec 

k produktům moderní konzumní společnosti. 

V období dospívání narůstá počet úspěšně řešených problémů. Před 11. až 12. 

rokem dovede dítě logicky třídit, srovnávat a řadit různé konkrétní věci, ale selhává, 

když má uvažovat o něčem, co si nelze přímo představit, co je možné, fiktivní. Od 

počátků pubescence dosahuje většina dospívajících dalšího vyššího stupně logického 

myšlení a objevuje se u nich nový operační systém, systém formálních logických 

operací. Dospívající je schopen pracovat s abstraktnějšími a obecnějšími pojmy, jež jsou 
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vzdálené od bezprostřední smyslové zkušenosti. Při řešení problémů se dospívající 

nespokojí jen s jedním řešením, nýbrž uvažuje o alternativních postupech, které zkoumá 

a hodnotí. Tento abstraktní způsob myšlení je nezbytným předpokladem k pochopení 

školní látky mnoha předmětů. Kromě toho umožňuje kritický přístup k myšlení 

vlastnímu i cizímu a nespokojuje se jen poukázáním na to, co vidíme a slyšíme. Díky 

systému formálních operací dospívající dokáže pohlížet na sebe, na svůj život i na 

vlastní pocity a myšlenky zvnějšku, analyzovat je a kriticky posuzovat, což je důležitým 

znakem dospívání. Jedinec se dokáže dívat sám na sebe, ale také umí brát ohled na 

druhého a vidět věc či problém „i z druhé strany". 

V této době také dochází k rozhodování o dalším studijním zaměření. V důsledku 

psychické, sociální a charakterové nezralosti a malé životní zkušenosti jsou v závažných 

životních rozhodnutích dospívající závislí na hodnocení a doporučení dospělých, která 

se mohou lišit od jejich představ a přání. Dochází také k rozporům mezi očekáváním a 

zkušeností. 

2.2.5 Psychický a tělesný vývoj žáků na SŠ (období adolescence) 

Přechodem na střední školu začíná období adolescence. Zahrnuje dalších pět let 

života a trvá přibližně od 15 do 20 let „ Vstup do fáze adolescence je biologicky 

ohraničen pohlavním dozráním. Adolescence je však především dobou komplexnější 

psychosociální proměny, mění se osobnost dospívajícího i jeho sociální pozice" 

(VÁGNEROVÁ, 2000, s. 253). Žáci přicházejí do nového sociálního prostředí, zvyšují 

se nároky na jejich samostatnost, organizaci práce a studia, kapacitu myšlení a paměti. 

Žáci se učí nové předměty, v poměrně krátké době si musí osvojit velké množství 

poznatků a získat odborné dovednosti. Ne každý se s těmto změnami rychle vyrovná a u 

některých jedinců se může projevit zvýšená citová labilita, výkyvy v sebepřeceňování a 

sebepodceňování, výkyvy v kázni i ve výkonu. 

Na počátku tohoto období vrcholí přijetí specifické adolescenční kultury a stylu 

života. Sdílení stejných zážitků a hodnot slouží jako potvrzení k příslušnosti k věkově 

vymezené skupině. Tato druhá fáze dospívání je zaměřena na hledání a rozvoj vlastní 

identity, která by byla pro adolescenta subjektivně přijatelná a odpovídala jeho 

představám. 
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Tělesný vzhled je pro adolescenta důležitou součástí identity. Adolescent se svým 

vzhledem v hojné míře zabývá, někdy lze mluvit i o narcistickém zaměření. Zevnějšek 

se stává cílem i prostředkem. Adolescent se potřebuje líbit jiným i sobě, aby se 

ubezpečil o své hodnotě. „Adolescent srovnává vlastní tělo s fyzickými k\'ulitami 

vrstevníku i aktuálně akceptovaným ideálem. Pokud odpovídá aktuálnímu ideálu, slouží 

mladému člověku jako opora sebevědomí. Podporuje jeho pocity jistoty, že bude 

sociálně akceptován, a pomáhá mu dosáhnout uspokojivé prestiže, zejména ve vztahu 

k druhému pohlaví. Jestliže je jedinec v této oblasti nějak znevýhodněn, bude se cítit 

méně sebejistý, bude mít nižší sebehodnocení, omezenější sebedůvěru, atd." 

(VÁGNEROVÁ, 2005, s. 328). 

V tomto období dochází k harmonizaci a celkovému zklidnění. Biologický vývoj 

předchází vývoj psychický a sociální. I když jsou adolescenti biologicky dospělí, nemají 

zkušenosti a chybí jim citová a charakterová vyspělost. Psychický vývoj pokračuje 

rozvojem schopností. Intelektuální činnost je ustálenější a díky systematičnosti 

poznatků efektivnější. Adolescenti umí používat formálních operací lépe a další 

zdokonalení poznávacích funkcí je možné především jejich cvičením a hromaděním 

zkušeností. Nejsou zatíženi zkušeností, která by jim pomáhala, ale zároveň je i 

omezovala k akceptaci jen obecně preferovaných a běžných řešení. Umí o problému 

uvažovat, i když ještě často neberou v úvahu komplexnost dané situace a její kontext. 

Adolescenční řešení mohou být nová a netradiční, ale občas bývají zbrklá a necitlivá. 

Snaha o vytvoření vlastního názoru se projevuje častými diskusemi s vrstevníky a 

dospělými. Adolescenti jsou hyperkritičtí a kvůli nedostatku zkušeností radikální a 

nekompromisní. Krajní varianty pro ně bývají přijatelnější pro svou jednoznačnost. 

Pokud došlo ke kvalitativním změnám v jednání rodičů s adolescenty, jsou vztahy 

mezi nimi většinou přátelské. Rodiče respektují potřebu samostatného rozhodování 

v otázkách, které se adolescenta týkají, respektují právo na vlastní názory, vlastní 

záliby, přátelé a způsob, jakým tráví volný čas. Je-li tomu naopak, může dojít 

k vzájemnému odcizení. U ostatních dospělých mladí lidé oceňují a respektují 

schopnosti, vědomosti a dovednosti a v tomto smyslu také autoritu dospělých uznávají. 

Sociální vztahy adolescenta jsou stále širší a mnohdy více záleží na hodnocení 

vrstevníků než na hodnocení dospělých. 
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Mnohostrannost a diferenciace zájmů se odráží ve způsobu trávení volného času. 

Adolescenti se rádi zapojují do společensky významných akci, ve kterých mohou 

uplatnit své schopnosti a dokázat, že jsou rovnocennými partnery dospělých. 

Maximalismus, nekompromisnost, radikalismus a nedostatečná zkušenost 

adolescentům brání v reálném hodnocení skutečnosti. Mají tendence vidět jen negativní 

stránky. Preferují jednoznačná, zásadní a rychlá řešení, která vedou k jistotě. 

„Kompromis je chápan jako řešení obecně méně kvalitní a nepříliš jdoucí. Krajní 

varianty bývají akceptabilnější pro svou jednoznačnost. V tomto věku může být úsudek 

snadno ovlivněn emocionálně" (VÁGNEROVÁ, 2000, s. 259). Dospělí by jim měli 

pomoci vymanit se z těchto kritických postojů. Během adolescence se mladistvý 

připravil na aktivní život ve společnosti dospělých, ale i v následujícím období mohou 

ještě doznívat některé rozpory. 

19 



3 Metody výuky 

3.1 Vymezení pojmu vyučovací metoda 

Pojem vyučovací metoda je klíčový pro podstatnou část mé práce, proto bych ho 

na tomto místě ráda upřesnila. V odborné literatuře existují různé definice pojmu 

metoda, avšak všichni autoři se shodují na tom, že se jedná o nějaký způsob činnosti. J. 

HENDRICH (1988, s. 70) vyučovací metody charakterizuje jako: „/../způsoby, kterými 

se snažíme dosáhnout vyučovacích cílů. " J. Průcha aj. definuje metodu jako „/../postup, 

cestu, způsob vyučovaní" (PRŮCHA aj., 1995, s. 265). Podle J. Skalkové jsou 

vyučovací metody „/../ způsoby záměrného uspořádání činnosti učitele i žáků, které 

směřují ke stanoveným cílům" (SKALKOVÁ, 1999, s. 166). O něco konkrétnější 

definici nabízí BENEŠ (1970, s. 53): „ Vyučovací metodou rozumíme záměrný postup 

nebo způsob uspořádání vyučování a učení, činnosti učitele a žáků, který směřuje 

k dosažení daného cíle, a to v souhlase s obsahem a podmínkami výchovně vzdělávací 

práce." 

MOJŽIŠEK (1988, s. 17) podobně obecnou definici ještě dále rozvádí, a to takto: 

„ Vyučovací metoda je /../ pedagogická - specificky didaktická aktivita subjektu a 

objektu vyučování, rozvíjející vzdělanostníprofil žáka, současně působící výchovně, a to 

ve smyslu vzdělávacích a také výchovných cílů a v souladu s vyučovacími a výchovnými 

principy. Spočívá v úpravě obsahu, v usměrnění aktivity objektu a subjektu, v úpravě 

zdrojů poznání, postupů a technik, v zajištění fixace nebo kontroly vědomostí a 

dovedností, poznávacích procesů, zájmů a postojů. " 

3.2 Klasifikace metod 

V cizojazyčném vyučování chápeme a rozlišujeme metody ve dvojím významu -

širším a užším. 

Za metodu v širším slova smyslu pokládáme „/../ globální, generální přístup 

k vyučování-učení cizímu jazyku, základní lingvodidaktickou doktrínu, metodický směr " 

(CHODĚRA, 2006, s. 92). V této souvislosti jsou nejčastěji uváděny dvě protikladné 

metody - přímá a gramaticko-překladová. 
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Za metodu v užším slova smyslu pokládáme „/../ význačný specifický způsob 

činnosti učitele a žáka, jímž si žák za vedení učitele osvojuje vědomosti, dovednosti a 

návyky, rozvíjí své schopnosti" (CHODĚRA, 2006, s. 92). Do této skupiny metod by 

patřily například metody slovní, názorně demonstrační, dovednostně praktické, hra jako 

didaktická metoda, metody opakování a procvičování vědomostí a dovedností aj. 

3.3 Metody v širším slova smyslu - výběrově 

V této části práce uvádím základní přehled vybraných metod v širším slova 

smyslu získaným výtahem z publikace E. Beneše (1970) a R. Choděry (2006). Následně 

podrobněji charakterizuji metodu gramaticko-překladovou a přímou, neboť se 

domnívám, že tyto dva přístupy ovlivnily cizojazyčné vyučování nejvíce. Dále se věnuji 

metodě komunikativní, jelikož právě tato metoda v současné době v našem prostředí 

zaujímá dominantní postavení a nakonec uvádím přehled některých nejznámějších 

alternativních metod. 

Základní přehled metod v širším slova smyslu: 

> gramaticko-překladová metoda 

> přímá metoda 

> imerzní metoda 

> komunikativní metoda 

> smíšená (eklektická) metoda 

> audioorální (audiolingvální) metoda 

> audiovizuální metoda 

> zprostředkovací metoda 

> situační metoda 

> čtecí metoda 

> uvědoměle praktická metoda 

Metoda gramaticko překladová a metoda přímá 

„V celém historickém vývoji metodických směrů ve vyučování cizím jazykům je 

patrna protikladnost dvou koncepcí, jež je možno ve své podstatě označit jako 

syntetickou a analytickou. V pedagogické literatuře je syntetická koncepce známa pod 

názvem metoda gramaticko-překladová, zatímco analytická koncepce ve své krajní 
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formě je obecně označována shrnujícím názvem metoda přímá" (HENDRICH, 1988, 

s. 257). 

V metodice cizích jazyků, zjednodušeně řečeno, dochází k soupeření mezi 

principy gramaticko-překladové metody a principy metody přímé. Jinými slovy mezi 

sebou soupeří přístup systémový na jedné straně a přístup komunikační na straně druhé. 

3.3.1 Gramaticko-překladová metoda 

Gramaticko-překladová metoda je považována za první soustavný metodický 

systém vyučování cizím jazykům. Kořeny této metody sahají již do středověku, do 

latinské školy, v níž byla vyučována latina a později také řečtina. Ve školství se tato 

metoda používala k výuce živých jazyků bez větších změn téměř do konce 19. stol. a 

v různých variantách přežívá i do současnosti. Základním metodickým postupem 

gramaticko-překladové metody je dedukce a syntéza. Cizí jazyk žáci poznávají jako 

ilustraci gramatických pravidel a výjimek z nich. Hlavní důraz je kladen na vědomosti o 

jazyce, tj. na znalosti z morfologie, syntaxe a lexika. Je založena na mluvnickém 

systému a na překladu, a to nejen ve fázi primární sémantizace, nýbrž i ve fázi výcviku 

a upevňování učiva. Podle gramatických pravidel tvoří žáci abstraktní věty, jež spolu 

navzájem nesouvisí. Cílovými řečovými dovednostmi jsou především čtení a psaní. 

Mluvní výcvik je odsunut do pozadí. Gramaticko-překladová metoda nebyla přijímána 

bez kritiky. Kritizovali ji například M. de Montaigne, Ph. Melanchton, M. Luther, W. 

Rakte a jiní. Vytýkali jí přílišné zdůrazňování principu uvědomělosti a také přílišné 

užívání mateřského jazyka. I přes uvedené výhrady je třeba přiznat, že tento metodický 

směr sehrál v rozvoji didaktiky vyučování cizím jazykům též progresivní úlohu. 

Používání mateřského jazyka, které gramaticko-překladová metoda prosazuje, může 

studujícím pomoci lépe pochopit gramatická pravidla jazyka cizího. Překlad také 

umožňuje srovnání obou jazyků a díky tomu si studující uvědomuje jejich podobnosti a 

rozdíly. Problém však nastává, když je mateřský jazyk nadužíván a z vyučování cizímu 

jazyku se stane vyučování o cizím jazyce. Skutečnost, že gramatika je učena deduktivně 

a explicitně může vyhovovat především dospělým, kteří uplatňují logiku a rádi „věcem" 

rozumí. 
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3.3.2 Přímá metoda (též hofmistrovská nebo guvernantská) 

Vznik přímé metody je spjat se jménem W. Vietora, autora Der Sprachunterricht 

muss umkehren z roku 1882, a také se jménem psychologa W. Wundta, který 

zdůrazňoval význam počitků a asociací. 

Na rozdíl od gramaticko-překladové metody, jež se soustředí zejména na psanou 

podobu jazyka, je pozornost přímé metody soustředěna na jeho mluvenou podobu: 

poslech a ústní projev. Přímá metoda staví na předpokladu, že cizí jazyk si člověk 

osvojuje stejným způsobem, jakým si dítě osvojuje svůj jazyk mateřský, tedy intuitivně. 

Osvojování jazyka by mělo probíhat pod vedením rodilého mluvčího, který mluví ve 

třídě výhradně tímto jazykem. Učitel se porovnávání s mateřštinou žáků záměrně 

vyhýbá a k vysvětlení používá opisů, synonym, antonym, demonstraci objektů a 

činností, nápovědy kontextem apod. Žákům se při hodinách nedovoluje mluvit 

mateřským jazykem, protože při míšení obou jazyků dochází k vzájemným 

interferencím, které jsou nežádoucí. Z tohoto důvodu je mateřština jako zprostředkující 

pomůcka z vyučování vyloučena, není dovoleno používat slovník ani překlad. Cílem 

této metody je dosáhnout dovednosti aktivního percepčního i recepčního ovládnutí 

mluvené formy jazyka. Proto zastánci přímé metody kladou důraz na výslovnost, 

kontext, dialog. Mluvnice je vyučována málo nebo vůbec. Pokud vyučována je, pak 

induktivně. 

Ačkoliv přímá metoda přinesla do vyučování cizích jazyků řadu pozitivních 

prvků, nebyla přijímána bez výhrad. Jedním z nedostatků přímé metody je nesprávná 

představa, že osvojování cizího jazyka je stejný proces jako osvojování jazyka 

mateřského. Také úplné vyloučení překladu lze chápat negativně, protože vede k tomu, 

že si žáci neuvědomují rozdíly mezi mateřštinou a cizím jazykem a vyučování se tak 

spíše zdržuje a znesnadňuje. Další nevýhodou přímé metody je přeceňování rodilých 

mluvčích. Na vyučujícího jsou kladeny velice vysoké nároky a jeho znalost cílového 

jazyka i kulturního prostředí daného jazykového společenství musí být dokonalé. 

Přímá metoda na rozdíl od metody gramaticko-překladové nebyla v souladu s 

evropskou tradicí školního vyučování, ve kterém hraje důležitou roli také rozvoj 

myšlení žáků. Metoda gramaticko-překladová svým systémovým, analytickým 
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přístupem ve svém důsledku logické myšlení rozvíjí, avšak metoda přímá zajišťuje 

„pouze" komunikaci. 

3.3.3 Imerzní metoda 

Slovo imerze můžeme přeložit jako ponoření se do cizího jazyka. Jedná se o 

metodu, jež umožňuje dětem velmi intenzivní kontakt s prvním cizím jazykem. Je 

vhodná především pro děti předškolního a mladšího školního věku. V mateřských 

školkách, ve kterých se tato metoda uplatňuje, pracují současně vychovatelky, jež mluví 

na děti jejich mateřským jazykem a vychovatelky, jež mluví na děti prvním cizím 

jazykem. Tyto vychovatelky jsou přitom rodilými mluvčími prvního cizího jazyka děti. 

Cizí jazyk zde ale není předmětem výuky, nýbrž předmětem každodenní komunikace. 

Na základní škole se může v imerzní metodě pokračovat. V praxi to znamená, že se 

některé školní předměty vyučují v prvním cizím jazyce žáků místo jazyka mateřského. 

S touto metodou se můžeme například setkat v příhraničních regionech Česka, Polska a 

Německa. 

3.3.4 Komunikativní metoda 

Komunikativní metoda vznikla v sedmdesátých letech 20. století, kdy se 

v samotné lingvistice začíná prosazovat komunikativně pragmatický přístup ke 

zkoumání jazyka. „ Termín někdy svádí k chápání metody pouze vzhledem ke 

komunikaci ústní, ba dokonce jen k ústnímu projevu. Ve skutečnosti komunikativní 

metoda platí pro všechny sekundární dovednosti bez rozdílu" (CHODĚRA, 2006, 

s. 96). Je rozšířena jak na školách, tak v soukromých kurzech. Její hlavní vlastností je 

systematické směřování výuky ke komunikaci, a to jak v produkci, tak v recepci. 

Komunikativní metoda odmítá permanentní paralelismus pravidla a jeho užití a 

univerzální nezbytnost vědomostí o jazyce jako předpokladu jejich transformace 

v dovednosti. Za nejdůležitější zásady, s kterými je tato metoda spojena, lze považovat: 

1. Zásada respektování mateřského jazyka - mateřský jazyk z hlediska žáka 

vystupuje v cizojazyčném vyučování-učení permanentně a na vůli člověka nezávisle. Při 

výuce je proto třeba vliv mateřského jazyka co nejvíce potlačit tam, kde se oba jazyky 
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liší, nebo naopak využít tam, kde se shodují. Základní je tedy implicitní zřetel 

k mateřštině. Někdy je však třeba přistoupit k explicitní expozici mateřského jazyka 

(výklad, komentář, instrukce). 

2. Zásada orálního základu - nácvik v cizím jazyce má probíhat na orálním 

základě. Žák by měl ve vyučování dostat co nejvíce příležitostí používat cílový cizí 

jazyk. 

3. Zásada priority řečové praxe před jazykovou teorií - základem cizojazyčného 

vyučování má být používání cizího jazyka, nikoli jeho popis a interpretace. 

4. Zásada rozvoje specificky jazykové uvědomělosti - přiměřené využití prvků 

uvědomělosti zkracuje a usnadňuje nácvik. 

5. Zásada rozvoje řečových návyků - cizojazyčné vyučování má směřovat 

k vytváření řečových návyků. 

6. Zásada priority zvukové názornosti před zrakovou - požadavek na preferenci 

vnímání jazyka v jeho zvukové podobě. 

7. Zásada jednoty jazyka a mimojazykových fakt (lingvoreálie, reálie) - jazykový 

systém je vždy spjat se sociokulturním prostředím. 

8. Zásada komplexnosti - propojení rozmanitých aspektů (faktorů) 

v cizojazyčném vyučování, např. jazykový, vzdělávací a výchovný cíl; jednotky 

gramatické, lexikální, fonetické a grafické; jazykové prostředky a řečové dovednosti; 

pamětní procesy a faktory analogie. 

„ Komunikativní metoda byla v r. 1982 prohlášena Radou Evropy za hodnou 

doporučení ve výuce cizích jazyků a je dnes metodou dominující, tj. tvoří konvenční 

paradigma. Jak však vyplývá ze Společného evropského referenčního rámce pro jazyky 

(2002, s. 145), není dnes tento generální kurz brán dogmaticky, takže se připouští 

pestrost metod podle konkrétních podmínek výuky" (CHODĚRA, 2006, s. 96). 

3.3.5 Alternativní metody 

Mezi metody v širším slova smyslu řadíme také alternativní metody, které vznikly 

jako reakce na klasické či zaběhlé metody, a to konkrétně na metodu gramaticko-

překladovou a metodu přímou, i když ta sama byla uvedena do cizojazyčné výuky jako 

reakce na dominanci metody gramaticko-překladové. Alternativní metody se začaly 
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rozvíjet v době, kterou charakterizuje tzv. postmodernismus. Mezi nejznámější 

alternativní metody patří například sugestopedie, tichá metoda, přirozený přístup, 

vyučovaní jazyku v komunitě, waldorfská pedagogika, Nepustilova metoda a 

Montessori pedagogika. 

Pro alternativní metody je společné, že vycházejí z lingvistického základu výuky, 

avšak jejich těžiště spočívá v jiných zřetelích než lingvistických, nejčastěji 

psychologických, antropologických, pedagogických, sociologických či filozofických. 

Alternativní metody jsou svým způsobem exkluzivní, specifické a pro tradiční školskou 

výuku v čisté podobě většinou nepoužitelné. Jsou zajímavou inspirací a vyučující může 

některé prvky a postupy těchto metod aplikovat v hodinách cizího jazyka, a proto by 

měl mít i o těchto metodách jistý přehled. 

3.4 Metody v užším slova smyslu 

Pro názvy metod v užším slova smyslu vycházím z terminologie SKALKOVÉ 

(2007, kap. 8) a z terminologie MAŇÁKA a ŠVECE (2003, kap. 1.8). Pro úplnost 

uvádím ve stručném přehledu dělení jak podle Skalkové, tak podle Maňáka a Švece. 

Přehled 1: Názvy popisovaných metod (podle Skalkové) 

METODY slovní 

> Monologické 

> Dialogické 

> Práce s učebnicí a knihou 

METODY názorně demonstrační 

METODY praktických činností žáků 

Hra jako vyučovací METODA 

METODY opakování a procvičování vědomostí a dovedností 
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METODY diagnostické a klasifikační 

> Systematické pozorování 

> Ústní a písemné zkoušky 

> Klasifikační 

> Slovní hodnocení 

Přehled 2: Názvy popisovaných metod (podle Maňáka a Švece) 

METODY slovní 

> Vyprávění 

> Vysvětlování 

> Přednáška 

> Práce s textem 

> Rozhovor 

METODY názorně demonstrační 

> Předvádění a pozorování 

> Práce s obrazem 

> Instruktáž 

METODY dovednostně praktické 

Aktivizující METODY 

> Metody diskusní 

> Metody heuristické, řešení problémů 

> Metody situační 

> Metody inscenační 

> Didaktické hry 

Komplexní výukové METODY 
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3.4.1 Výběr a funkce výukových metod v užším slova smyslu 

Metod užívá učitel k tomu, aby soustředil pozornost žáků, aby aktivizoval jejich 

zájem, navozoval jejich vnímání, pozorování, myšlení, aby organizoval jejich praktické 

činnosti. Metody pomáhají upevnit a kontrolovat kvalitu a kvantitu získávaní 

vědomostí. Vhodně vybrané a správně použité metody rozvíjejí poznávací schopnosti, 

působí na city žáků, jejich vůli a jednání. Mají tedy jak funkci vzdělávací, tak 

výchovnou. Jednostranné používaní metod nevede obvykle k úspěšným výsledkům, a 

proto by měl vyučující v průběhu vyučovací hodiny metody měnit a několikrát 

vystřídat. 

Součástí každé vyučovací metody jsou vyučovací techniky. Jsou to dílčí 

výkonové prvky, jisté opakující se promyšlené způsoby jako postoje, gestikulace, práce 

s pomůckami, ukazovátkem nebo s křídou a jiné. Vyučovací techniky se uplatňují při 

používání vyučovacích prostředků, jenž zahrnují všechny předměty a zařízení, které 

učitel používá ve vyučování. Souvisejí s didaktickou zásadou názornosti a ve vyučování 

bezprostředně korespondují s použitými vyučovacími metodami. Tyto prostředky 

usnadňují komunikaci a pomáhají objasnit danou látku. 

Velmi významný a důležitý je vztah vyučovací metody k obsahu vyučování. 

Obsah vyučování naznačuje a často předurčuje okruh vyučovacích metod, které jsou 

vhodné pro dané téma. Jeden a týž obsah může být zároveň prezentován různými 

metodami. Některé z nich jsou zajímavé, poutavé a lze jimi rychle a srozumitelně 

prezentovat novou látku. Jiné aktivitu žáka ochuzují, demotivují ho a podávají neúplné 

poznatky. 

Hlavním smyslem vyučovací metody je dosáhnout účinně a pokud možno trvale 

požadovaných změn ve vzdělání žáka. Kritéria hodnocení účinnosti vyučovacích metod 

lze stanovit podle různých hledisek: didaktického, morálně výchovného, 

psychologického, sociálního, ekonomického či administrativního. 

O nejvhodnějších metodách se učitel rozhoduje při promýšlení a plánování 

vyučovaní. Výchozím bodem pro výběr metody je cíl výuky, charakter obsahu učiva a 

jeho analýza, předpokládaný charakter procesu učení žáků, věk žáků, znalosti žáků, 

konkrétní situace, osobnost učitele a osobní zkušenosti. Jedná se tedy o celý soubor 

kritérií, který určuje a ovlivňuje volbu metod. Věk žáků je pro výběr vhodné metody 
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důležitou determinantou, ale není hlavním a jediným kritériem, podle kterého učitel volí 

vyučovací metody. 

3.4.2 Charakteristika vybraných metod v užším slova smyslu 

V této části bych se ráda podrobněji zabývala především těmi metodami, se 

kterými jsem měla možnost se nejčastěji setkat během svých hospitací na školách. 

Zároveň se domnívám, že se jedná o metody, které jsou pro výuku cizích jazyků klíčové 

a nepostradatelné. 

3.4.2.1 Metody slovní 

„ V procesu vyučování má velký význam slovo učitele i žáka, slovo mluvené i 

psané" (SKALKOVÁ, 2007, s. 186). Slovo je jedním z hlavních nástrojů v procesu 

poznávání a je nezbytným nástrojem lidského myšlení. Slovní metody vystupují 

samostatně nebo doplňují všechny ostatní metody založené na pozorování a samostatné 

a praktické činnosti žáků. Umožňují rychlý a přímý přenos poznatků, jsou bezprostřední 

a univerzální transportní cestou pro všechny druhy zkušeností. Při jejich využívání je 

třeba věnovat pozornost také technice ústního podání. Řeč učitele by měla být 

srozumitelná, jasná a dostatečně výrazná. Při výuce cizích jazyků je třeba dbát zejména 

na pečlivou výslovnost, správný přízvuk, rytmus a tempo. 

Mezi slovní metody řadíme: 

> Metody monologické - např. vyprávění, výklad, vysvětlování, školní 

přednáška. 

> Metody dialogické - např. rozhovor, dialog, diskuse, brainstorming, 

brainwriting. 

> Práce s učebnicí a knihou, textovým materiálem, písemné práce. 

3.4.2.2 Metody názorně demonstrační 

„ Metody názorně demonstrační uvádějí žáky do přímého styku s poznávanou 

skutečností, obohacují jejich představy, konkretizují abstraktní systém pojmů, podporují 

spojování poznávané skutečnosti s reálnou životní praxí" (SKALKOVÁ, 2007, s. 195). 
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Mají své uplatnění v etapě smyslového zprostředkování učiva a vystupují ve spojení 

s metodami praktických činností žáků a s metodami slovními. 

Mezi názorně demonstrační metody patří: 

> Pozorování předmětů a jevů 

> Předvádění předmětů, činností, pokusů, modelů 

> Demonstrace statických obrazů 

> Statická a dynamická projekce 

Ve výuce by se měl využívat celý rejstřík stupňů názornosti odrážející vzestupnou 

linii procesu poznání od konkrétního k abstraktnímu, od empirického kontaktu s realitou 

k jejímu teoretickému uchopení, tzn. od předvádění reálných předmětů a jevů, až po 

postihování reality prostřednictvím schémat, grafů, znaků, symbolů či abstraktních 

modelů. 

Názorně demonstrační metody jsou spojeny s využitím rozmanitých pomůcek a 

technických zařízení, které mohou přispět ke zkvalitnění procesů vyučování. Nejčastěji 

se jich užívá na prezentaci nové látky, na procvičování látky, k simulaci a 

k didaktickým hrám. Při jejich výběru by měl učitel vycházet z jasných kritérií 

(sledovaný cíl, úroveň žáků, ovládání pomůcky, podmínky realizace aj.). K osvědčeným 

pomůckám patří především školní tabule, která je stále v mnoha ohledech 

nenahraditelná. V cizojazyčném vyučování se kromě ní uplatňují především reálné 

předměty, obrazy, statická projekce (např. zpětná projekce), dynamická projekce (např. 

film, televize, video), zvukové pomůcky (např. magnetofon, CD přehrávač), dotykové 

pomůcky (mapy), literární pomůcky (učebnice, slovníky, časopisy, knihy) a počítače. 

Učitel by neměl podlehnout tlaku stále dokonalejších a modernějších pomůcek 

k tomu, aby jejich počet stále zvyšoval, ale měl by spíše uvažovat o jejich efektivním a 

smysluplném využití ve výuce. Přínos didaktických prostředků spočívá především 

v tom, že podněcují ke změnám tradičních postupů z hlediska obsahu, metod i 

organizačních forem vyučování. 
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3.4.2.3 Hra jako vyučovací metoda 

Hra vždy působí na celou osobnost. Učení ve hře spojuje hlavu, srdce a ruku a 

rozvíjí i ty stránky psychiky, které tradiční výuka někdy opomíjí (představivost, 

fantazii, prožívání). Hry všestranně podporují samostatnost, aktivitu a angažovanost 

žáků. Umožňují zapojit žáky velmi intenzivně do výuky a přimět je k takovému 

soustředění, jakého nelze dosáhnout pomocí žádné jiné metody. Díky zvýšenému zájmu 

a motivaci, jež jsou vyvolány hrou, mohou žáci získat k předmětu a k učiteli kladný 

vztah, který přetrvá týdny. Hry se přitom nehodí jenom pro malé děti, existuje velké 

množství her, které si rády zahrají i děti na gymnáziu a na střední škole. 

V hodinách cizího jazyka se žáci při hrách cvičí v rychlém a pohotovém užívání 

cizího jazyka. Hra vytváří přirozenou komunikativní situaci a často nutí a strhne 

k bezprostřednímu jednání i ostýchavější žáky. Hry mají konverzační ráz, nebo se při 

nich procvičují jednotlivá slova, obměňují a tvoří věty. K jazykovým hrám také řadíme 

hry početní (spojené s počítáním), obrázkové (žáci při nich hovoří o obrázcích) a hry 

pohybové (žáci doprovází mluvení pohybem). 

Příklady jazykových her: 

> Řekni to jinak - synonymické vyjádření různých slov 

> Scrabble - vytváření co největšího počtu slov z určitého počtu písmen 

> Na básníka - hledání rýmů, tvorba básní 

> Pohádka - vyprávění pohádky dle osnovy 

Stejně jako u jiných vyučovacích metod jde i v případě didaktických her ze strany 

učitele o velmi náročnou činnost, při níž je třeba respektovat všechny okolnosti, které 

zařazení didaktických her do výuky ovlivňují a podmiňují. Jedná se především o tato 

hlediska: vytyčení cílů hry, diagnóza připravenosti žáků, ujasnění pravidel hry, 

stanovení způsobu hodnocení, příprava pomůcek a materiálu, určení časového limitu 

hry, promýšlení případných variant. 
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3.4.2.4 Metody inscenační 

Inscenační metody používali již staří Římané při školení rétorů, v oblibě je měli 

jezuité a jejich stoupencem byl také J.A.Komenský. Podstata inscenačních metod 

spočívá v hraní rolí osob zúčastněných v určité modelové sociální situaci. Žáci se tak 

sami stávají hlavními aktéry předváděných situací. Vžívají do role, kterou předvádějí a 

tím získávají nové emocionální zkušenosti, postoje a osvojují si vhodné způsoby reakcí 

ve vybraných situacích. A právě proto se inscenační metody velmi dobře uplatňují ve 

výuce cizích jazyků, kde při nich dochází k rozvoji komunikativních dovedností a 

pohotovosti reagovat. Lze inscenovat např. návštěvu restaurace, lékaře, obchodu, 

představování se ve společnosti atd. Žáci si tak mohou nanečisto, bez strachu a stresu 

nacvičit vystupování a komunikaci v reálných životních situacích. 

3.4.2.5 Metody opakování a procvičování vědomostí a dovedností 

Tyto metody slouží k zautomatizování získaných poznatků a dovedností. Často 

působí nepřitažlivě, vzbuzují nezájem a žáci se při nich nudí. Předpokladem účinnosti 

těchto metod je proto navození aktivního vztahu všech žáků k procesům opakování. 

Prostředkem k tomu je používání přitažlivých forem a metod opakování, které umožňují 

různorodou činnost: frontální rozhovor s celou třídou, metody opakování pomocí 

učebnice, souvislý ústní projev ve formě žákova vyprávění, popisu, vysvětlování, 

využití hry, hraní rolí apod. 

Podle časového rozvržení se ve vyučování využívá: 

> Opakování po probrání učiva, jež slouží k jeho prvotnímu upevňování. 

> Opakování po skončení větších úseků učiva, např. po probrání každé čtvrté 

lekce z učebnice. 

> Opakování závěrečné (pololetní, závěrečné), jež slouží k shrnutí a 

systemizaci větších celků. 

> Opakování na počátku školního roku. 
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4 Organizační formy vyučování a jejich uplatnění 

4.1 Vymezení pojmu organizační formy vyučování 

Pojem organizační forma vyučování1 patří ke klíčovým otázkám teorie vyučování. 

Chápeme ji jako „způsob uspořádání celého vyučovacího procesu, jeho složek (včetně 

věcných prostředků) a vzájemných vazeb v čase (dynamická stránka) a v prostoru 

(statická stránka)" (SOLFRONK, 1995, s. 5). Podobnou definici uvádí také 

V. Václavík ve Školní didaktice, kde charakterizuje organizační formu vyučování jako 

„uspořádání vyučovacího procesu, tedy vytvoření prostředí a způsob organizace 

činnosti učitele i žáků při vyučování" (2002, s. 293). Zároveň má každá organizační 

forma vyučování svoji vnitřní strukturu systému řízení výuky. Zde uvádím základní 

přehled organizačních forem získaný výtahem z publikace J. Skalkové (2007) a z 

publikace J. Maňáka a V. Švece (2003)2: 

> Frontální vyučování 

> Skupinové a kooperativní vyučování 

> Partnerské vyučování 

> Individualizované a diferenciované vyučování 

> Projektové vyučování 

> Problémové vyučování 

> Činnostně orientovaná výuka 

> Otevřené učení 

> Domácí učební práce žáků 

Jednotlivé organizační formy vyučování se v praxi vzájemně prolínají a 

podporují. V praxi se proto můžeme často setkat např. s využitím frontálního 

vyučování, skupinového a párového vyučování při realizaci projektů, při problémovém 

nebo činnostně orientovaném vyučování. Při posuzování a výběru jednotlivých 

organizačních forem výuky by se měl vyučující zaměřit na to, do jaké míry napomáhají 

dosažení vytyčeného výchovného a vzdělávacího cíle a do jaké míry odpovídají 

1 V některých publikacích se můžeme setkat i s termínem organizační formy výuky. 
2 Tento výčet zdaleka není úplný, pro informaci obecnějšího rázu však postačí. 
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duševnímu a tělesnému vývoji dítěte. Díky těmto faktorům vykazují organizační formy 

různou účinnost. 

4.2 Charakteristika vybraných organizačních forem vyučování 

V této části práce podrobněji charakterizuji především ty organizační formy 

vyučování, o kterých se domnívám, že nacházejí své uplatnění při cizojazyčné výuce. 

Zároveň se jedná o organizační formy, se kterými jsem měla možnost se setkat během 

svých hospitací na školách. 

4.2.1 Frontální vyučování (hromadné, masové vyučování) 

Frontální vyučování má v českém školství dlouhou tradici a od doby svého vzniku 

se stalo na dlouhá léta základní a určující organizační formou vyučování. 

Při hromadném vyučování učitel pracuje s vymezenou skupinou žáků (celou 

třídou) plánovitě, soustavně a v určeném čase. Řídí učební činnost celé skupiny žáků 

najednou a zaujímá v třídně hodinovém systému vedoucí úlohu. Třídu tvoří žáci 

přibližně stejného věku a stejné mentální úrovně, kteří plní tytéž učební úkoly v tutéž 

dobu. Společná činnost žáků jedné třídy přitom nepředpokládá spolupráci žáků mezi 

sebou a nevyužívá sociálních vztahů mezi nimi. Procesy vzájemné komunikace a 

působení jsou založeny na osobním kontaktu učitele se třídou a učitele a jednotlivým 

žákem, popř. žáky. Nejčastější je obousměrná komunikace mezi učitelem a jedním 

žákem. Jedná se o dialog, který je typický pro opakování a zkoušení. Druhou 

nejběžnější strukturou je jednosměrná komunikace od učitele ke třídě. Jde o monolog 

učitele při výkladu nové látky, hodnocení třídy, oslovování všech žáků apod. Třetí 

v pořadí je jednosměrná komunikace od učitele k žákovi jako jednotlivci. Učitel dává 

žákovi pokyn, příkaz, klade otázku, avšak žák slovně neodpovídá. 

V hodinách cizího jazyka se mohou během frontální výuky uplatnit různé 

výukové metody, zejména výklad, výukový rozhovor, metody opakování a 

procvičování vědomostí, předvádění a individuální práce žáků. Učitel může frontálního 

uspořádání využít např. ke kontrole domácích úkolů, k vyložení a vysvětlení nové 

učební látky, k různým drilovým cvičením, jazykovým hrám, poslechovým cvičením, 

k nácviku korektní výslovnosti a k písemným pracím žákům. Hojně se při něm využívá 
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tabule, předvádějí se reálné předměty nebo jejich zobrazení, pracuje se s učebnicemi a 

sešity, k dispozici jsou také moderní technické prostředky (televize, zpětný projektor, 

počítač, CD přehrávač). 

Výhodou této organizační formy je její jednoduchost, účelnost, efektivnost i 

hospodárnost, jelikož umožňuje obsáhnout s poměrně nízkými finančními náklady 

značný počet a žáků a značný rozsah poznatků. Učiteli se v této formě lépe organizuje 

komunikace, neboť v daném momentu hovoří pouze jeden člověk (učitel nebo žák), 

nedochází k paralelní komunikaci žáků a učitel lépe dokáže udržet disciplínu ve třídě. 

Nevýhodou této formy vyučování může být jistý sklon k uniformitě žáků a k 

potlačování jejich individuality zejména v myšlenkové sféře, v samostatnosti a 

tvořivosti. Systém hromadného vyučování se tak v současné době stále obtížněji 

vypořádává s rostoucími nároky především na kvalitu vzdělávání a dále s požadavky na 

diferenciaci v procesu vyučování a na práci učitele s menšími skupinkami žáků, při 

které má učitel lepší možnost žáky poznat a individuálně se jim věnovat. 

Hromadné vyučování má ve výuce cizích jazyků své místo, ale nemělo by se stát 

převládající a jedinou organizační formou. Výhodou hromadné výuky je, že se celá třída 

soustředí na jednu určitou činnost, na určitý úkol a výborně se hodí pro jazyková 

cvičení zaměřená na přesnost. Nevýhodou tohoto uspořádání je, že poskytuje žákům 

málo prostoru k ústnímu procvičování jazyka. 

4.2.2 Skupinové a kooperativní vyučování 

„Skupinové vyučování vychází z teorie sociálního učení. Jestliže jednotlivci 

pracují na společném úkolu a jsou vázání společným cílem, zvyšuje se jejich pracovní 

motivace. Tím pozitivně přispívají k výkonu skupiny, zároveň však pomáhají sami sobě. 

Začínají oceňovat práci ostatních členů skupiny" (GAVORA, 2005, s. 119). 

Skupinové (kooperativní3) vyučování je vedeno snahou vytvářet interaktivní 

situace a podporovat tak příznivou atmosféru pro učení žáků. Učitel nemyslí pouze 

v kategorii učitel - žák. Myslí sociálně, psychologicky a pedagogicky. Při skupinovém 

3 Vedle pojmu skupinová výuka se v posledních několika letech objevuje pojem kooperativní 
výuka. Je založena na kooperaci žáků mezi sebou při řešení různě náročných úloh a problémů, ale i na 
spolupráci třídy s učitelem. Velmi často bývá realizována ve skupinách a s jistým zjednodušením ji lze 
považovat za formu skupinové výuky. 
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