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UvVOD

Predlozena publikace s nazvem Vyzkum v didaktice cizich jazyki 11
predstavuje v fadé jiz nékolikaty prispévek k teoretickému a empirickému
zkoumani v oblasti ueni a vyucovani cizich jazyka, ktery je vydavan na
Masarykové univerzité. Jejim cilem je nejen prohloubit poznani a védéni ve
vyse uvedené oblasti, ale také ptispét k dal§imu posileni didaktiky ciziho
jazyka jako védniho oboru.

Sbornik obsahuje (1) piehledové studie, v nichz autofi hodnoti
dosavadni stav badani v oblasti daného vyzkumného tématu a (2) studie,
v nichz jsou pfedstaveny aktualni vysledky empirickych vyzkumi v oblasti
uceni a vyucovani cizich jazykt v interdisciplinarni perspektivé. Jejich
spole¢nym jmenovatelem je, ze vychazeji z konkrétnich vyzkumnych projekti
realizovanych v ramci doktorského studijniho programu Didaktika ciziho
jazyka, ktery je uskute¢novan na Pedagogické fakulté¢ Masarykovy univerzity.
Jednotlivé piispévky byly prezentovany na konferenci Vyzkum uceni
a vyucovani cizim jazykim, kterd se konala dne 7. 11. 2019 na Masarykové
univerzité a které se zucastnili Cesti 1 zahrani¢ni odbornici z oblasti didaktiky
cizich jazykl. Devaty ro¢nik této jiz tradicni konference tak poskytl nejen
prostor pro bohatou diskusi o stéZzejnich metodologickych otazkach, ale také
umoznil dalii propojovani védecké komunity, a to jak nejen v ramci Ceské
republiky, ale také se zahrani¢im.

V tuvodu publikace Jaroslava JELINKOVA piedstavuje piehledovou
studii, jejimz cilem je pfedstavit obavu z komunikace v cizim jazyce jako jednu
z proménnych, kterda mize ur¢itym zpisobem vstupovat do procesu uceni se
cizimu jazyku. Jeji pfispévek se zamétuje na mapovani vyzkumut zabyvajici
se touto problematikou u studentd vysoké Skoly. Studie pfinasi piehled na
zaklad¢ dat z Sestnacti studii, které byly zahrnuty do mezinarodni databaze
Web of Science a Scopus v rozmezi poslednich devatenacti let. Kvantitativné
a kvalitativné zamétené studie zkoumaji obavu z komunikace v cizim jazyce
ve vztahu k osobnostnim charakteristikam jednotlivcl a vnéjsim proménnym,
jako napt. osobnost uéitele nebo dynamika Skolni tfidy.

Terezie NERUSILOVA si ve své prehledové studii vytycila za cil
zmapovat vyzkumy spojené s pouzitim ICT nastroji pro rozvoj fecové

5



dovednosti mluveni pfi uceni se cizimu jazyku. Autorka vychazi z deviti
mezinarodnich studii, které ukazuji, jakymi zptsoby Ize asynchronné vyuzivat
internetové prostiedi pro rozvoj feCové dovednosti mluveni, podtrhuji
pozitivni vliv vyuziti technologii ve vyuce na motivaci studentti a nékteré také
upozoriuji na dilezitost zpétné vazby.

V nasledujici kapitole se Barbora KOUSALOVA zamé&fuje na lexikalni
strategie ve vyuce némciny jako druhého ciziho jazyka po anglicting a ve své
prehledové studii popisuje stav feSené problematiky s dlirazem na kontext
cizojazy¢né vyuky. V pfispévku jsou prezentovany vyzkumy provedené jak
v tuzemsku, tak v zahrani¢i zabyvajici se problematikou lexikalnich strategii
z pohledu néméiny jako druhého ciziho jazyka (L3) po angliétiné (L2).

Petra LANGEROVA navazuje prispévkem shrnujicim soudasné
zahranicni studie zabyvajici se styly uceni se cizimu jazyku. Studie pouzivaji
k identifikaci ucebnich stylt rtizné dotazniky a jejich cilem je identifikovat
ucebni styly studentd vysokych, stiednich i zékladnich $kol véetné studentl
jazykovych institutd, nejcastéji za icelem zefektivnéni vyuky nebo pii pouziti
pro konkrétni fecovou dovednost.

Dalii piispévek autorky Evy BUMBALKOVE se zabyva testovymi
strategiemi pouzivanymi kandidaty jazykovych zkousek z anglictiny dle
STANAG 6001' v testech receptivnich dovednosti a tim, jak jsou tyto strategie
zapojovany do zpracovani polozek testu. Kvalitativni analyza ukazuje, ze
kandidati preferuji urCitou strategii zpracovani polozek, pouzivaji strategie
testového managementu i strategie opirajici se o zkuSenost s testy a ze pouziti
konkrétni strategie zavisi na mnoha okolnostech.

Na problematiku interkulturni komunika¢ni kompetence v odborné
francouzstiné se zaméiuje Hana DELALANDE, jejiz studie piedstavuje
metodologii a pilotaz ptipravované disertacni prace, ktera je vénovana rozvoji
interkulturni komunikacni kompetence ve vyuce odborného francouzského
jazyka a pripravé vysokoskolskych studentti na mezinarodni pracovni staze.
Pozornost je vénovana popisu designu kvalitativniho vyzkumu a metodé
zakotvené teorie, pribéhu pilotniho Setieni, analyze dat, ale také reflexi nad
vysledky pilotaze a implikaci pro dalsi faze disertacniho vyzkumu.

Janina KREJCI ve svém piispévku upozoriiuje, 7e soudasti rozvoje
sociolingvistické kompetence jako dil¢i slozky komunikacni kompetence je
vyucovani zdvofilostnich vyrazl, jejichZ osvojeni umoziuje komunikovat
v souladu s existujicimi spoleCenskymi normami a ve svém textu jsou
predstaveny vysledky vyzkumného Setieni v ramci pilotaze, cilem které¢ho bylo
zjistit, jak cesti ucitelé nahlizeji narozvoj sociolingvistické kompetence a vyuku
zdvofilostnich vyrazi v hodinach ruského jazyka na zakladnich skolach.

' Jde o mezinarodné uznavané standardizované zkousky jazykové arovné.
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Autorka Marie LAHODOVA VALISOVA navazuje problematikou
fecovych akti omluv u ceskych student v anglicting. Jejim cilem v ramci
dizertacniho projektu je osvétlit strategie fecovych aktl omluvy, které pouzivaji
cesti vysokoskolsti studenti v anglictiné jako cizim jazyce (L2), nebot
v ¢eském prostiedi podobna studie dosud nebyla publikovana. Jeji piispévek
prezentuje vysledky pfedvyzkumu, jehoz prvnim cilem bylo porovnat dva
typy sbéru dat — otevieny dotaznik typu test kompletace diskurzu v pisemné
podobé (discourse completion task, DCT) a tstni kompletaci diskurzu (oral
production task, OPT). Druhym cilem pfedvyzkumu bylo zjistit, jaké strategie
omluv pouzivaji ¢esti studenti v anglictiné jako L2.

Publikaci uzavird piispévek Evy ELLEDEROVE, kterd ve své studii
poskytuje konceptualni raimec designu a procesu hodnoceni u¢ebnic pro vyuku
anglictiny pro specifické ucely (ESP). Autorka uvadi zakladni charakteristiky
kvalitnich ucebnic z pohledu rtiznych autort, popisuje role, které pii vyuce
ESP plni, fesi problematiku jejich obsahu a autenticity, zabyva se faktory,
které je nezbytné pfi vlastnim designu ucebnice zohlednit, véetné role ucitel,
ktefi ucebni materialy vytvaii a pracuji s nimi. Jadrem ptispévku je vymezeni
principti designu ucebnice pro vyuku ESP a popis samotného modelu
procesu designu ucebnice tykajici se adaptace dostupnych a tvorby novych
ucebnic, véetné navrhu zakladnich krokii designu jedné lekce. Autorka také
uvadi priklady seznaml hodnoticich kritérii (tzv. checklists), jejichz navrh
predstavuje jeden z dil¢ich cilti jejiho vyzkumného projektu konstrukéniho
vyzkumu ucebnice pro vyuku ESP.

Tato publikace je svym zaméfenim urcena odbornikiim a vyzkumnikiim
v oblasti cizojazycného vzdélavani, véetné vzdelavatelt ucitelti ¢i studentd
relevantnich doktorskych studijnich programda.

Véra Janikova
Svétlana HanuSova






PREFACE

The present publication, Research in the Foreign Language Didactics 11,
belongs to a series of contributions to the theoretical and empirical research into
the field of foreign language learning and teaching, which has been published
at Masaryk University. Its aim is not only to deepen knowledge and expertise
in the above-mentioned area but also to contribute to further strengthening of
Czech foreign language didactics as an academic discipline.

The publication contains (1) overview of research studies in which the
authors evaluate the current state of knowledge in the field of their research
area and (2) studies presenting current results of empirical research in the field
of foreign language learning and teaching in an interdisciplinary perspective.
Their common feature is that they are based on specific research projects
carried out within the framework of the doctoral study programme of Didactics
of Foreign Language, which is organized at the Faculty of Education, Masaryk
University. The contributions were presented at the conference Research into
Learning and Teaching of Foreign Languages, which was held on November 7,
2019 at the Faculty of Education, Masaryk University. It was attended by Czech
and foreign experts in the field of foreign language didactics. The ninth year of
this traditional conference thus not only provided space for a rich discussion
on key methodological issues, but also enabled further interconnection of the
scientific community, both within the Czech Republic and abroad.

In the introductory article, Jaroslava JELINKOVA introduces an
overview of research the aim of which is to present the concept of foreign
language communication anxiety and to outline studies dealing with this
topic at the university level. The paper provides an overview based on data
from sixteen studies that were included in the international databases Web of
Science and Scopus in the range of the last nineteen years. Both quantitatively
and qualitatively focused studies examine the concept of foreign language
communication anxiety in relation to the personal characteristics of individuals
and external variables, e.g. teacher’s personality or classroom dynamics.

The study by Terezie NERUSILOVA aims to map the research connected
with the use of ICT tools for the development of speaking skills in foreign
language learning. Her review is based on nine international studies showing
in which ways the asynchronous online environment can be used for the
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development of the speaking skills, emphasising the positive influence of ICT
on students’ motivation, and pointing out the importance of feedback.

In the next chapter, Barbora KOUSALOVA describes the state of the
art in the field of learning strategies with an emphasis on the foreign language
teaching context. The contribution presents research from both the Czech
Republic and abroad and concerns the topic of vocabulary learning strategies
in German as a second foreign language (L3) after English (L2).

Petra LANGEROVA in her theoretical overview presents current
international research studies on foreign language learning styles. The studies
apply learning styles questionnaires on university, secondary and elementary
school students, including students of a language institute, mostly with the
aim of making language instruction more effective, or for identifying learning
styles used in relation to a particular skill.

The next contribution by Eva BUMBALKOV A focuses on the test-taking
strategies employed by STANAG 6001 English exam candidates in receptive
skills tests and on how these strategies are employed. The qualitative analysis
reveals that candidates have their preferred strategy of dealing with test items,
they use a number of test-management and test-wiseness strategies, and that
the use of a particular strategy depends on a number of factors.

The topic of intercultural communicative competence in professional
French is issued in the article by Hana DELALANDE whose study introduces
the methodology and pilot research of a PhD thesis on the development of
intercultural communicative competence in the teaching of French for specific
purposes and the preparation of university students for international internships.
The focus is put on the description of the qualitative research design, grounded
theory method, the pilot research, data analysis, but also on the reflexivity of
the pilot research results and its implication for furthers steps of the research.

In her contribution, Janina KREJCT emphasizes that teaching politeness
expressions is an integral part of the development of sociolinguistic competence
as a component of communicative competence and its acquisition enables
communicants to conduct conversations in accordance with existing social
standards. The text presents the results of a research that aimed to find out
how Czech teachers view the development of sociolinguistic competence and
teaching of courtesy expressions in Russian lessons at primary schools.

Marie LAHODOVA VALISOVA deals with the issue of speech acts
of apology realized by Czech students of English as L2. Her aim is to shed
light on apology strategies used by Czech university students. The goal of her
paper is to show the findings of the pilot investigation and to compare two
data collection techniques — the open-ended written discourse completion task
(DCT) and oral production task (OPT). The second aim is to investigate the use
of apology strategies used by Czech learners of English.
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The last contribution was written by Eva ELLEDEROVA who
provides a conceptual framework for an ESP coursebook design and for the
evaluation process. The text first presents the basic characteristics of high-
quality coursebooks from the different authors’ point of view, describes the
roles that ESP learning materials fulfil, discusses the issue of their content and
authenticity, and deals with factors that should be taken into consideration when
designing a coursebook including the role of teachers who design learning
materials and who work with them. The crucial part of the contribution is
the formulation of the principles of an ESP coursebook design based on SLA
theories and description of a model of an ESP coursebook design concerning
both adaptation of the available learning materials and design of new materials
as well as the basic steps in designing one lesson of the coursebook. The author
also gives examples of checklists whose development is one of the aims of the
dissertation project focused on design-based research of an ESP coursebook.

This publication is offered to professionals and researchers in the field of
foreign language education, including teacher trainers or students of relevant

doctoral study programs.

Véra Janikova
Svétlana HanuSova

11






OBAVA Z KOMUNIKACE V CIZIM JAZYCE
VE VYUCE

Foreign language classroom anxiety

Jaroslava JELINKOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P210-9547-2019-1

Abstrakt: Cilem prehledové studie je predstavit obavu z komunikace v cizim jazyce
Jjako jednu z proménnych, ktera miize urcitym zpiisobem vstupovat do procesu uceni se
cizimu jazyku. Tato prdce se zaméruje na mapovani vyzkumii zabyvajici se touto pro-
blematikou u studentit vysoké skoly. Studie prinasi prehled na zakladé dat z Sestnacti
studii, které byly zahrnuty do mezindarodni databdze Web of Science a Scopus v rozmezi
poslednich devatendcti let. Kvantitativné a kvalitativné zamérené studie zkoumaji oba-
vu z komunikace v cizim jazyce ve vztahu k osobnostnim charakteristikam jednotlivcu
a vnejsim proménnym, jako napr. osobnost ucitele nebo dynamika skolni tridy.

Klicova slova: obava z komunikace, cizi jazyk, studenti vysoké skoly, komunikace
ve tridé

Abstract: The aim of the study is to introduce the concept of foreign language com-

munication anxiety and to outline studies dealing with this topic at the university level.

The paper provides an overview based on data from sixteen studies that were included
in the international databases Web of Science and Scopus in the range of the last nine-

teen years. Both quantitatively and qualitatively focused studies examine the concept of
foreign language communication anxiety in relation to the personal characteristics of
individuals and external variables, e.g. teacher'’s personality or classroom dynamics.

Keywords: foreign language anxiety, university students, classroom communication

1 Uvod

vvvvv

Gi¢astniky komunikace a probiha v ur¢itém kontextu. Uastniky komunikace,
obsahem komunikace a prostiedim ve kterém komunikace probiha, se zabyva
teorie socialni komunikace (Gavora, 2005, s. 13—14). Socialni komunikace neni
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jen sdélovani informaci, ale je chapana predevsim jako vzajemné sdélovani
predstav, pocitii ¢i postoju, které nas uréitym zplisobem mohou ovliviiovat
(srov. Mare§ & Kiivohlavy, 1990). Vybiral (2005, s. 29) dale popisuje efekt
mezilidské komunikace na jeji aktéry:

»-..(lidska komunikace) pozménuje nase mysleni, postoje a emoce. Jazyk,
ktery vyuzivame k vyjadfeni, neni jen odrazem reality ...je i prostifedkem,
kterym tuto realitu ménime — v myslich komunikujicich. Volba konkrétniho
popisu je velmi mocny prostiedek utvateni vztahti: vztahi mezi lidmi i vztahti
¢loveéka k udélostem a ke svétu.*

Pokud se zaméfime na komunikaci ve vyuce, hovoiime o pedagogické
komunikaci. Kvalitni pedagogicka komunikace je podstatnou soucasti
vyukového procesu (srov. Mare§ & Kfiivohlavy, 1990) a ma urcité specifické
znaky, kterymi se odliSuje od mimoskolni komunikace, napf. urcuje role
a pravomoci komunikac¢nich partnerii, ma dany cil a obsah, a je vymezena
Casem a prostorem $kolni tfidy. Na nasledujicich fadcich kratce nastinime étyfi
aspekty pedagogické komunikace. Primarnim smyslem komunikace ve vyuce
je naplnéni vychovné-vzdélavacich cili. Ke komunikaci ve vyuce obvykle
dochazi, protoze ucitel zprostredkovava studentim obsah u¢iva prostiednictvim
verbalnich (napt. vyklad) a neverbalnich projevl (napf. ucebnice). Dalsim
znakem je podil komunikace ve vyuce na utvafeni mezilidskych vztahi. Ttida
funguje jako socialni skupina, kde nachazime symetrické (rovnocenn€) vztahy
mezi studentem/studenty a studentem/studenty a asymetrické (nerovnocenné)
vztahy mezi ucitelem a studentem/studenty. Tietim znakem pedagogické
komunikace jsou tzv. skryté uéebni osnovy. Jde o pievazné neuvédomovany
obsah vyuky, ktery, ackoliv neni oficialné pfedepsan, je kontrolovan.
Mluvime pfedevsim o formovani socialniho chovani ve tfidé (chovani ucitele,
studentti, vztahy mezi studenty apod.). Tfida jako socidlni skupina také sdili
spole¢né vyznamy socialnich konstrukt, které jsou situaéné podminéné
a utvarené prostiednictvim komunikace. Toto vzajemné porozuméni ulehcuje
spole¢né cinnosti, jelikoz Ucastnici komunikace sdileji podobna ocekavani
(srov. Gavora, 2005, s. 28—34).

Jak bylo uvedeno, komunikace ve vyuce se bude liSit nejen v zavislosti na
obsahu vyuky, uéiteli a studentech, ale dale také napt. na vyukovém piedmétu.
Jak uvadi Tama (2014, s. 191) ,,...role jazyka jako kulturniho nastroje bude
odlisna ve vyuce Ceského jazyka a ciziho jazyka (v nichz se jazyk stava
nejen didaktickym prostfedkem, ale i cilem a obsahem) matematiky nebo
zemepisu“. Sociokonstruktivistické teorie pohlizi na jazyk jako prostiedek
mezilidské komunikace a na (8kolni) tfidu jako misto, kde dochazi k autentické
komunikaci mezi studenty ciziho jazyka (srov. Brown, 2001, s. 245). Pokud
hovotime o komunikaci ve vyuce ve spojeni s obavou z komunikace v cizim
jazyce (CJ), mam na mysli pfedev§im verbalni komunikaci. Dulezitost verbalni
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komunikace pro vyuku cizich jazykl popisuje M. Swainova autorka /iypotézy
output (vystupu). Swainova (1995, s. 128) nechape output jen jako vysledek
fecové produkce, ale predevsim jako proces, ktery stimuluje kognitivni procesy
spojené s ucenim se CJ (tykajici se napf. syntax a morfologie).

Tato prace si dava za kol prezentovat vyzkumy, které se zaméfily na jednu
z moznych proménnych ovliviiyjicich komunikaci v hodinach ciziho jazyka
u studentt, tj. na obavu z komunikace v CJ (foreign language classroom
anxiety) v ramci vyuky ciziho jazyka ve tfide.

2 Obava z komunikace v cizim jazyce

V soucasné dob¢ je ve vyuce cizich jazykt pravdépodobné nejhojnéji
vyuzivan komunikac¢ni pfistup k vyuce (Chodéra, 2013; Orlova & Pavlikova,
2013), ackoli uz se nachazime spise v postkomunika¢nim obdobi, se zaméfenim
na autonomii studenta,. Mezi typické rysy komunikac¢niho pfistupu Brown
(2001) uvadi napf. rozvoj komunikacni kompetence, pouziti autentickych
materialll ve vyuce, rovnovahu mezi plynulosti a jazykovou spravnosti, rozvoj
samostatnosti studenta a piechodnoceni role uéitele i studenta (ucitel se stava
také ucastnikem komunikace). Tento piistup klade duraz na rozvoj vSech
fecovych dovednosti — poslech a ¢teni s porozuménim, Ustni i pisemny projev
a respektuje individudlni potieby jednotlivce.

Jak bylo jiz uvedeno, komunikace je vyznamnou soucasti socialni
interakce. Do komunikace vstupujeme s uritym ocekavanim, situaci
prozivame a védomé i nevédomé hodnotime pribéh a vysledek dané
situace, resp. své komunika¢ni dovednosti (Gavora, 2011). Stav, kdy do
komunikace vstupujeme se strachem, je v anglické terminologii popisovan
jako communication apprehension, communication anxiety, communication
shyness, a communication reticence, zatimco Ceskd terminologie uvadi
komunikacni ostych, strach, ¢i obavu. Horwitzova, Horwitz a Copeova (1986)
definovali foreign language classroom anxiety jako obsahlejsi koncept tvoreny
»[-..] sebepojetim, presvédCenim, pocity a chovanim souvisejicim s uc¢enim se
a vyplyvajici z jedine¢nosti procesu uéeni se jazyku. (s. 128)“!. Pro ucel této
studie se priklonime k piekladu do ¢eského jazyka jako obava z komunikace
v cizim jazyce (OKCJ).

OKC], jak ji definuje Horwitzova a kolektiv (ibid., s. 127), je tvoiena
tfemi slozkami, tj. komunika¢ni ostychavosti (communication apprehension),
zkouSkovou tizkosti® (test anxiety) a strachem z negativni zpétné vazby od ucitele
a/nebo spoluzakti. Komunikaéni ostychavost je plachost, kterou charakterizuje
strach z komunikace s lidmi (ve skupin€, na vefejnosti) a obava z poslechovych

' Pavodni text: ...a distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings and behaviours related

to classroom learning arising from the uniqueness of the language learning process.
2 Termin zkouskova tizkost pouZivaji napf. Man, Stuchlikova a Hodapp (1997)
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aktivit. Zkouskova uzkost je popisovana jako mira pocitované obavy student
z ptipadného netspéchu u zkousky nebo v testu. A strach z negativni zpétné
vazby zahrnuje obavu z negativniho hodnoceni ostatnimi lidmi a vyhybani se
hodnoceni vlastni komunika¢ni dovednosti. V nékterych situacich muze tedy
OKCJ velmi negativné ovlivnit komunikaci. Existuji rzné vnéjsi proménné
(prostredi, kontext) a osobnostni charakteristiky jednotlivetd, které mohou
mit vztah k irovni pocitované OKCJ. V nasledujicich kapitolach (kap. 3.3.3
a kap. 3.3.4) budou tyto faktory blize popsany. Obava z komunikace ve vztahu
k vysledkiim uceni byla pfedmétem mnoha vyzkumu a kulturni prostfedi se
zda byt jednim z determinujicich faktort. Jak uvadi napf. Horwitzova (2001,
s. 117) védci v Koreji naméfili vyssi uroven obav z komunikace v porovnani
s vysledky americkych studentl ciziho jazyka. Opacnych vysledkti dosahli
védci zkoumajici turecké studenty, ktefi uvadeli naopak nizsi miru OKCJ nez
studenti z USA.

3 Metodologie

3.1 Cile prehledové studie
Nasledujici kapitola nabizi systematicky piehled vyzkumu, které se
zabyvaji OKCJ ve vztahu k prostfedi a osobnostnim charakteristikaim
jednotlivce. Prezentovany jsou zamérné studie, které se zaméfily pouze
na studenty vysokych Skol. Autentickd komunikace v cizim jazyce je pro
dospélych studenty Casto obtizna, jelikoz si (na rozdil od déti) jsou védomi
svych limitd (v CJ) a kriticky vnimaji svoji (ne)schopnost komunikace
(v porovnani s komunikaci v matefském jazyce) jako omezujici (srov. Horwitz
et al., 1986). Zpracovani studie je vedeno nasledujicimi otazkami:
1. Jaké cile a vyzkumné otazky jsou ve studiich sledovany?
2. Jaké vyzkumné designy a metody byly pouzity?
3. Jaké vyzkumné nastroje k méfeni obavy z komunikace v cizim jazyce byly
pouzity?
4. Jaka podstatna zjisténi a zaveéry zkoumané studie prinesly?

3.2 Zpusob vybéru studii pro analyzu

Na zaklad¢ reSerSe dané problematiky jsem analyzovala studie uvefejnéné
v anglickém jazyce v databazich Web of Science a Scopus v rozmezi let
2001-2019. Jak jsem uvedla, zaméfila jsem se na studie zasazené do prostiedi
vysokoskolského vzdélavani a do prehledu jsem zahrnula studie, které poskytuji
informace o metodologii vyzkumu a zptsobu zpracovani vysledkt. Studie
jsem vyhledavala podle kli¢ovych slov: FL/L2 (foreign language / second
language) anxiety, CA (communication apprehension).
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Vysledkem vyhledavani podle klicovych slov bylo tficet tfi studii. Vyber
jsem dale zazila na dvacet studii, které byly orientované na studenty vysoké
Skoly. Studie jsem dale rozdélila dle typu designu studie (tabulka 1). Jak je
patrné, vétsina studii pracovala s kvantitativnimi daty. Do nasledného rozboru
jsem nezahrnula dvé studie, které byly prehledové a popisovaly vyzkum
tykajici se obavy z komunikace v cizim jazyce do konce dvacatého stoleti.
Také nebyly zahrnuty dvé studie popisujici adaptaci nebo validitu méficiho
nastroje. Po tomto vybéru a zuzeni jsem se zaméfila na Sestnact empirickych
studit, které se tykaly OKCJ u vysokoskolskych studenti.

Typ Kvantitativni SmiSeny Kvalitativni  Pfehledova Ostatni Celkem
Pocet 8 6 2 2 2 20

Tabulka 1: Rozdéleni podle typu studie

3.3 Vyzkum obavy z komunikace v cizim jazyce

Predkladané studie se zaméfovaly na vyzkum OKCJ ve vztahu k vnéjsim
proménnym a osobnostnim charakteristikam studentl. Prostfedi, kde se
studium ciziho jazyka odehrava, a osobnost ucitele patii mezi vnéjsi proménné,
které jsou castym pfedmétem vyzkumu. DalSimi zkoumanymi proménnymi
byla pocitovana i méfena uroven znalosti studovaného jazyka a pohlavi
studenti. Na zavér uvedu vyzkumy, které¢ se se zaméfily na vyzkum obavy
z komunikace ve vztahu k pozitivnim emocim ve vyuce CJ.

3.3.1 Vyzkumny vzorek

Jak jiz bylo zminéno, prostiedi a kontext hraje vyznamnou tlohu ve vztahu
k arovni pocitované OKCJ u studentl. Nasledujici studie poskytne piehled
o vyzkumu tohoto konceptu z pohledu riznych kultur. Nejpocetnéjsi skupinou
(osm studii) jsou vyzkumy provedené v asijskych zemich (napf. Japonsko,
Cina a Thajsko), &tyfi studie byly provedeny v Evropé a dvé v anglicky mluvici
oblasti Kanady. VSechny studie zkoumaly studenty vysokych skol. Studie
Marzec-Staviarské (2015) zahrnovala studenty vysoké Skoly v prezencni
a kombinované form¢ (tabulka 2). Vétsina studentl navstévovala seminafe
anglického jazyka a dvé studie zkoumaly studenty studujici francouzsky
jazyk (Maclntyre, Baker, Clément & Donovan, 2003; Boudreau, Maclntyre
& Dewaele, 2018).

Kvantitativni studie Smiseny design Kvalitativni studie
Pocet respondentl max = 700 max = 564 max = 88

min = 54 min =4 min =10
Vék 18-49 18-21 19-29

Tabulka 2: Souhrn charakteristik respondentt
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3.3.2 Vyzkumné metody a nastroje

Vybér nastroje pro sbér dat zavisel na typu vyzkumného designu studie.
Kvantitativni data byla shromazd’ovana prostiednictvim dotaznikl obsahujici
Likertovy skaly, a doplnénym o jednu az dvé oteviené otdzky. Dvé¢ studie
zkoumaly obavu z komunikace na zaklad¢ dotazniku zaloZzeném na Skale
sebehodnoceni komunikaéni ostychavosti (Personal Report of Communication
Apprehension (PRCA-24) (McCroskey, 1982). Avsak nejcastéjSim nastrojem
pro ziskévani dat (deset z Sestnacti studii) k méfeni obavy z komunikace
v cizim jazyce byla skala vytvofena Horwitzovou a kol. (1986). Horwitzova
a kol. (ibid) vytvorili standardizovany nastroj métici OKCJ ve tiid¢ (Foreign
language classroom anxiety scale), ktery se sklada z 33 polozek na skale
Likertova typu a méfi pocitovanou miru obavy z komunikace ve Skolnim
prostredi. Jednotlivé polozky Skaly autofi formulovali na zakladé rozhovora
s poradci pracujicimi se studenty, ktefi se bali hovotit v CJ; vlastniho hodnoceni
studentd na tercidlni urovni, ktefi dobrovolné dochazeli do skupiny, kde
s ostatnimi studenty diskutovali o vyuce CJ a svych obtizich s ni spojenych;
a prezkoumanim existujicich nastroji. Skéla byla testovana na piiblizné tii
sta studentech béhem kurzti CJ na Texaské université¢ v Austinu. Vnitini
konzistence vykazala koeficient 0,93 Cronbachova alfa. Pii opakovaném
pouziti po osmi tydnech dosdhla hodnoty r = 0,83 (p = 0,001, n=78) (Horwitz,
1986). I v novém stoleti je skala OKCJ ve tfidé nastrojem, ktery je bézné
vyuzivan k méfeni obav z komunikace spojené s vyukou cizich jazyka. Pro
riizna cizojazycna prostredi byla skala adaptovana, napt. v Japonsku (Yashima,
2002), Mad’arsku (Téth, 2008) nebo Spanélsku (Ballester, 2015).

Studie zaméfené na sbér kvalitativnich dat pouzily ve dvou piipadech
pozorovani pribéhu komunikace ve tfidé (Yashima, Maclntyre & Ikeda,
2016), videonahravky (Akkakoson, 2016) a ¢tyti studie zkoumaly data ziskana
pomoci polostrukturovaného rozhovoru se studenty. Za pozornost stoji prace
Boudreaové, Maclntyre a Dewaele (2018), ktefi aplikovali idiodynamicky
pfistup ,,umoznujici blize prozkoumat dynamické zmény proménnych na casové
ose sekundu po sekundé“, které by prostfednictvim napf. retrospektivniho
rozhovoru nebylo mozné ziskat. Idiodynamicky pfistup se sklada z nékolika
po sob¢é jdoucich krokd. Z vyuky je pofizena videonahravka, ktera je
studentovi bezprostfedné po vyuce prehravana, a student béhem sledovani
zaznamu z hodiny zaznamenava pomoci specialniho softwaru miru obavy
nebo radosti z komunikace, kterou v danou chvili prozival. Vysledkem je graf
znazornujici zmény proménné. Tyto zmény a duvody, které ke zménam vedly,
jsou s Ucastnikem nasledn¢ diskutovany. Z celého sezeni je pofizen zapis
(Maclntyre, 2012).

3 Plvodni text: ...the idiodynamic method allows us to take a closer look at the dynamic changes

in a variable at a per-second timescale.
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Zcela odlisny pfistup zvolily autorky Yanova a Horwitzova (2008), které
zkoumaly obavy z komunikace z pohledu jednadvaceti ¢inskych studentt.
Metodou zakotvené teorie sestavily teoreticky model, ve kterém naznacily
vztahy mezi hlavnimi faktory ovlivitujicimi obavu z komunikace u ¢inskych
studenti CJ. Na zakladé analyzy polostrukturovanych rozhovord se studenty
anglického jazyka stanovily autorky dvanact faktori, které byly v urcitém
vztahu ke zkoumané obavé. Nékteré faktory se shoduji s vysledky z predchozich
studii (vliv rodi¢t, ucitele, spoluzaktl) a n¢které byly méné ocekavané, avsak
pochopitelné (usporadani tiidy, socialni a kulturni ptivod). Vysledny model je
obsahly a pro ucely této prace se zminime jen vybrané vysledky. Na zakladé
jejich modelu se Yanova a Horwitz (ibid., 170-173) domnivaji, Ze respondenti
jejich vyzkumu povazuji OKCJ za vysledek vlivu faktorti podilejici se na
uceni se CJ. Jako faktory s bezprostiednim vlivem uvadély tlak spoluzakd,
ucebni strategie a motivaci k uceni se CJ. Dalsimi zkoumanymi faktory pak
bylo pohlavi, organizacni slozka vyuky, rodi¢e nebo osobnost ucitele.

3.3.3 Osobnostni charakteristiky jednotlivea

Sebehodnoceni jazykové turoven jednotlivece ¢i postoj jednotlivce ke
studiu CJ byva fazen mezi osobnostni charakteristiky jednotlivci, které jsou
prfedmétem zajmu vyzkumniki ve vztahu k OKCJ.

Studenti ovladajici jazyk na pokrocilé urovni byli pfedmétem zajmu
Marzec-Stawiarské (2015). Cilem jejiho projektu bylo ziskat data tykajici se
obavy z komunikace v anglickém jazyce: postoj k verbalnimu vyjadfovani,
pric¢iny obavy z komunikace nebo télesné reakce studentll zazivajicich stres.
Data, ktera ziskala na zakladé dotaznikového Setfeni, jsou v rozporu se
nékterymi predchozimi studiemi (Matsuda & Gobel, 2004; Lee, 2018). Na
zaklad¢ sesbiranych dat naznacuje, ze i studenti s pokrocilou znalosti CJ
mohou pocitovat OKCJ. Ve své studii zjistila, Ze vice nez 80 % respondentl
zaziva napéti a stres, pokud se verbalné vyjadiuji v CJ. Nejvyznamngjsi
pric¢inou u této skupiny respondentti byl pocit, Ze ostatni studenti jsou lepsi,
tedy nediivéra ve vlastni dovednosti v porovnani s ostatnimi ve tfidé. Druhym
nejcastéj$im stresorem byla obava z chyby a neschopnost hovotit bez chyb.

Yashimaova (2002) ve své praci zkoumala japonské studenty béhem pobytu
v americkych hostitelskych rodinach, ktefi se ocitli v zacarovaném kruhu.
Vétsina studenttl vyjadrila motivaci komunikovat s hostitelskymi rodinami,
aby si zlepsili svou komunikaéni dovednost. Avsak jejich nizké sebehodnoceni
komunikacnich dovednosti v anglickém jazyce jim zabranovalo se takové
prilezitosti vyuzit.
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3.3.4 Vnéjsi proménné

Mezi vngjsi proménné fadime napt. kulturu a tradice v zemich, kde
vyuka probihd, typ jazykového kurzu, verbalni a neverbalni projevy ucitele,
a dynamika skupiny. V nasledujici kapitole uvedeme jednotlivé vné&jsi
proménné ve vztahu k jednotlivym piedkladanym studiim.

Jakou roli muze hrat typ kurzu ve vztahu k obavé z komunikace v cizim
jazyce a postojum k cizimu jazyku zkoumali Coskunova a Tasgin (2018).
Ve své studii zjistili, ze vysokoskolsti studenti, ktefi absolvovali pfipravné
jazykové kurzy, pocitovali niz$i uroven obav z komunikace v cizim jazyce
nez ostatni studenti. Autofi uvadéji, ze napln piipravného jazykového kurzu
odpovida obsahem a strukturou povinnym jazykovym kurziim v ramci
studia na vysoké skole. Muzeme se domnivat spolu s autory, ze absolvovani
takového kurzu zvySuje pravdépodobnost splnéni pozadavk, tim mize piispét
k posileni sebevédomi v akademické schopnosti a zmirnéni obav z komunikace
v cizim jazyce. Cilem vyzkumu Maclntyre a kol. (2003). bylo zkoumat ochotu
studentti promluvit v cizim jazyce a sebehodnoceni feCovych dovednosti
ve vztahu k prostfedi a mife jazykového inputu (tj. mnozstvi hodin vyuky).
Porovnavali padesat devét anglicky mluvicich studentt, kteti se Gcastnili ti
ruznych kurzi francouzského jazyka: a) jazykovy kurz ve francouzské oblasti
Kanady (immersion programmes), b) intenzivni jazykovy kurz v misté bydlisté
a ¢) bézny jazykovy kurz v misté bydlisté. Predpokladali, ze studenti studujici
v zemi cilového jazyka dosahnou odlisnych vysledkt. Na zakladé vysledkt
vyzkumu se muzeme domnivat, Zze pobyt v zahrani¢i ovlivnil pozitivné
ochotu student mluvit v cizim jazyce, ale nesehral vyznamnou roli ve snizeni
pocitované obavy z komunikace v cizim jazyce. Nebylo tedy prokazano, Ze
¢im vice budou studenti vystaveni studovanému jazyku, tim mensi budou
jejich obavy z komunikace.

Odlisného vysledku v§ak dosahli Matsuda a Gobel (2004), ktefi informovali
o rozdilu mezi japonskymi studenty anglického jazyka studujicimi cizi jazyk
v zahrani¢i a studenty bez této zkuSenosti. Studenti (bez rozdilu pohlavi) se
zkuSenostmi se studiem v zahrani¢i pocitovali nizs$i obavu z komunikace
v cizim jazyce a také dosahovali lep§iho hodnoceni. Podobnych vysledk
dosahl ve své studii i Lee (2018) o ¢trnact let pozdéji, kdyz zkoumal skupiny
korejskych a ¢inskych studentek. V této studii byly studentky rozdéleny podle
urovné znalosti ciziho jazyka, a pouze studentky na Grovni zac¢ate¢niku a sttedné
pokrocilych zaznamenaly pokles pocitované Grovné obavy z komunikace
v cizim jazyce. Naopak studentky, které dosahovaly pokrocilé Girovné znalosti
ciziho jazyka, nevykazaly zménu v mife pocitované obavy z komunikace. Je
tedy otazkou, zda by MacIntyre s kolegy (2003) dosahli podobnych vysledka,
kdyby zohlednili i vliv arovné znalosti jazyka, nebo zde hraje vyznamnou roli
rozdilné kulturni prostfedi.
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Dalsim typem vné&jSich faktortt ovliviiujicich pocitovanou obavu
z komunikace v cizim jazyce je role ucitele a vrstevniktl ¢i spoluzakt. To,
jak ucitel komunikuje se studenty a jak je studenty vniman, mize vyznamné
ovlivnit atmosféru a proces uceni ve tfid¢. Ballesterova (2015) se ve svém
vyzkumu zaméfila pravé na verbalni a neverbalni projevy ucitele (teacher
immediacy) ve vztahu k pocitovanym obavam z komunikace. Cilovou skupinou
byly tii skupiny studentti anglického jazyka. A ackoliv se jednalo o pokrocilé
studenty na vstupni Grovni B2 Spolecného evropského referen¢niho ramce
pro jazyky (SERRJ), bylo pro né uspésné absolvovani kurzu stresujici, jelikoz
vystupni test byl na tirovni C1 SERRIJ. Studenti ve vSech tfech skupinach byli
pozadani, aby vyplnili $kalu méfici obavy z komunikace v cizim jazyce podle
Horwitzové a kol. (1986) a skalu Likertova typu vytvofenou Gorhamanem
(1988) (cit. podle Ballester, 2015), ktera méfi to, jak studenti vnimaji u¢itelovo
verbalni a neverbalni chovani (Nonverbal Immediacy Items questionnaire).
Rozdily u jednotlivych skupin naznacovaly vztah mezi ucitelovym chovanim
a pocitovanymi obavami u studenti, av§ak vysledky nedosahovaly statisticky
vyznamnych hodnot, a pfimy vztah mezi ucitelovym chovanim a obavami
studentl nebyl prokazan.

Velmi zajimavé vysledky pfinasi studie Yashimaové, MacIntyre a Ikeda
(2016), ktera prezentuje vysledky vyzkumu chovani tfi jednotlivych studentd
v kontextu dané Skolni skupiny. Dvacet jedna japonskych studentii vysoké
Skoly absolvovalo béhem semestru hodiny anglického jazyka, které byly
zamétené na diskuze se zdmérnym vyloucenim komunikacni struktury IRF
(initiation-response-feedback)* s cilem podpofit spontanni komunikaci
studentl. Analyza dat na urovni celé skupiny ukazuje, Ze Groven pocitované
obavy z komunikace v cizim jazyce ve tfidé¢ méla v pribéhu semestru klesajici
tendenci. Autofi se domnivaji, ze Uroven reportované obavy se ustalila,
jakmile si studenti navykli opakujicim se ukolim béhem diskuzi. Tento fakt
by mohl podporovat domnénku, Ze ¢im vice budou ucitelé zafazovat diskuze
do vyuky, tim vice budou podporovat komunikaci v hodiné. Nicméné analyza
dat na urovni jednotlivcii nepfinesla tak jednoznacné vysledky. V podrobnéjsi
analyze autofi nastinili, jak odliSné hodnoty mohou byt naméfeny u tfech
riznych studentl (na stejné jazykové urovni). Studentka A byla i pfes
pocitovanou nervozitu komunikativni. Citila nutnost pfispivat k pribéhu
diskuze, avSak zaroven se obavala, aby svym projevem nezabranovala
v komunikaci ostatnim. Jako nejvétsi prekazku v komunikaci uvedla velikost
skupiny a partnerovu komunikac¢ni kompetenci. Naopak studentka B i pies
srovnatelnou jazykovou Groven pocitovala vysokou obavu z komunikace, a do
prubchu diskuzi se nezapojovala, jelikoz vnimala své spoluzaky jako aktivni

4 Iniciace-replika-zpé&tna vazba
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a plynule komunikujici. Studentka C si velmi prala zapojit se do diskuze
a pracovala na tom, aby pfekonala své nizké sebevédomi a obavu, coz se ji
nékolikrat povedlo. Na prikladu tii riznych studentii vidime, jak vlastnosti
jednotlivee (plachost, komunikativnost) na sebe vzajemné ptsobi (motivuji,
odrazuji) a tvoii dynamiku skupiny.

Tum (2015) se ve své studii zaméfil na studenty ucitelstvi (budouci
ucitelé anglického jazyka). Zjistil, ze hlavnimi zdroji jejich pocitované obavy
z komunikace v cizim jazyce, byl strach z chyby a strach, ze budou vypadat
hloupé pted svymi studenty ¢i kolegy. Disledkem toho bylo vyhybani se
konverzaci v cilovém jazyce, coz muze vést k omezenému pouzivani cilového
jazyka i pfi vyuce.

3.3.5 Strategie ke zmirnéni pocit'ované obavy z komunikace v cizim
jazyce

Jak jiz bylo uvedeno, je velice pravdépodobné, ze studenti CJ na vSech
jazykovych tUrovnich zazivaji urCité nepfijemné pocity a OKCJ. Studie,
které byly zatim zminény, zkoumaly mozné pfiCiny této obavy. Existuji vSak
i studie, které zkoumaji rizné metody (napf. strategie uceni), jak ptispét ke
zmirnéni OKCJ.

Lucasova, Mirafloresova a Go (2011) zkoumali postupy uéeni, které by
mohly studenti vyuzit ke studiu CJ. Vysledky jejich studie naznacily, ze pokud se
studenti zaméfi na osvojovani slovni zasoby, zvysi to jejich sebedtvéru v jejich
komunikacni kompetence v CJ a snizi obavy z komunikace. Psychosocialni
trénink, jako zpisob snizeni obavy ze $patné vyslovnosti, zkoumaly Kralova,
Skorvagova, Tripakova a Markechova (2017) u dvou skupin studentd
prvniho ro¢niku vysoké Skoly. Skupina, ktera absolvovala psychosocialni
trénink, vykazovala nizsi miru obavy z komunikace nez skupina, ktera tento
trénink nepodstoupila. I Akkakoson (2016) ve své kvalitativné orientované
studii vyzdvihuje pfinos vyuzivani strategii uc¢eni vedoucich k zmiriiovani
pocitované obavy z komunikace v CJ v prostiedi Skolni tfidy. Na zakladé
obsahové analyzy rozhovord s 88 vysokoskolskymi studenty zjistili, ze vice
nez tretina upiednostituje socialni strategie, vice nez pétina afektivni, pétina
meta-kognitivni strategie a jiz v menSim zastoupeni kompenzac¢ni, kognitivni
a pam¢t'ové strategie v sestupném potadi. Toto srovnani se zda byt ptinosné,
jelikoz naznacuje, Ze studenti Castéji hledaji pomoc v interakci s ostatnimi
a vyuzivaji afektivni strategie, tj. strategie spoluvytvarejici klima tfidy. Méné
Casto vyuzivaji metakognitivni strategie, tj. strategie spojené piimo s procesem
udeni se.
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3.3.6 Od obavy z komunikace k radosti z uceni se cizimu jazyku

Posledni studie, které uvedu, piedstavuji odklon od vyzkumu negativnich
emoci a jejich role v uceni se CJ. Ob¢ studie Boudreauova a kol. (2018), a Jing
a Dewaele (2019) se zaméfuji na vyzkum pozitivnich emoci inspirovanym
pozitivni psychologii a teorii pozitivnich emoci (broaden and build theory),
kterou piedstavila americka psycholozka Barbara L. Fredricksonova (2001).
Ve své studii zaméfené na zkoumani vztahu mezi OKCJ a radosti z uceni
se cizimu jazyku (foreign language enjoyment) Boudreauova et al. (2018)
na zaklad¢ ziskanych dat vyvozuji, Ze tyto dva odlisné fenomény, ackoliv
interaguji, nezavisi jeden na druhém. Studie Jiang a Dewaele (2019) zamétena
na ¢inské studenty anglického jazyka pfinasi srovnani proménnych ovliviujici
oba fenomény. Zatimco radost z uceni byla v silném vztahu k proménnym
vztahujicim se k roli ucitele, OKCJ jsou spiSe ve vztahu k osobnostnim
charakteristikdm jednotlivce. Jinymi slovy, uéitel spiSe ovlivni, zda budou
studenti pocitovat radost z u¢eni nez studentv pocitovany strach z komunikace
v cizim jazyce.

4 Diskuze

V nasledujici ¢asti shrneme OKCJ z pohledu prezentovanych empirickych
studii. Cilovou skupinou byli dospé€li studenti. Jednalo se o vysokoskolské
studenty (denni i kombinované formy studia) ve v€éku od osmnacti do
Ctyficeti deviti let. Jelikoz se jednalo o studie z riznych zemi svéta, byl vliv
odlisného kulturniho prostfedi jednim z diskutovanych témat. V pichledu
prevladaji kvantitativné orientované studie (50 %) a studie se smiSenym
designem (37,5 %). Jen necelych tfinact procent studii bylo Cisté kvalitativné
orientovano. Nejcastéjsi metodou, kterou vyzkumnici pouzili k ziskani dat,
bylo dotaznikové Setfeni s vyuzitim rdznych skal. Nejéastéji pouzivanym
nastrojem byla skala OKCJ (Horwitz et al., 1986), ktera byla také adaptovana
z anglického jazyka do rtiznych jazykovych prostiedi. Studie s kvalitativnim
nebo smiSenym designem vyuzivaly metod pozorovani a/nebo rozhovora
s respondenty, které umoznuji detailnéjsi vhled z pozice studenta.

Predkladana piehledova studie popsala data tykajici se vn&jSich faktort
ve vztahu k obavé z komunikace v cizim jazyce, a to vliv prostfedi, ucitele
a spoluzakli na pocitovanou obavu; a faktorG tykajicich se osobnostnich
charakteristik jednotlivce. Co se tyka vlivu prostiedi, nebylo statisticky
prokazano, Ze zahrani¢ni studijni pobyt vyznamné ovlivituje Giroven pocitované
obavy z komunikace v cizim jazyce u studenti. V nékterych studiich bylo
naznaceno, ze rozdilné kultury mohou dosahovat raznych vysledkd (Yan
& Horwitz, 2008; Lee, 2008). Ani vliv u€itelova chovani na pocit'ovanou obavu
z komunikace v cizim jazyce nebyl statisticky potvrzen (Ballester, 2015).
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Predmétem zkoumani byla jak objektivné, tak subjektivné vnimana
jazykova znalost. Existuji data naznacujici, ze pouze studenti na nizsi
a mirn¢ pokrocilé tirovni (v tomto konkrétnim pfipad¢ se jednalo o korejské
studentky) mohou benefitovat ze studijniho pobytu v zahraniéi (Lee, 2008).
Neni to vsak jednoznacné, jelikoz studie z Kanady (Maclntyre et al., 2003)
a Polska (Marzec-Stawiarska, 2015) prezentuji odlisna data. Mizeme zde
zvazovat vliv kulturniho prostfedi ovliviiujiciho rtiznou miru pocitované
obavy z komunikace v cizim jazyce u studentll pochazejicich z odlisnych
kulturnich prostiedi.

Studenti, ktefi pocituji vysokou miru obav z komunikace v cizim jazyce,
se opakované obavaji tlaku ze strany spoluzakd a ucitelt. Nevnimaji chybu
jako soucast ucebniho procesu, ale jako nezadouci element. Dostavaji se
tak do zaCarovaného kruhu, ktery mize vyustit ve vyhybani se komunikaci
(Tum, 2015). Naopak pouzivani ucebnich strategii, které pfispivaji k zvyseni
sebedivéry, mlze prispét ke snizeni jejich pocitované obavy z komunikace
(Akkakoson, 2016.; Lucas et al., 2011). Velmi zajimavy pohled na toto téma
pfinasi studie Jiang a Dewaele (2019), ktera sleduje odklon od negativnich
emoci ve vyuce cizich jazykl, tedy od obavy z komunikace, a zaméfuje se na
pozitivni emoce reprezentované mirou pocitované radosti z uceni se.

5 Zavér

Jak je zfejmé, téma negativnich pocitli spojovanych s komunikaci v cizim
jazyce vzbuzuje na zacatku 21. stoleti stale velky zajem. K vyzkumu bylo ve
zkoumaném obdobi pfistupovano spiSe z pohledu kvantitativniho designu
a prevladal vyzkum vnéjsich proménnych ve vztahu k obavé z komunikace
v cizim jazyce (napf. prostiedi vyuky, roli ucitele a vliv vrstevnikd) nad
vyzkumem zamétenym na osobnostni charakteristiky jednotlivce (napf. postoj
studentd k verbalnimu vyjadiovani se a ro¢nik studia). Vyzkum autorek
Yanové a Horwitzové (2008) piinesl slozitéjsi pohled na to, jakou mérou muze
fenomén pocit'ované obavy z komunikace zasadhnout do uceni se cizimu jazyku
ve Skolni tfidé. Na zakladé kvalitativnich dat poukazuje na to, Ze spoluzaci
maji vliv na zajem a motivaci (studovat) jednotlivce, a jeho pocitovanou miru
OKCJ, v dusledku i $kolni vysledky. Tento komplexni pohled na propojenost
vngjSich proménnych a osobnostnich charakteristik studentd naznacil velmi
dilezitou tlohu ucitele, ktery skrze dynamiku skupiny mtize nepfimo piispét
ke snizovani OKCJ. Dal§im zajimavym pohled predstavil vyzkum Jiang
a Dewale (2019), ktery se zaméfil na roli ucitele ve vyuce. Autofi poukazali na
fakt, ze ucitel nemlze pfimo ovliviiovat pocitovanou miru OKCJ u studentd.
Co vsak muze ovlivnit je radost studentd z uceni, tedy pozitivni atmosféru ve
tfidé, kterd umoziuje kooperaci a motivuje studenty k vykonlim a usnadiuje
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uceni se. Naznacili tak mozny smér dal§iho vyzkumu v této oblasti, ktery
bude propojovat vyzkum osobnostnich charakteristik jednotlivee a vnéjSich
proménnych smétujicich k vyzkumu pozitivnich emoci ve vyuce. Kombinace
metod vyzkumu mize mj. pfispét k porozuméni pojeti vyuky ciziho
jazyka studentem.
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ROZVOJ RECOVE DOVEDNOSTI MLUVENI
S VYUZITIM ASYNCHRONNICH ICT
NASTROJU: PREHLEDOVA STUDIE

Development of the speaking skill with the help of asynchronous
ICT tools: Review of literature

Terezie NERUSILOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P210-9547-2019-2

Abstrakt: Prehledova studie si klade za cil zmapovat vyzkumy spojené s pouzitim
ICT nastrojii pro rozvoj Fecové dovednosti mluveni pri uceni se cizimu jazyku. Vychazi
z deviti mezinarodnich studii, které ukazuji, jakymi zpiisoby Ize asynchronné vyuzivat
internetove prostredi pro rozvoj recové dovednosti mluveni, podtrhuji pozitivni viiv vy-
uziti technologii ve vyuce na motivaci studentii a nékteré také upozornuji na dileZitost
zpétné vazby.

Klicova slova: /CT, nové technologie, elektronicky podporované uceni, e-learning,
blended learning, recova dovednost mluveni, cizi jazyk, francouzsky jazyk

Abstract: This review aims to map the research connected with the use of ICT tools
Jor the development of speaking skill in foreign language learning. It is based on nine
international studies showing in which ways the asynchronous online environment can
be used for the development of the speaking skill, emphasising the positive influence of
ICT on students’motivation, and some of them pointing out the importance of feedback.

Key words: ICT, new technologies, online learning, e-learning, blended learning,
speaking skill, foreign language, French language

1 Uvod
Informacni a komunikacni technologie (dale jen ICT') se staly nedilnou
soucasti naSeho svéta. Nabizi skvélé moznosti, které byly dfive naprosto

!V &eském prostiedi se nékdy vyskytuje zkratka IKT, pro ucely této prace viak budeme pouzivat

Castéjsi zkratku ICT, kterd pochazi z anglického information and communication technology.
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neptedstavitelné. Zvlasté mladi lidé jsou jiz od utlého veéku zvykli pracovat
s ICT a internetovymi zdroji, a je jim tedy blizké, kdyZz je mohou vyuzivat
i v procesu vzdélavani. Hrbacek (2011, s. 6) poukazuje na to, Ze se ,,generace
zaku stale meéni, jinak vnimaji svét, vyrustaji v jiné dob¢, v jiném prostiedi
i v jinych podminkach. Potiebujeme-li je né€emu naucit, musime je pro vyuku
zaujmout, motivovat. Stejné tak to délali nasi ucitelé s nami. Jen my k tomu
mame jiné nastroje a jiné vyukové prostiedi®.

Na zdklad¢ této citace bychom mohli tvrdit, Ze prace
s modernimi technologiemi a internetovymi zdroji by ve vyuce rozhodné
neméla chybét. OvSem, jak pise dale Hrbacek, s novymi technologiemi se
objevily i nové problémy a ukazalo se, ze tyto prostfedky mohou byt nékdy
i prekazkou. ,,Na tato negativa je tieba reagovat, jejich disledky minimalizovat
a je-li to mozné, pak je obracet na pozitiva. Informacnim technologiim je
tteba poskytnout misto tam, kde pfinaseji do vyuky a vyukovych technologii
zcela nové vyhody a moznosti.” (ibid., s. 1) Nabizi se proto zcela aktualni
otazka: jsou nové technologie pro vyuku piinosem? A pokud ano, jak je vhodné
zaclenit do vyucovacich hodin?

Mezi casto zminovana pozitiva ICT patii moznost diferenciace vyuky
a s tim souvisejici prace dle vlastniho tempa, dale poskytnuti individualizované
zpétné vazby, nebo napi. moznost motivovat zaky a zaujmout jejich pozornost.
Negativem naopak zlstava fakt, ze vyuka pomoci ICT je pro vyucujici Casove
a technicky naro¢na. Pokud totiz neni dobfe promyslena a pfipravena, mohou
se zaci ztratit v mnozstvi zdroju ¢i nepiehledném systému. Stejné tak je potieba
vénovat Cas doprovazeni zakd, aby vedeli, jak se s pomoci ICT vzdélavat,
nebot’ tento styl vyuky s sebou nutné piinasi pozadavek na autonomii, a té
je potieba se naucit (napi. Andrianirina, 2011; Coureau, 2015; Linard, 2004;
Nissen, 2019).

Je zfejmé, Ze technologie mohou i nemusi byt ve vzdélavacim procesu
pfinosem, a proto se chceme v této praci zaméfit na studie v mezinarodnim
prostredi, které analyzuji vliv riznych forem elektronicky podporovaného
uceni, jako je e-learning? a blended learning?, na rozvoj fe¢ové dovednosti
mluveni studentt ciziho jazyka. Zajima nas primarné rozvoj fecové dovednosti
mluveni u studentti francouzského jazyka, ale v prvni etapé se soustiedime
na studie na dané téma obecnéji pro cizi jazyk, teprve poté se vénujeme
uzeji francouzskému jazyku. Konkrétné se zamétime na studie o vyzkumech
provadénych asynchronné v internetovém prostiedi.

Elektronické vzdélavani. Existuji rizné formy pravopisu tohoto vyrazu: e-learning, elearning,
eLearning. Pro ucely této prace budeme pouzivat formu e-learning (pokud neptjde o doslovny
citat a autorské pouziti jiné formy).

Nekdy také b-learning
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2 Vyuzivani ICT pro rozvoj re¢ové dovednosti mluveni

jako predmét vyzkumné pozornosti

V prvni fad¢ vysvétlime, v jakém vztahu k této studii jsou terminy ICT,
elektronicky podporované uceni, e-learning a blended learning.

Pojem ICT se zacal pouzivat jiz od 90. let 20. stoleti a koresponduje se
vznikem a rozsifenim celosveétové internetové sit¢ (World Wide Web). Podle
Zounka jde o ,,vSechny technologie a telekomunikacni systémy umoziujici
praci s daty v elektronické podob¢ (pocitace, pocitacové programy, multimédia,
sité a sitové sluzby)“ (2006, s. 335).

Termin elektronicky podporované uceni pak chapeme jako uceni se
pomoci ICT, které zpravidla probiha v e-learningové nebo blended learningové
formé (viz nize). Pii elektronicky podporovaném uceni rozliSujeme dale mezi
synchronnim ucenim se, kdy se studenti do vyukového prostiedi pripojuji
v pfesn¢ dany cas (Kruse 2004, cit. podle Horak, 2017, s. 38) a vSe probiha
v realném Case (Kopecky, 20006, cit. podle ibid.), a asynchronnim ucenim se,
kdy se studenti ptipojuji v dob¢, kterou si sami zvoli.

Definice pojmu e-learning nejsou vzdy shodné, casto je vSak tento
termin definovan jako distan¢ni u€eni se probihajici v internetovém prostredi,
zpravidla v ur¢itém LMS (Learning Management System)*. Evropska unie
napiiklad vymezuje e-learning jako ,,vyuzivani modernich multimedialnich
technologii a internetu s cilem zlep$it kvalitu vzdélavani, a to zejména
usnadnénim pfistupu ke zdrojim, sluzbam, vyménou informaci a (distan¢ni)
spolupraci® (Zounek, 2006, s. 339). Nekteré definice naopak zdlraziuji, ze
e-learning miize byt vyuzit i v prezen¢nim vzdélavani. Tak je tomu v definici
Narodniho centra distan¢niho vzdélavani, podle niz je e-learning ,,aktualnim
technologickym prvkem pro distanéni vzdélavani i pro vyuziti v ramci
prezenéniho vzdélavani. Predstavuje multimedialni i didaktickou podporu
vzdélavaciho procesu, vyuzivajici informaéni a komunikaéni technologie pro
dosazeni vyssi kvality a efektivity vzdélavani.” (Zlamalova 2008, cit. podle
Horék, 2017, s. 36) V této studii se nicméné drzime definice e-learningu jako
Cisté distancniho uéeni se s pomoci internetovych nastroji, at’ uz v urcitém
LMS, nebo v jiném prostiedi.

Ani vymezeni terminu blended learning neni jednozna¢né. Jak podotykaji
odbornici (MacDonald, 2008; Nissen, 2019, aj.), kazdy chape jinak, co
tento pojem znamend. Nissenova (2019, s. 30) napf. ukazuje, ze blended
learning jednou oznacuje prezencni vyuku doplnénou o autonomni uceni se
v ur¢itém LMS prostredi, jindy zac¢lenéni asynchronnich ¢i synchronnich ICT
nastrojii (emaily, fora, blogy, chat aj.) do prezencni vyuky, nebo jesté jindy
kombinaci riznych pedagogickych piistupti. Sama Nissenova pak navrhuje

4 Jde o systém Fizeni vyuky pomoci informaénich technologii, ktery obsahuje ,,velké mnozstvi

nastroju pro fizeni a podporu studia“ (Kopecky, n. d.)
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blended learning ptekladat bud’® obecnym terminem smiSené vzdelavani
(ve francouzsting formation mixte) zahrnujicim vSechny tyto i jiné kombinace,
anebo terminem hybridni vzdelavani (formation hybride), pokud je blended
learning jasn¢ vymezen dualitou prezenéni a distan¢ni vyuky a oba mddy
se navzajem doplnuji s vidinou konkrétniho cile, pficemz distan¢ni ¢ast je
realizovana pomoci technologii vyuzivajicich internet. Pravé toto vymezeni
blended learningu jako hybridniho vzdélavani budeme v nasi praci pouzivat.
Blended learning je potom definovan takto:

Béhem uceni se jazykiim pomoci blended learningu jsou ptitomny dva zpisoby
vzdélavani, distancni a prezenc¢ni. Jde o specifickou formu vzdélavani, kde na
rozdil od vzdélavani plné distan¢niho ¢i plné prezencéniho vykazuje kazdy
zpusob své charakteristické rysy. Tato forma uceni se jazykim vyzaduje
doprovazeni ucastnikti a do obou zplsobu je zahrnuta interakce skrze
ptitomnost jednoho nebo vice komunikacnich scénaiti. Alespon z Casti je toto
vzdélavani zalozeno na principech aktivni vyuky. (ibid., s. 35)°

S vyuzivanim ICT ve vzdélavacim procesu byva spojovan rovnéz
pojem m-learning®, neboli uceni se s pomoci mobilnich informaénich
a komunikacnich technologii, ,,napt. kapesni pocitace, notebooky, mobilni
telefony nebo MP3 piehravace, které umoznuji vzdélavani prakticky kdekoli
a kdykoli* (Mohamed & Needham 2010, cit. podle KTD).

Vyzkum vyuzivani raznych forem ICT ve vyuce ciziho jazyka se rozviji
pomérné rychlym tempem. V anglofonnim prostfedi miizeme zminit jména jako
napi. Dudeneyova a Hocklyova (2007), Lamyova a Hampelova (2007) nebo
Larsen-Freemanova a Andersonova (2011). Mezi znamé frankofonni autory
patii Mangenot (2017), Bruderman (2013), Grosboisova (2009), Tomé (2016),
a zvlasté pak Nissenova, ktera se vénuje blended learningu ve vyuce jazyka
(2007, 2012, 2014, 2019), a Guichon zkoumajici ueni se fe¢ové dovednosti
mluveni pomoci ICT synchronni cestou (Develotte, Guichon, & Kern, 2008;
Guichon & Tellier, 2017; Guichon, 2018). I v ceském prostiedi se problematice
novych technologii ve vyuce cizich jazykd vénuje fada odbornikti jako
Reimannova (2011) a v ramci vyzkumu na Pedagogické fakulté Masarykovy
univerzity napf. Vanova, ktera se zaméfuje na tvoru e-learningovych kurzi
a LMS systémt i jejich vyzkum, napt. Hrtofiova, Rohlikova a Vanova, (2012),
Dobrovolna (2016), jejiz prace se tyka vyuziti interaktivni tabule ve vyuce

> Plvodni text: La formation hybride en langues (FHL) articule au sein de son ou de ses
scénario(s) pédagogique(s) deux modes, le distanciel et le présentiel. Elle correspond a une
forme de formation spécifique, dont chacun des modes est également spécifique par rapport a
une formation qui se déroulerait entiérement, respectivement, a distance ou en présentiel. La
FHL fait appel a un accompagnement et elle intégre I’interaction, dans un mode comme dans
I’autre, a travers la présence d’un (ou de plusieurs) scénario(s) de communication. Elle se base,
au moins partiellement, sur la pédagogie active. (Pfel. autorka studie)

¢ Zkratka pro mobile learning
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anglictiny nebo Hublova (2017), ktera zkouma e-learning jako prostredek pro
rozvoj pisemného projevu v anglic¢ting.

Ve vys$e zminénych studiich se jejich autofi vénuji témer vyhradné vyuce
angliCtiny, tyto studie jsou vsak dilezitym vychozim polem pro studium
této problematiky i v dalSich cizich jazycich, napf. francouzsting, a jistou
kontinuitu vyzkumu. Pfi hledani v mezinarodnich databazich jsme vsSak
narazili pouze na ojedinélé studie, které by se vénovaly francouzsting, a jesté
mén¢ rozvoji fecové dovednosti mluveni v této souvislosti; pokud se rozvoji
fecové dovednosti mluveni vénovaly, pak to bylo Casto skrze synchronni
ICT nastroje.

3 Metodologie

3.1 Cile prehledové studie

Cilem nasi studie je nabidnout strukturovany pohled na vyzkumy vénované
problematice vyuziti asynchronnich ICT nastrojli v internetovém prostiedi pro
rozvoj fecové dovednosti mluveni pfi vyuce ciziho jazyka. Jde o systematicky
ptehled (Mares, 2013, s. 430), jehoz vysledky budou pouzity pro vyzkum dané
problematiky ve vyuce francouzského jazyka. Zahrnujeme i studie tykajici se
jinych jazykut, nebot jejich vysledky se daji aplikovat na témét jakykoli cizi
jazyk. Klademe si nasledujici otazky:

1. Jaky typ elektronicky podporovaného uceni byl ve studiich pouzit?
Jaké cile a otazky jsou ve studiich sledovany?

3. Na jakém vyzkumném vzorku jsou studie realizovany a jaké jsou pouzité
metody a nastroje sbéru dat?

4. Jaké podstatna zjisténi ze studii vyplyvaji?

3.2 Vybér studii pro analyzu

Pii vybéru studii pro prehledovou kapitolu jsme postupovali nasledovné.
Nejprve jsme provedli vyhledavani v databazi Web of Science. Pti vyhledavani
byla pouzita slovni spojeni speaking skill v riznych kombinacich s e-learning,
blended learning nebo online learning. Vyhledavany byly pouze clanky
publikované v letech 2010-2019. Databaze nam nabidla 295 vysledk.

V prvni fazi jsme pocet vysledkt eliminovali na zdklad¢é prostudovani
abstraktu a nazvu. Vytadili jsme tak c¢lanky, které se jiz na prvni pohled
odchylovaly od naseho tématu. Zbylych 93 publikaci jsme dikladngji
prostudovali a vy€lenili ty z nich, které se nezabyvaly studiem ciziho jazyka,
nepojednavaly prednostné o fecové dovednosti mluveni, déle ty, které nebyly
vyzkumnymi studiemi, ale pouze poskytovaly popis jednoho uréitého nastroje,
a v neposledni fad¢ také ¢lanky, u nichz nebylo dohledano jejich plné znéni.
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Zustalo nam 31 studii, které jsme dikladné procetli a vytadili jesté dalSich
24 z nich, protoze bud’ také nespliovaly vySe uvedena kritéria, nebo byly
nepouzitelné z jinych divodt: dvé studie byly uplatnitelné pouze pro jazyk,
ktery zkoumaly (¢instina a anglictina). Vyclenili jsme i studie, které se tykaly
rozvijeni fecové dovednosti mluveni pomoci mobilnich aplikaci, socialnich
siti, blogtl, vlogl a synchronnich nastroji (napi. skype), nebot’ tyto oblasti
nejsou pfedmétem naseho vyzkumu. Zustalo nam 7 studii z databaze Web
of Science.

Dale jsme provedli vyhledavani v elektronické databazi francouzského
periodika Alsic, Apprentissage des langues et systemes d’information et de
communication. Jde o védecky Casopis, ktery se zabyva vyuzitim ICT néstroji
ve vyuce cizich jazykl ve frankofonnim prostredi. Toto periodikum vydavané
dvakrat do roka prezentuje aktualni prace a vyzkumy, které¢ byly v tomto
odvétvi provedeny. Uzce spolupracuje s Centre de Linguistique Appliquée,
vyzkumnou jazykovou laboratofi Univerzity Franche-Compté v Besangonu,
kterd zkouma prave vyuziti ICT ve vyuce cizich jazykl a jejiz publikace jsou
pro planovany vyzkum se zaméfenim na francouzsky jazyk zasadni.

Protoze celé¢ periodikum pojednavda o vyuce jazyki a o novych
technologiich, hledali jsme zde pouze ¢lanky obsahujici vyraz production
orale. Obdrzenych 29 vysledkl jsme nasledné rozdélili na ty, které fe¢ovou
dovednost mluveni pouze zminuji, ale nevénuji se ji jako hlavnimu tématu (25)
a zbylé Ctyti ¢lanky, jejichz téma se zabyva vyuzitim informacnich technologii
pro rozvoj fecové dovednosti mluveni. Pfi kritickém c¢teni jsme déle vytadili
dva z nich, které poskytovaly popis konkrétniho softwaru, nejednalo se vSak
o vyzkum. Zbylé 2 studie jsme zatadili do tohoto piehledu.

K nasledujici analyze bylo tedy pouzito 9 zahrani¢nich studii, 7 studii
z mezinarodni databaze Web of Science a 2 studie z databaze francouzského
Casopisu Alsic. Vyzkumy predstavené v téchto studiich byly vSechny
uskutecnény v terciarnim vzdélavani a vénovaly se pievazné studiu anglictiny
jako ciziho jazyka, pouze studie Sydorenkové et al. (2018) se okrajové
vénovala i francouzsting.

4 Mapovani vyzkumného pole
Nasledujici kapitoly odpovidaji vySe uvedenym vyzkumnym otdzkam
a prezentuji zjisténi plynouci ze vSech studii, které byly pro tuto studii zvoleny.

4.1 Typ elektronicky podporovaného uceni

Analyzované studie Ize v prvni fadé rozdélit do dvou skupin podle toho,
zda byly realizovany zcela distanéné pomoci e-learningového prostiedi, nebo
casteCné prezencn¢ a Castecné distancné, tedy blended learningem. Pouze
studie Sydorenkové et al. (2018) se vymyka tomuto rozdéleni, nebot v ni
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byly zkoumany tfi programy a tfemi riznymi metodami: program Papotos!
byl pouzit v blended learningovém kurzu francouzstiny pro zacatecniky,
SimCon zcela distan¢né ve skupiné pokrocilych studentti anglictiny a pro
vyzkum programu HALEF byla pouzita data z databaze platformy Amazon
Mechanical Turk.

Ve dvou studiich probihal vyzkum distan¢né pouze v prostiedi LMS. Bylo
to ve studii Yaneskeové a Oatesové (2010), kde studenti tvofici vyzkumny
vzorek pouzivali nastroj Wimba Voice Board a mezi sebou i s vyucujicimi
komunikovali pomoci online féra, a ve studii Brudermanna (2013), ve které
studenti nahravali mluveny a pisemny projev na pfedem danou platformu, na
zaklade ¢ehoz jim byla poskytnuta zpétna vazba a oni poté nahravali opravenou
Verzi znovu.

Druha, pocetnéjsi skupina, vyuzila metodu blended learningu, kdy Cast
vyuky probihala prezencné a ¢ast distancné. Ve studii Kimové (2014) se studenti
prezenéné ucastnili kurzu Video ESL a kazdy tyden sledovali jeden Chaplintiv
némy film. Na zaklad¢ instrukci z prezencni vyuky namluvili a nahrali pfibch
tohoto Chaplinova filmu a k nahravce nasledné obdrzeli zpétnou vazbu. Také
ve studii Kimové a Changové (2010) vytvareli studenti z experimentalni
skupiny kromé tradi¢ni prezencni vyuky jesté kazdy tyden mluveny zaznam
a nahravali ho na online platformu. Podobné v experimentu Guyangyingové
(2014) se tradicni lekce stiidaly s autonomnim studiem v prostfedi LMS.
Ve studii Kirgdzové (2011) absolvovali studenti nejprve ti prezencni lekce,
po kterych nasledovalo distan¢ni nataceni videi ve skupinach, a na zavér
probéhla jesté jedna zavére¢na prezencni lekce se zpétnou vazbou. Ve studii
Talavanové a Lertolové (2015) mohli studenti cestovniho ruchu komé tradi¢ni
vyuky dobrovolné pomoci programu ClipFlai vytvaret online nahravky, které
slouzily jako audio popis turistického videa. Posledni studii, ktera pouzila
metodu blended learning, je studie Grosboisové (2009). Studenti ucitelstvi
angliCtiny v Pafizi zde méli za kol distanéné komunikovat v anglictiné se
skupinou studentti z Anglie (rodilych mluvcich) a spole¢né vytvorit ICT
nastroj pro vyuku zakt zakladnich skol. Prezen¢ni hodiny slouzily jako prostor
pro zpétnou vazbu k jejich mluvenému a psanému projevu a pro piipadnou
vyuku fonetiky, gramatiky Ci slovni zasoby, se kterymi méli studenti béhem
komunikace problémy.

4.2 Sledované cile a otazky

V dalsi fazi jsme studie kategorizovali podle cilt, které sleduji. Nekteré
studie sleduji vice cilt, a jsou proto zatazeny do vice kategorii zaroven.

Do prvni kategorie spadaji studie, které si kladou za cil zjistit, zda ma
pouzity scénaf vliv na rozvoj fecové dovednosti mluveni. Jde o nejveétsi
kategorii, kam patii vSechny studie kromé studie Yaneskeové a Oatesové
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(2010) a Sydorenkové et al. (2018). VSichni ostatni autofi, tedy Kimova
(2014), Kirgozova (2011), Kimova a Changova (2010), Guyangyiova (2014),
Talavanova a Lertolova (2015), Grosboisova (2009) a Brudermann (2013), se
touto otazkou zabyvaji.

Druha kategorie je tvofena péti studiemi, které mély za ukol zjistit, jak
studenti hodnoti u€eni se pomoci pouzitych online nastrojui. Tato otazka byla
zjiStovana bud’ pomoci dotaznikli, nebo rozhovort se studenty. Jde o studie
Kirgozové (2011), Kimové a Changové (2010), Talavanové a Lertolové
(2015), Yaneskeové a Oatesové (2010) a Grosboisové (2009).

Ve tieti kategorii se nachazi tii studie, jejichz cilem bylo ohodnotit
konkrétni nastroj pro rozvoj fecové dovednosti mluveni pii uceni se cizimu
jazyku. Jedna se o studii Yaneskeové a Oatesové (2010), ktera zkoumala online
nastroj Wimba Voice Board, Talavanové a Lertolové (2015), které se zaméfili
na program ClipFai, a Sydorenkové et al. (2018), kde byly porovnany aplikace
Papotos!, SimCon a HALEF.

V posledni ctvrté skupiné se nachézi studie Brudermanna (2013), ktera
zkoumanych studentd, a poskytnout tak vyucujicim zpétnou vazbu.

Pro vétsi prehlednost nabizime nésledujici tabulku (viz tabulka 1), ktera
ukazuje, jaké cile ktera studie zkouma.

1. Zjistit, zda 2. Zjistit, jak 3. Ohodnotit 4. Zjistit, jaké jsou
ma pouzity studenti konkrétni netypictéjsi
scénar vliv na hodnoti uceni nastroj pro chyby v fecové
rozvoj frecové se pomoci rozvoj recové produkci
dovednosti pouzitych dovednosti zkoumanych
mluveni online nastroju mluveni studentt

Grosbois

(2009) ANO ANO - -
Kim a Chang

(2010) ANO ANO - -
Yaneske

a Oates (2010) ANO ANO -
Kirg6z (2011) ANO ANO - -
Brudermann

(2013) ANO - - ANO
Guyangying ) } }
(2014) ANO

Kim

(2014) ANO ) ) .
Talavan

aLertola ANO ANO ANO -
(2015)

Sydorenko et

al. (2018) ) ) ANO )

Tabulka 1: Pfehled zkoumanych cilli v jednotlivych studiich
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4.3 Vyzkumny vzorek, pouZzité metody, nastroje shéru dat

4.3.1 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek jednotlivych studii tvoii skupiny respondentti riznych
narodnosti, jejichZz pocet se pohybuje mezi 5 a 118 studenty, v nékterych
studiich vSak neni pocet uveden. Jedna se vzdy o dostupny vzorek a vesmés jde
o skupiny studentt ciziho jazyka v terciarnim vzdélavani. Pouze Yaneskeova
a Oatesova (2010) zahrnuji do studie krom¢ studentt ciziho jazyka i rodilé
mluvéi piipravujici se na ucitelské povolani. U studie Sydorenkové et al. byli
mezi respondenty i zacinajici studenti francouzstiny, jinak se jednalo vzdy
o vyzkumném vzorku jednotlivych studii jsou uvedeny v tabulce v pfiloze
(Ptiloha 1).

4.3.2 Pouzité metody

Autofi prezentovanych studii vyuzivali riznych vyzkumnych designi
a metod. Tfi studie (Brudermann, 2013; Guyangying, 2014; Kim & Chang,
2010;)byly provedenyjako experiment porovnavajicikontrolniaexperimentalni
skupinu. Ve vsech tfech studiich plnili studenti experimentalni skupiny
(na rozdil od skupiny kontrolni) povinné distan¢ni Glohy, ve kterych nahravali
mluveny projev na zadané téma. Na zaklad€ porovnani pretestu a posttestu byl
méfen posun v Grovni fe¢ové produkce kontrolnich i experimentalnich skupin
a ob¢ skupiny byly na konci vyzkumu porovnany parovym t-testem nebo
analyzou vzniklych zakovskych korpust. Studie Kimové a Changové (2010)
také obohatila experiment o dotaznik zkoumajici postoj studentl k blended
learningové vyuce.

Studie TalavanovéaLertolové(2015)jeklasifikovanajakokvaziexperiment.
I zde byly porovnavany dveé skupiny po 15 studentech. Studenti experimentalni
skupiny méli v pribéhu vyzkumu za tikol spolupracovat na distanénim tkolu,
ve kterém dohromady vytvareli audio popis turistickych videi. Na zakladé
porovnani pretestu a posttestu byl méfen posun v trovni fe¢ové produkce,
dotaznikem byly zjistovany udaje o studentech a jejich postojich a v prib&hu
celého vyzkumu probihalo pozorovani chovani studentti experimentalni
skupiny v online prostiedi.

V této piehledové studii jsou také pritomny tii pfipadové studie (Kim,
2014; Sydorenko et al., 2018; Yaneske & Oates, 2010). Kimova (2014) sice
oznacuje svou studii za experimentalni studii, podle naseho soudu se jedna
ale o vicecetnou piipadovou studii, nebot’ v ni byl zkouman posun v fecové
dovednosti mluveni pouze u skupiny 5 studentti po prob¢hlé intervenci, a to bez
kontrolni skupiny. Studie Sydorenkové et al (2018) se zaméfuje na tii skupiny
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lidi, z nichz kazda tvofi samostatnou jednotku pfipadové studie, protoze kazda
je najiné Grovni jazyka, pracuje s jinym program a plni jina zadani. Yaneskova
a Oatesova (2010) pak ve své piipadové studii zkoumaji skupinu 11 studentd
ucitelstvi anglictiny pracujici s jednim konkrétnim programem a pomoci
dotaznikl a rozhovori zjist'uji nazory studentli na probihajici vyuku.

Jedna studie byla provedena formou komparativni analyzy (Grosbois,
2009). Béhem vyzkumu stazisté distanén¢ komunikovali pisemné i ustné
s rodilymi mluvcimi a nasledné absolvovali prezencni lekce, béhem nichz byly
objasiiovany problematické jevy. Zavérecna analyza jejich produkci méla za
ukol vysvétlit, jaké bylo zlepSeni v produkci stazistli a na zakladé ceho toto
zlepSeni vzniklo.

Jedna studie (Kirgdz, 2011) vyuzila smiSeny design vyzkumu zahrnujici
predevsim kvalitativni, ale také kvantitativni prvky, jakymi jsou pozorovani,
rozhovory se studenty, méfeni studentskych vykonti pomoci kriterialnich
skal, analyza potieb ¢i polostrukturovany dotaznik. Vyzkum byl proveden
na skupin€¢ 28 studentti ucitelstvi anglitiny v ramci povinného predmétu,
ve kterém studenti méli za ukol v distan¢nich lekcich vytvaret ve skupinach
projektovy tikol vyzadujici nahravky tstniho projevu.

4.3.3 Nastroje shéru dat

V ramci vybranych studii se vyskytly tfi metody sbéru dat: dotaznikové
Setfeni (do této metody spada bud’ pisemny dotaznik nebo rozhovor), nahravky
mluveného projevu studentd ziskané v pribéhu vyzkumu a audio nahravky
pretestu a posttestu. Audio nahravky byly ve studiich posuzovany pomoci
kriterialnich skal obsahujici analytické a holistické kategorie (napf. vyslovnost,
slovni zasoba, syntax, plynulost atd.). V ramci analyzy pretestu byla studentim
ptifazena pro kazdou kategorii uréitd hodnota (napt. od 1 do 5) a posléze se
pozorovalo se, zda se tato hodnota po intervenci zménila.

Studie Kirgézové (2011) kombinuje vSechny tii metody. Kimova (2014),
Kimova a Changova (2010) a Sydorenkova et al. (2018) pouzily kombinaci
nahravek béhem vyzkumu a dotazniku. Talavdnova a Lertolova (2015)
a Grosboisova (2009) vyuzily kombinaci dotazniku a nahravek pretestu
a postestu. Guyangyingova (2014) a Brudermann (2013) zkoumali rozvoj
fecové dovednosti mluveni pomoci nahravek pofizenych jak v pribéhu trvani
kurzu, tak ziskanych z pretestl a posttestd. Yaneskeova a Oatesova (2010) se
zajimaly pouze o zpétnou vazbu studentl pomoci dotaznikového Setieni.

4.4 Podstatna zjisténi
Podle zvolenych cilii jednotlivych studii 1ze také rozdélit jejich zavéry do
Ctyt kategorii.
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4.4.1 Rozvoj ireové dovednosti mluveni

Az na studii Grosboisové (2009) ukazaly vsechny studie, které zkoumaly
vliv vybranych technologii na rozvoj fe¢ové dovednosti mluveni, jednoznaény
pozitivni vysledek a zlepSeni studentt v této oblasti. Jedina studie Grosboisové
se jevi jako neutralni: prokdzala pouze drobné posuny ve zlepSeni fecové
dovednosti mluveni.

Kimova (2014) a Kimova a Changova (2010) zminuji pozitivni dopad
zv1asté na vyslovnost, slovni zadsobu a komplexnost vét. Posun podle nich
vsak neprobéhl v oblasti gramatiky. Kimova (2014) nicméné podotyka, ze ke
gramatice nebyla v jejim vyzkumu studentiim poskytovana zadna zpétna vazba,
a je tedy mozné, ze z tohoto dtivodu se nezlepsila. To mimo jiné poukazuje na
dilezitost zpétné vazby.

Kirgozova (2011) uvadi jako jeden z pozitivnich vlivii videonahravek to,
ze studenti jsou pii kontrolnim piehrani videa Casto schopni uvédomit si své
chyby a sami si je opravit.

4.4.2 Hodnoceni studentu

Také v Sesti studiich, které sledovaly pomoci dotaznikového Setieni
nazory studentd, pfevlada kladné hodnoceni, ov§em vyskytuji se i prvky, které
byly hodnoceny negativné. V pozitivnim hodnoceni jednozna¢né¢ dominuje
zvySena motivace studentll a to, Ze studenty prace bavila a splnila jejich
o¢ekavani (Grosbois, 2009; Kim & Chang, 2010; Kirgdéz, 2011; Talavan
& Lertola, 2015). Ve studii Yaneskeové a Oatesové (2010) studenti ocenuji
moznost vytvofit diky video nahravkam socialni vztahy na dalku a kladné
hodnoti i poskytovanou audio zpétnou vazbu. Ta se jevi jako velmi dulezita
iv jinych studiich, napf. Brudermann (2013) podotyka, ze diky zpé&tné vazbé se
u studentti podafilo redukovat 50 % problematickych jevi. Negativné naopak
studenti reaguji na né€které technické aspekty zvoleného programu a néktefi
zminuji, ze se citili trapné, kdyz méli své nahravky zvefejiiovat pro ostatni.
V piipadé studie Kimové a Changové (2010), kde si studenti kromé nahravek
poskytovali i vzajemnou zpétnou vazbu, bylo hodnoceni dvoji: studenti ocenili
nahravky, ale nikoli vzajemnou zpétnou vazbu (peer review).

4.4.3 Hodnoceni programu

Studie, které hodnotily jednotlivé programy, se ve vSech piipadech
vyslovily k tomu, pro jaky druh aktivity a pro jakou cilovou skupinu je dany
nastroj vhodny. Nastroj Wimba Voice Board (Yaneske & Oates, 2010) byl
zhodnocen jako vyhovujici pro vytvareni poslechovych cviceni a nahravek
do online diskuzniho fora, i kdyz u n¢j bylo nalezeno nékolik podnéta ke
zlepSeni. Jednalo se ale pouze o technické zalezitosti. Program ClipFai
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(Talavan & Lertola, 2015) se ukazal jako vhodny pro vytvafeni a nahravani
audio komentaid k videim. Aplikace Papotos! (Sydorenko et al., 2018) byla
vyhodnocena jako vhodna pro zacinajici studenty francouzstiny, nicméné ti ji
oznacili za nudnou a motivace nekterych se béhem semestru snizila. Programy
SimCon a HALEF byly oproti tomu oznaceny za motivacni a zajimavé, nicméné
hodici se spise pro pokrocilé studenty a konkrétné pro studenty anglictiny.
Vysledkem proto také je, ze rizny jazykovy kontext a rizné skupiny studentd
vyzaduji pouziti riiznych nastroji a technologii.

4.4.4 Typické chyby

Brudermann (2013) uvadi jako jeden z vysledki své studie ziskani korpusu
typickych chyb v mluvené angli¢ting, ktery poukazuje na potfeby studentd
dan¢ho predmétu a slouzi jako zpétnd vazba vyuclujicim. Ostatni studie se
o ziskani podobného korpusu nesnazily, ani nezminuji, jaké byly typické
chyby a zda se podatilo je eliminovat.

5 Diskuse

V této ptehledové studii bylo pfedstaveno devét zahrani¢nich vyzkumnych
studii, které zkoumaji vyuziti asynchronnich ICT nastroji v elektronicky
podporovaném uceni pro rozvoj feCové dovednosti mluveni v cizojazy¢né
vyuce terciarniho vzdélavani. Vyzkumy byly provadény bud distancné
v ur¢itém prostiedi LMS, nebo kombinované formou blended learningu a az
na jeden pfipad byly vSechny studie realizovany béhem kurzd anglictiny jako
ciziho jazyka pokrocilé nebo stiedné pokrocilé trovné.

Prestoze byly studie provadény na rtizné velkych vzorcich respondent,
v rizném sociokulturnim prostfedi a pomoci riznych metod, nabizi pomérné
kompaktni vysledky a zjisténi. Forma vyuky obohacend o samostudium, béhem
n¢hoz studenti praktikuji fe¢ovou dovednost mluveni, at’ uz pomoci nahravek,
prace s vybranymi programy nebo komunikace ve skupinach, ukazuje pozitivni
vliv pravé na rozvoj fe¢ové dovednosti mluveni. Jednim z dulezitych faktor je
jisté dopad na motivaci studenti, ktefi tento typ uceni se oznacuji za zajimavy
aptinosny. V nekterych studiich se také jako cenna ukazala individualni zpétna
vazba, zvlasté¢ tam, kde byla poskytovana pravidelné. Jako nejefektivngjsi
se jevi model, kdy studenti na zaklad¢ korektivni zpétné vazby musi svij
piispévek opétovné nahrat opraveny do pouzivaného LMS systému. Naopak
studentska vzajemna zpétna vazba se piili§ neosvédcila, byla ov§em zkoumana
pouze v jedné studii, a nelze tedy toto zjisténi povazovat za relevantni.

Volba nastroje pro sbér dat se také jevi velmi kompaktné. Aby mohla byt
fecova dovednost mluveni zkoumana, je potfeba mit nahravky mluvenych
projevu respondentd. Ty byly ve studiich ziskavany bud’ v prubéhu celého
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vyzkumu, nebo béhem pretestil a posttesttl. Jako doplitujici nastroj pro zjisténi
nazoru studentti na prubéh vyzkumu, poskytovanou zpétnou vazbu ¢i na
vyuzité ICT nastroje byl Casto pouzit dotaznik.

Otazkou ziistava, jaky vliv mohou mit vyuzité technologie na rozvoj fecové
dovednosti mluveni u jinych jazykl nez anglictiny a u zacinajicich studenta.
Jedina studie Sydorenkové et al. (2018) se vénovala kromé pokrocilych
studentli angliCtiny také zacateénikim francouzstiny, ta vSak nezkoumala
posun v feCové dovednosti mluveni, ale poskytla pouze ambivalentni
hodnoceni nastroje Papotos!

6 Zavér

Vyzkumu vyuziti riznych nastroji ICT pro vyuku cizich jazyka je
v mezinarodnim prostfedi vénovana pomérn¢ velka pozornost. Mensi procento
studii se vsak vénuje jejich vyuziti pro studium francouzstiny, a jesté¢ méné je
téch, které zkoumaji vliv elektronicky podporovaného uceni na rozvoj fecové
dovednosti mluveni. Studie, které se na toto téma zaméfuji, vSak poskytuji
vesmés pozitivni a kompaktni vysledky. Casto se jednd o vyzkumy provadéné
pomoci audio nebo video nahravek, k nimz je studentim poskytovana zpétna
vazba. Vyzkumy jsou provadény bud zcela distancné nebo tzv. blended
learningem. Studenti hodnoti pfinos elektronicky podporovaného uceni pro
rozvoj fecové dovednosti mluveni pozitivné, a i vysledky Casto dokazuji
prokazatelnou zménu. Z analyzovanych studii také vyplyva, Ze aby byla vyuka
v internetovém prostiedi uzite¢nd, musi mit dobfe promyslenou strukturu,
ktera bude studenty motivovat k jejich pouzivani a dal§imu studiu a bude
umoziovat systematickou zpétnou vazbu ze strany doprovazejiciho ucitele
nebo ostatnich studentd.
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LEXIKALNI STRATEGIE VE VYUCE
NEMCINY JAKO DRUHEHO CIZIHO
JAZYKA PO ANGLICTINE

Vocabulary learning strategies in German
as a second foreign language after English

Barbora KOUSALOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P210-9547-2019-3

Abstrakt: Predlozena studie popisuje stav rFesené problematiky ucebnich strategii
s ditrazem na kontext cizojazycné vyuky. V prispévku jsou prezentovany vyzkumy prove-
dené jak v tuzemsku, tak v zahranici zabyvajici se problematikou lexikalnich strategii
z pohledu némciny jako druhého ciziho jazyka (L3) po anglictine (L2).

Klicova slova: ucebni strategie, lexikalni strategie, mnohojazycnost, didaktika dalsiho
ciziho jazyka, némcina po anglictiné

Abstract: This paper describes the state of the art in the field of learning strategies
with an emphasis on the foreign language teaching context. The contribution presents
research from both the Czech Republic and abroad concerning the topic of vocabulary
learning strategies in German as a second foreign language (L3) after English (L2).

Key words: learner strategies, vocabulary learning strategies, vocabulary acquisition,
multilingualism, didactics of second foreign language, German after English

1 Uvod

V Ceské republice se od $kolniho roku 2013/14 Z4ci nejpozdéji od osmého
ro¢niku na zakladnich Skolach povinné uci dalsimu cizimu jazyku. Zafazenim
povinného druhého ciziho jazyka se snazi Ceskd republika podporovat
individualni mnohojazyénost zakti (MSMT, 2017). Jako prvni cizi jazyk (L2)
je ve vetsing pripadli zafazovana anglictina, proto byva némcina zpravidla
vyucovéna az jako druhy cizi jazyk (L3) (srov. Sorger, 2013, s. 18; MSMT,
2018, s. 136—137). Nejen ve vyuce prvniho ciziho jazyka, ale i jazykt dalSich
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je jednim z klicovych aspektii procestt uéeni a vyucovani problematika
strategii uceni.

V predlozeném prispévku nejprve konceptualizuji zakladni pojmy tykajici
se uceni a vyucovani némdéiny jako druhého ciziho jazyka a ucebnich strategii
v kontextu mnohojazycnosti a didaktiky dalSiho ciziho jazyka. Nasledné
pfedstavim nosné, tuzemské i zahrani¢ni studie zabyvajici se vyuzitim
(lexikalnich) strategii uceni ve vyuce prvniho a dalsiho ciziho jazyka. Zavérem
budu zvazovat relevanci zjisténych vystupl, i metodologie pro cile mého
diserta¢niho vyzkumu.

2 Vymezeni FeSené problematiky a zakladnich pojmu

2.1 Mnohojazyc¢nost jako (dil¢i) cil vyuky cizich jazyku

Od pocatku 21. stoleti nastadvaji zmény v jazykové vyuce, kdy je od
evropskych obcanli ocekdvana znalost vedle matefStiny jesté pfinejmensim
dvou cizich jazyki. Soucasné pozorujeme rostouci vliv anglictiny jako lingua
franca, tedy mluvime o potfeb¢ tzv. mnohojazyénosti (Andrasova, 2012, s. 7).
Koncept mnohojazyc¢nosti nam vsak jak z terminologického, tak z obsahového
hlediska ptisobi obtize. Vedle pojmu mnohojazycnost, se kterym se v anglické
zahranicni literatufe setkdvame pod ndzvem multilingualism, v némecké pak
Mehrsprachigkeit, existuje také pojem vicejazycnost, v anglictiné znamy pod
pojmem plurilingualism, v némciné pak Vielsprachigkeit. Tyto dva pojmy
byvaji Casto vnimany jako synonyma, je tfeba vSak chapat jejich pojeti
samostatné. Dle Spole¢ného evropského referencniho ramce pro jazyky (dale
SERRIJ) je vicejazy¢nost ,.znalost vétsiho poctu jazykd nebo koexistence
riznych jazykl v dané spolecnosti (Rada Evropy, 2007), mnohojazy¢nost
je vnimana jako ,,znalost tfi a vice jazykt* (Sorger, 2011, s. 39). V ceskych
vzdélavacich dokumentech se setkdvame s pojmem vicejazyCnost, ktery je
shodny s pojmem individualni mnohojazycnost ve smyslu individualniho
jazykového inventate jedince. Co se tyce evropského prostoru, od roku 2005
se zde vice prosazuje termin mnohojazy¢nost! (Andrasova, 2012, s. 28). Podle
Janika (2013, s. 69) muze byt na mnohojazy¢nost nahlizeno dvojim zptisobem.
Jednak se jedna o vyuku, ve které se nachazeji mnohojazy¢ni zéaci, dale mtze
byt mnohojazyc¢nost chapana jako jeden z cilii vyuky ciziho jazyka. Tyto dvé
urovné se vSak vzajemné nevylucuji. Protoze nas zajima osvojovani slovni
zasoby v kontextu vyuky ném¢iny jako druhého ciziho jazyka (L3) po anglictiné
(L2), zajimat nas bude pouze druha rovina chapani mnohojazy¢énosti, tedy jako
cil cizojazy¢né vyuky.

'V Evropé je od roku 2005 upfednostiiovan pojem mnohojazy¢nost i z divodu jeho vyskytu
v nazvech oficialnich dokumenttt EU (napf. ,,Nova ramcova strategie pro mnohojazy¢nost;
Mnohojazy¢nost — pfinos pro Evropu i spole¢ny zavazek™).
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V souvislosti s realizaci tohoto cile se etabluje nova didakticka koncepce,
kterou je didaktika dal$iho ciziho jazyka. V nasledujici kapitole predestfeme
jeji charakteristiky v jazykové konstelaci anglictina jako prvni cizi jazyk (L2)
a némcina jako druhy cizi jazyk (L3).

2.2 Didaktika dalSiho ciziho jazyka — ném¢ina po angli¢tiné

V dnesnim ceském kontextu se némcina témét vyhradné stava druhym
cizim jazykem (L3) po anglictiné (L2) — viz 1. kapitola. V anglicky psané
odborné literatufe se setkavame s terminy German as L3 nebo German as
third language, v némecké literatufe najdeme pojmy jako Deutsch als zweite
Fremdsprache ¢i Folgesprache. V Ceské literatuie se setkavame s oznacenim
néméina jako druhy nebo dalsi cizi jazyk. Casto je néméina ozna¢ovéana jako
treti jazyk nebo tercidarni jazyk, v néméing pak Tertidrpsrache.

Didaktika dalsiho ciziho jazyka (dale didaktika DCJ) se spolecné
s didaktikou meziporozumeéni etablovala jako jedna ze soucasti didaktiky
mnohojazyénosti (Janikova, 2013, s. 61). Teoreticka vychodiska didaktiky
DCIJ tedy v mnoha oblastech odpovidaji principtim obou zminénych konceptl
(ibid., s. 75). K vyznamnym vychodiskiim z oblasti psycholingvistiky fadime
(1) pozitivni transfer, ktery vyuziva podobnosti v jazykovych systémech
a zaroven zkuSenosti s uéenim se jazyktim, a dale (2) interference, tedy
odlisnosti mezi jednotlivymi jazykovymi systémy a nahlizeni na né jako na
zdroj chyb (Marx & Hufeisen, 2010, s. 827-829 in Janikova, 2013, s. 75).
Didaktika DCJ sice zohlednuje interference, tj. negativni transfer, nesporné
vsak upfednostiuje pozitivni transfer, a to v nasledujicich oblastech: v oblasti
znalosti o systémech jednotlivych jazykd (deklarativni znalosti), znalosti
o tom, jakym zpusobem se ucit dalSim jazyktim (proceduralni znalosti)
a v oblasti interkulturnich zkuSenosti, které zahrnuji nejen znalosti o své,
ale i cizi kultufe, ¢i kulturach, tedy i védomi kulturni podminénosti vnimani
a jednani (ibid.). Z vySe uvedeného lze odvodit tii zakladni cile didaktiky
DCIJ: (1) rozsitovat povédomi o jazycich, pfitom zaclenovat nové jazykové
znalosti a restrukturovat znalosti jiz osvojené; (2) rozvijet povédomi o zptisobu
a procesech uceni se jazyktim a zaroven podporovat reflexi vlastniho zptisobu
ucenti; (3) prostfednictvim osvojovani nového ciziho jazyka rozsifovat znalosti
o vlastni a cizi kultufe a zaroven rozvijet interkulturni komunika¢ni kompetenci
(srov. Pilypaityté, 2011, s. 18 cit. podle Janikova, 2013, s. 76).

Pro dosazeni zminénych cilt je tfeba zohlednovat nejen cilovou skupinu
zakl, jednotlivé jazyky a jejich posloupnost, ale i jiz ziskané jazykové
kompetence (matetfsky a prvni cizi jazyk) a zkuSenosti spojené s ucenim se
témto jazyktm, jediné tak mize byt pln¢ vyuzit zakav potencial (Janikova,
2013, s. 76).
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Vyznamnym piinosem v oblasti didaktiky DCJ se stal projekt DaFnE
(Deutsch als Fremdsprache nach Englisch)?, vytvatejici uéebni materialy pro
cilovou skupinu zakt zacinajici s anglictinou jako prvnim cizim jazykem
(Janikova, 2013, s. 78). Cilem tohoto materialu je vyuziti znalosti a zkuSenosti
ziskanych z uceni se anglictiny (L2) pro G¢innéjsi osvojovani dalsiho ciziho
jazyka, v tomto piipadé némciny (ibid).

Jelikoz transfer predstavuje jeden ze stézejnich principt didaktiky
dalsiho ciziho jazyka, bude mu vénovana pozornost i v nasledujici kapitole,
kterd se kromé vymezeni tohoto pojmu zaméii také na vnimani transferu
v minulém stoleti.

2.2.1 Jazykovy transfer

V didaktice dalsiho ciziho jazyka hraje klicovou roli pojem jazykovy
transfer, pfi¢emz rozliSujeme pozitivni transfer, ktery umoziuje propojovani
osvojovanych jevi s jiz osvojenymi znalostmi, zkusenostmi a dovednostmi,
a to v riiznych rovinach. Negativni transfer pak spociva v prolinani jazykovych
jevi, které vede k tvorbé chyb (Janik, 2013, s. 71). Zatimco do 50. let 20. stoleti
bylo na jazykovy transfer nahlizeno vyhradné jako na zdroj chyb v cilovém
jazyce, od 60. let se pohled na celou situaci pozvoln¢ méni. Na jazykovy
transfer uz neni nahlizeno jako zdroj chyb (interferenci), ale jako pfilezitost
k ueni (Janik, 2017, s. 47).

V souvislosti s jazykovym transferem Hendrich (1988, s. 43) zminuje
pojem mezijazykovy (interlingvni) transfer, ktery predstavuje vliv matetského
jazyka (L1) na osvojovani (dalsiho) ciziho jazyka (L2, Lx). Mluvime-li
o transferu mezijazykovém (interlingvnim), musime také zminit transfer
vnitrojazykovy (intralingvni), ktery vznikd ,,dochazi-li k chybam vlivem
jinych jevl téhoz osvojovaného ciziho jazyka, k jejich zaménam v ramci
jednoho jazyka, které si uzivatel jazyka neuvédomuje” (Krejcova, 2018,
s. 34). Sekundarni mezijazykové vlivy pak spoéivaji v ,,pfenaseni védomosti
z jednoho ciziho jazyka na osvojovany cizi jazyk® (ibid., s. 45). Paklize se
jedinec uci druhému cizimu jazyku (L3), ktery je prvnimu cizimu jazyku
(L2) na zakladé ptvodu z jazykové rodiny blizsi nez jeho matetstine (L1), je
pfirozené, ze se piiklani k podobnostem v lexiku a struktufe mezi prvnim (L2)
a druhym cizim jazykem (L3) (Janik, 2013, s. 72).

Jazykovy transfer zahrnuje nejen pienos jazykovych jevi z jednoho do
druhého, ¢i tretiho jazyka (deklarativni baze transferu), nybrz i proces a zptisob
osvojovani jazykt (proceduralni baze transferu), tykajici se predevsim oblasti
strategii uceni (srov. Janikova 2013, s. 102; Marx & Hufeisen 2010, s. 828).

2 Do &estiny lze pielozit jako ,,néméina jako dalsi (druhy) cizi jazyk po angli¢ting
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Proceduralni baze transferu, tykajici se souhrnu zkusenosti s ucenim
se jazyktim, se odrazi i v modelech osvojovani dalsiho ciziho jazyka.
Jeden z nejpropracovanéjSich v této oblasti predstavuje Faktorovy model
(angl. Factor Model, ném. Faktorenmodell) Hufeisenové (napt. 2003). Autorka
v ném uvadi, ze na rozdil od uéeni se prvnimu cizimu jazyku, disponuji jedinci
pfi uceni se druhému cizimu jazyku jistymi kognitivnimi kompetencemi, které
jim umoznuji orientaci v jazykovych systémech nejen matefského jazyka,
ale 1 cizich jazyku, pficemz jsou v tomto procesu dale duilezité individualni
charakteristiky jedinct a jejich zkuSenosti s u¢enim se cizimu jazyku (Janik,
2017, s. 45).

Ponévadz je planovany vyzkum zaméfen na zplsob osvojovani uciva
(proceduralni znalosti), tedy oblast strategii uceni, bude jim vénovana
nasledujici kapitola, ve které zasadime tento pojem do kontextu autonomniho
uceni a dale se budeme vénovat jeho vymezeni v obecné roviné a ve vztahu
k didaktice dalsiho ciziho jazyka.

2.2.2 Strategie uceni a vztah k didaktice dalSiho ciziho jazyka

Pojem ucebnich strategii je nedilné spjat s konceptem autonomniho uceni,
ktery saha s ohledem na didaktiku cizich jazyku jiz do poc¢atku sedmdesatych
let minulého stoleti (Janikova, 2006b, s. 24). Zaklady pojmu autonomni
uceni polozili svymi definicemi tfi autofi: Holec (1981), Allwright (1988)
a Wendenova (1991). Holec (1981) popisuje pojem autonomniho uceni
jako ,.schopnost pievzit zodpovédnost za vlastni uéeni”. Pro Allwrighta
(1988) znamena pojem autonomniho uceni odmitnuti bézného pribéhu
vyucovani a zavedeni zcela novych zptsobi prace. Jeho koncept zohlediiuje
vnéjsi podminky uceni a vyuCovani a vyzdvihuje moznosti uciciho se
jedince (Janikova, 2007). Wendenova (1991) dopliuje ptedchozi definice
o systematicky trénink strategii uceni. Autorka povazuje za uspésné autonomni
zaky ty, ktefi vyuzivaji vhodné a sebevédomé znalosti a ucebnich strategii
nezavisle na uciteli. Znalosti spojené s osvojovanim ucebnich strategii
a schopnost jejich efektivniho pouzivani umoznuji zakovi vybirat si uéebni
obsahy, formulovat cile a kontrolovat ispéSnost vlastniho procesu uceni.
Podle Janikové (2007, s. 76) ma tedy Skola ,,nejen zprostiedkovavat znalosti
a rozvijet dovednosti, ale také zptisoby (techniky, strategie), jak si je osvojit™
(srov. Neuner-Anfindsen, 2005, s. 14—15).

Termin strategie uceni byl poprvé zaveden v psychologii uc¢eni. Brunner,
Goodknowova a Austin (1956 cit. podle Vickova, 2010, s. 25) je definovali jako
»sekvence rozhodovani v oblasti ptijimani, ukladani informaci a disponovani
s nimi, ktera slouzi uréitym cilim®. V ¢eské odborné literatute vymezuje
strategie predevsim Mares (1998, s. 58) jako ,,postupy vétsiho rozsahu, jimiz
zak uskuteciuje svébytnym zpisobem uréity plan pii feseni dané ulohy, chee
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néceho dosahnout, a nééeho jiného se zase vyvarovat.* Dle Rampillonové (1989
cit. podle Janikova, 2007, s. 75) jsou strategie uceni ,,[...] postupy, kterych
uziva ucici se jedinec planovité a zamérné k tomu, aby se na uceni pfipravil,
planoval si jej a kontroloval®. Strategie jsou tedy uvédomélé mentalni plany,
jejichz podstatou je dosazeni uréitého cile (srov. Janikova, 2006b).

Existuje cela fada klasifikaci strategii uceni, a to podle nejriznéjsich
kritérii. Jedna z prvnich, ktera se objevila v odborné literatufe, piedstavuje
klasifikace podle Dansereaua (1978), rozdélujici strategie na metakognitivni
a kognitivni, podle vlivu na proces uceni se jazyku a socialné-afektivni. Jednu
z nejvyznamnéjsich, nejucelengjSich a v edukacni praxi nejvyuzivangjsich
klasifikaci ptredstavuje taxonomie Oxfordové (1990), ktera rozdéluje strategie
na pfimé a nepiimé. Pfimé strategie dale ¢leni na strategie pamét'ove, kognitivni
a kompenzacni, mezi nepiimé patii strategie metakognitivni, afektivni
a socialni. Dalsi vyznamné rozdéleni predstavuje klasifikace O’Malleyho
a Chamotové (1990) rozlisujici strategie metakognitivni, kognitivni a afektivni
na podkladu kognitivné psychologickych vyzkumt. Za zminku stoji také
rozdéleni podle Cohena a Weaverové (2004 cit. podle Svejdikova, 2013,
s. 300), ktefi strategie rozdélili podle fe¢ovych dovednosti na strategie ¢teni,
psani, poslechu a mluveni.

Zatimco v minulosti zastfeSoval termin strategii uceni Siroké spektrum
strategii, v soucasnosti se v zahrani¢ni literatufe prosazuje spise pojem learner
strategies. Neustalena terminologie v ceském kontextu zapficinila diskuzi, zda
tento pojem piekladat jako strategie zakovske, studentske, ¢i strategie uciciho
se (srov. Svejdikova, 2013). Vzhledem k zaméFeni projektu na cilovou skupinu
zakt zakladnich $kol, budeme pro tuto praci vyuzivat pojem zakovské strategie.

Ptiuceni druhému cizimu jazyku si s sebou zak nese zkusenosti s u¢enim se
prvnimu cizimu jazyku a zaroven vytvoreny lingvisticky zaklad jak z prvniho
ciziho, tak z matetrského jazyka. Tyto predpoklady maji vést ke schopnosti
reflektovat vlastni zpisob uceni, analyzovat chyby a postupovat védomeé pfi
uceni se druhému cizimu jazyku. Dale by mél zak vyuzivat postupi, které
povazuje za usnadniujici pii uceni se jazyktim, tedy cilené rozvijet pouzivani
ucebnich strategii (Janikova, 2013. s. 77). Strategie tedy tvofi nejen jednu
z obsahti vyuky, ale zaroven je pfedmétem vyzkumného zajmu didaktiky DCJ
(viz kap. 2.2), ktera explicitné hovofi o rozvijeni proceduralnich znalosti zaka,
tj. strategie uceni, nybrz i transfer, kdy zak castecné prenasi pouzivani strategii
uceni z uceni se prvnimu cizimu jazyku do uceni se dalsimu cizimu jazyku.

Zatimco tato kapitola je vénovana pojmu strategii uceni, je tfeba zaméfit se
konkrétnéji na strategie slovni zasoby, které predstavuji podstatu planovaného
vyzkumu. Nasledujici kapitola poskytne vhled do problematiky lexikalnich
strategii v obecné roving a ve vztahu k didaktice dalsiho ciziho jazyka.
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2.2.3 Lexikalni strategie a vztah k didaktice dalSiho ciziho jazyka

Co se tyCe terminologic spojené s lexikalnimi strategiemi, stale se
setkavame se znacnou nestabilitou. V zahrani¢ni literatufe je velmi obtizné
setkat se piimo s timto vyrazem, Castéjsi jsou spise pojmy jako vocabulary
(learning) strategies (Pavici¢ Takaé, 2008) piipadné vocabulary techniques
(Allen, 1983) nebo vocabulary acquistion (Schmitt, 2019), v némecké literatute
pak Wortschatzarbeit (Bohn, 1999; Targonska, 2016), Wortschatzerwerb
(Ender, 2007; Heimann-Bernoussi, 2011; Runte, 2015) nebo Worterlernen
(Neuner, 1990; Neveling, 2004), lexikalische Strategien byly zatim nalezeny
jen u jedné autorky (Targonska, 2011). I v ¢eském prostiedi je tento pojem
znaén¢ nevyhranény. Vedle lexikalnich strategii (Janikova, 2007, 2008) se
setkavame s terminy jako strategie slovni zasoby (VIckova a kol., 2014) nebo
osvojovani slovni zasoby (Janikova, 2006) apod.

Lexikalni strategie predstavuji diléi mentalni plany, jak si efektivné
osvojit lexikalni jednotky, tedy postupy, které maji usnadnit osvojovani
a roz8ifovani slovni zasoby v kazdé fazi procesu osvojovani (seznameni se
s novym slovem, uloZeni do paméti apod.). Zék si lexikélni strategie osvojuje
nejen prostiednictvim vyu€ovani, ale i vlastnimi zkuSenostmi. Ucitel by mél
strategie ve vyuce s zaky procviCovat, aby jimi mohly byt i mimo vyuku
aktivné vyuzivany a podporovaly tak jejich samostatnost a autonomni uceni
(srov. Janikova, 2007, s. 121). Tuto definici povazujeme za vyznamnou
s ohledem na nas planovany vyzkum, ve kterém pro nas ptedstavuje vyznamné
teoretické vychodisko.

Ve védeckém diskurzu se téma slovni zasoby objevuje u Hendricha
(1988, s. 77-80), ktery oznacuje osvojovani cizojazy¢né slovni zasoby jednou
a didaktické principy pii praci se slovni zasobou v ramci vyuéovani ciziho
jazyka. Jednim z téchto principt je i princip systemati¢nosti, kterym se rozumi
tiidéni slovni zasoby pii vyuCovani cizich jazykt. Takovéto tiidéni spociva
v zafazovani slovni zasoby do vztahl a souvislosti, nikoli v zapamatovani
izolovanych slov. Vzhledem k tomu, Ze slovo vstupuje ve vyuce dal$iho ciziho
jazyka do vztaht jak s matefskym jazykem, tak s prvnim cizim jazykem ¢i
jinymi (dal§imi) jazyky, které jsou zakim néjakym zpusobem blizké, je
potfebné znat lingvisticka vychodiska pro vytvareni efektivnich strategii pro
praci se slovni zasobou (srov. Janikova, 2006, s. 54). Lexikalni strategie maji
napomoci tomu, aby nedochazelo k pfilisSnému zatézovani paméti zaka a dale
prispét k usnadnéni osvojovani nové slovni zasoby tim, ze se zamysli nad tim,
jak se ji uci, jestli se ji u¢i dobie, ptipadné jak by se tento zptsob dal vylepsit,
zjednodusit (Janikova, 2008, s. 84).

Lexikalni strategic jsou rovnéz klasifikovany na zakladé nejriznéjsich
kritérii. Jejich klasifikace je stale ve vyvoji, ale lze v ni nalézt podobnosti
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s taxonomiemi tykajicimi se rozdéleni vSech typu strategii uceni se cizimu
jazyku. Pod pfimymi strategiemi pro osvojovani slovni zasoby si Bohn (1999
cit. podle Janikova, 2006b, s. 116), Loschmann (1993 cit. podle Janikova,
2006b, s. 116) nebo Janikova (2004/2005 cit. podle Janikova, 2006b, s. 116)
predstavuji strategie vztahujici se k sémantizaci, k rozsifovani slovni zasoby,
k uceni se slovni zasobé, ke komunikativnimu vyuzivani lexika, pouzivané
pfi odhadovani vyznamu slov, zaméfené na praci s cizojazy¢nym slovnikem
a zaméfené na praci s pocitacem pii osvojovani slovni zasoby. Konkrétnimi
strategiemi napf. k uceni slovni zasobé pak rozumime metodu klic¢ovych slov
(angl. keyword method), vizualizaci, akronyma apod (ibid., s. 117—118).

Cilem kapitoly 2 bylo vymezit zakladni pojmy souvisejici se strategiemi
uceni s ohledem na osvojovani cizojazy¢né slovni zasoby. Snahou bylo
zminéné pojmy nejen definovat, ale i objasnit jejich vztah k didaktice dalsiho
ciziho jazyka. Toto teoretické ukotveni predchazi kapitole 3, jejimz cilem je
predstavit vyzkumy zabyvajici se lexikalnimi strategiemi jak v tuzemsku, tak
v zahrani¢i a jejich pfinos pro planovany projekt.

3 Lexikalni strategie jako vyzkumné téma — shrnuti

dosavadniho stavu poznani

Nasledujici kapitola podava prehled o vyzkumech zabyvajicich se
lexikalnimi strategiemi ve vyuce, s dirazem na vyuku cizich jazyku.
Tato kapitola je zpracovana jako ptehled dosavadnich vyzkumi k tématu
lexikalnich strategii. Cilem kapitoly neni jen pfedstavit a zmapovat dosavadni
realizované vyzkumy na toto téma, ale i podrobnéji zpracovat ty studie, které
jsou at’ uz svym zaméfenim, vysledky nebo metodologii inspirativni pro
planovany vyzkum.

3.1 Postup pri zpracovani pi‘ehledové studie

Predlozena studie je rozdélena do dvou ¢asti — na vyzkumy provedené
v Ceské republice a na Slovensku, druhou &ast tvoii studie realizované
v zahrani¢i. Pfi vyhledavani Ceskych vyzkumnych studii zabyvajicich se
strategiemi uceni byla stanovena klicova slova (strategie uceni, lexikalni
strategie, mnohojazycnost, didaktika dalsiho ciziho jazyka, vyuka dalsiho
ciztho jazyka, nemcina po anglictine), podle kterych bylo ¢erpano z ¢eskych
odbornych periodik Pedagogika, Pedagogicka orientace, Orbis Scholae, Cizi
Jjazyky, Briinner Hefte a Lingua Viva a z databazi Theses.cz, Researchgate.net,
Google Scholar, Munispace a ze stranek Masarykovy univerzity — is.muni.cz.
Vyhledavany byly ¢lanky, ve kterych se objevilo jedno a vice ze zvolenych
klicovych slov.
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Pro zmapovani zahranicnich studii jsme zvolili kli¢ova slova v anglictiné
(learner strategies, vocabulary strategies, vocabulary acquisition, lexical
strategies, third language, German after English, L3 acquisition). Vyhledavano
bylo v mezinarodnich databazich, konkrétné EBSCO, JSTOR, Scopus, Web
of Science, ERIC, OECD a Fisbildung. Opét byly vyclenény pouze texty,
které obsahovaly jedno a vice ze stanovenych klicovych slov. Ve zminénych
databazich byl vSak nalezen vysoky pocet studii, které se vyhradné vénuji
strategiim uceni v kontextu uceni se prvnimu cizimu jazyku (L2), nejcastéji
pak anglictiné. Nas disertacni projekt je vSak zaméfeny na vyuku némciny
jako druhého ciziho jazyka (L3), proto jsme se rozhodli tyto studie v ramci
predlozeného piispévku nezahrnout. Namisto toho jsme se zaméfili na resersi
ve veédeckych Casopisech. Jelikoz se nam na zakladé anglickych klicovych
slov nepodafilo naleznout studie vénované némeckému jazyku, byla zvolena
nova klicova slova tentokrat v némdéiné (Vokabellernen, Wortschatzarbeit,
Vokabellernstrategien, Tertidrsprachen, Drittsprachenerwerb), ktera nam
usnadnila vyhledavani vyzkumi zaméfenych na némecky jazyk, at’ uz jako
matefsky jazyk (L 1), nasledovany dal$imi cizimi jazyky nebo jako prvni (L2) ¢i
druhy cizimu jazyk (L3). Vysledkem bylo nalezeni nékolika studii a soucasné
recenzi vyzkumd, jejichz plné znéni bylo nasledné dohledano v databazich,
odbornych periodikach jako Info DaF, Zeitschrift fiir interkulturellen
Fremdsprachenunterricht a Deutsch als Fremdsprache, ptipadné v knihovnach
Masarykovy univerzity v Brné nebo v germanistické knihovné univerzity
ve Vidni.

Kromé vyse uvedenych kritérii je tfeba vymezit staii a charakter
vyhledavanych studii, diilezitym kritériem je také vékova skupina respondentti.
Vyhledavany byly pouze studie empirického charakteru realizované od roku
1991, pocinaje disertacni praci Hufeisenové (1991), ktera oteviela téma
uceni se némeckému jazyku jako druhému cizimu jazyku (L3 po jazyce
anglickém L2). Co se tyée veku respondentli, mélo se idealn¢ jednat o zaky
druhého stupné zakladnich skol, ponévadz i planovany vyzkum je zaméten na
zaky zakladnich skol. Z diivodu nalezeni nizkého poctu studii s touto cilovou
skupinou byli brani v potaz také zaci stiednich $kol i vysokoskolsti studenti.

V dalsi kapitole bude vénovana pozornost predstaveni tuzemskych
vyzkumi zaméfenych na strategie uceni.

3.2 Vyzkumy zaméfené na lexikalni strategie uceni se cizimu
jazyku v CR
Jelikoz je strategiim uceni v ¢eském prostiedi pozornost vénovana pouze
marginalné, nebylo prepokladano nalezeni vétsiho poctu studii zabyvajicich se
konkrétné strategiemi lexikalnimi. V ramci reserse ceskych zdroju a databazi
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(viz 3.1.) byl nalezen pouze jediny vyzkum zaméfeny na lexikalni strategie
u vysokoskolskych studentti (Janikova, 2007). Déle jsme do piedlozeného
ptispévku zahrnuli vyzkum (Janik, 2017), ktery sice nezkouma lexikalni
strategie, ale je povazovan za ptinosny z hlediska zaméteni na transfer v oblasti
slovni zasoby ve vyuce némeckého jazyka jako druhého ciziho jazyka (L3)
po anglictiné (L2).

Pro ptedlozenou praci je relevantni studie Janikové (2007), ktera se vénuje
problematice osvojovani slovni zasoby v kontextu vyuzivani ucebnich strategii.
Ve vyzkumu bylo vyuzito metody standardizovaného dotazniku?, ve kterém
235 studentd nahodného vybéru podavalo informace o pouzivani lexikalnich
strategii. Dotaznik obsahoval uzaviené i oteviené typy otazek setazené
tematicky tak, aby poskytly co nejvétsi spektrum informaci. Cilem studie bylo
zefektivnéni vyuky praktického jazyka na Pedagogické fakulté MU a priprava
studentd v oblasti zprostfedkovani a tréninku lexikalnich strategii v edukacni
praxi. Z vysledkd vyzkumu bylo zjisténo, ze pomérné velka cast studentd
vykazovala nedostate¢nou systematicnost a pravidelnost pfi osvojovani slovni
zasoby. Nejcastéjsi metodou bylo tradicni zapisovani a opisovani slovicek
z ucebnice, nadpolovi¢ni vétsina respondentti vyuzivala vyvolani predstavy
konkrétniho slova pii jeho uceni. PotéSujici skutec¢nosti bylo soucasné
pouzivani dvou a vice strategii u naprosté vétsiny respondentti (97 %). 12 %
respondentll vSak nevyuzivala ani jednu z uvedenych strategii, coz autorku
vede k otdzce, zda je strategiim ve vyuce vénovana dostateéna pozornost ze
strany ucitele i u¢ebnich materiald. Janikova vyzkumem potvrzuje, Ze se v této
oblasti stale setkavame se znacnymi deficity.

Dale 1ze jmenovat praci Janika (2017), ktery se zabyva mnohojazyc¢nosti
ve vyuce némeckého jazyka na zékladnich skolach. Vyzkumny vzorek tvofilo
8 ucitelll 7 zakladnich skol v jihomoravském kraji, u kterych bylo nahrano
celkem 28 videozaznamu ve Ctyfech vyuCovacich hodinach. Z pofizenych
videozaznami byly zkoumany situace, ve kterych byl ziejmy vliv anglického
jazyka jako 1. ciziho jazyka (L2) na druhy cizi jazyk (L3), v tomto piipadé
némecky jazyk v komunikaci mezi u¢itelem a zakem. Cilem vyzkumu byl popis
organizace takovych situaci. Ziskana data byla analyzovana prostfednictvim
metody konverza¢ni analyzy. Z vyzkumu bylo zjisténo, Ze nejcastéjsi situace
zahrnujici anglicky jazyk se vyskytovaly ve formé zakovskych odpovéedi
a vztahovaly se ke slovni zasobé. U uciteltl byl anglicky jazyk vyuzivan
prostfednictvim komentate. Uziti anglického jazyka byl ale velmi ¢asto chapan
jako problém.

3

Dotaznik vychazi z klasifikace R. L. Oxfordové (1990). Pouzity byly pouze strategic
povazované za aktualni z hlediska vyuky a studia némeckého jazyka.
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Shrneme-li vysledky této ¢asti analyzy, 1ze konstatovat, Ze jediny nalezeny
vyzkum zabyvajici se problematikou lexikalnich strategii v ¢eském kontextu
je vyzkum Janikové (2007), ktery se v§ak zaméfuje na jinou cilovou skupinu,
neni konkrétné zaméfen na strategie uceni se druhému cizimu jazyku, ani
nevyuziva predchozich znalosti z anglického jazyka, jak zamysli nas disertacni
projekt. Co se tyce vyzkumné studie Janika (2017), povazujeme za inspirativni
pofizeni videozaznamu z vyuky. Tento vyzkumny nastroj ma vSak limity
v tom, Ze mize byt invazivni s ohledem na chod vyuky.

Z vyse uvedenych vyzkumi je patrné, ze je v ¢eském kontextu pozornost
problematice vyuzivani lexikalnich strategii vénovana nedostatecné. Na
zaklade tohoto zjisténi lze vSak fici, Ze nam tato skutecnost piinasi podnéty
pro dals$i vyzkum. Predeslé kapitoly nabidly zmapovani vyzkumu strategii
uceni v Ceském prostredi, v nasledujici kapitole se budeme soustiedit na
vyzkumy zahrani¢ni. Na tomto misté se také zaméfime na porovnani poznatkd
s domacimi vyzkumy.

3.3 Vyzkumy zaméiené na lexikalni strategie uceni se cizimu
jazyku v zahranici

V roce 2007 Janikova (s. 75) uvedla, Ze problematika strategii uceni jako
vyzkumného tématu v kontextu didaktiky cizich jazyku, zacala vystupovat do
poptedi v 90. letech minulého stoleti a vénovala se ji fada odbornikt jako
Rampillonova (1985), Rubinova (1987), Oxfordova (1990), Chamotova
a O’Malley (1990), Wendenova (1991), Bimmel (1993) nebo Wolf (1992).
Presto se vyzkum v této oblasti nachazi stale na pocatku a spousta otazek
zustava nezodpovézena.

Vyznamnou odbornici v Ceské republice v kontextu vyzkumu strategii
uceni, a to obzvlasté ve vztahu k anglickému jazyku vénuje predevsim VIckova
(2010), ktera se zameéfila na skupiny zakt zakladnich kol a gymnazii, dale
Hrozkova (2012), zabyvajici se strategiemi uceni u zakd mladsiho Skolniho
véku nebo kolektiv autori VIckova, Peskova, Kostkova, Janik a Svejdikova
(2014), ktefi se vénovali zjistovani zakovskych strategii ve vztahu k uspésnosti
7aki. Strategie vyuzivané v némeckém jazyce u studentd VS pak zkoumala
napf. Fedakova (2006) nebo Lachout (2017), ktery konkrétné zjistoval
vyuzivani komunikac¢nich strategii.

V roce 2019 jsme provadéli resersi vyzkumu zabyvajicich se strategiemi
v kontextu uceni se anglicting jako prvnimu cizimu jazyku, a nalezli jsme jich
nespocet. Povazujeme vSak za vhodné zminit pouze studie ptinosné pro nas
budouci projekt. Vybrali jsme tedy vyzkumy zabyvajicimi se strategiemi uceni
a ve kterych hraje némcina dulezitou roli. Tyto vyzkumy v nasledujici Casti
rozebereme z hlediska jejich zaméfeni, metodologie vyzkumu a vysledk.
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Vyznamny piinos pro vyzkum v oblasti strategii uceni v konstelaci
uceni se dvou a vice cizich jazykl predstavuje studie MiBllerové (2000),
kterd se vénovala vlivu piedchozich zkusenosti z uceni se cizimu jazyku
(cizim jazyktim) na osvojovani dalSich cizich jazykd. Na studii se podilelo
125 studentti cizojazyénych kurzti francouzstiny, italStiny, Spanélstiny
a tureCtiny na univerzit¢ Wuppertal, Diisseldorf a Essen. Pred zacatkem uceni
se jmenovanym jazyktm studenti v priméru ovladali kromé matetského jazyka
(L1) jeste dalsi tfi cizi jazyky (L2, L3, L4). Jako metody sbéru dat byly zvoleny
dva dotazniky a interview. Prvni dotaznik FEFL* byl zkonstruovan autorkou
pro ucely této studie. Dotaznik obsahuje 115 polozek zabyvajicich se otazkami
zaméefenymi na zkuSenosti jedinct s uenim se cizimu (cilovému) jazyku. Za
ucelem snizeni poctu proménnych byla provedena faktorova analyza, ze které
vzeslo celkem devét faktor®’®. Jako druhy byl zvolen dotaznik SILL (Oxford,
1990), ktery poskytuje informace o Cetnosti vyuzivani uCebnich strategii.
Dotaznikové Setfeni doplnuji individualni rozhovory tykajici se mnozstvi
ovladanych cizich jazykl, casu stravené¢ho ucenim se cizimu (cilovému)
jazyku, dosazené urovné v kazdém cizim jazyku apod.

MiBlerova vyslovuje ve studii Ctyii hypotézy, které se snazi prostfednictvim
smiSeného designu potvrdit. Pro ucely naseho budouciho vyzkumu jsou
hodnotné poznatky ziskané na zaklad¢ formulaci prvni a druhé hypotézy.
V prvni hypotéze autorka predpoklada, ze ¢im vice zkuSenosti ma jedinec
s cizim jazykem, tim casté¢ji bude uplatiovat strategie uceni. ZkuSenostmi je
minéné mnozstvi ovladanych cizich jazykt jedincem, Cas straveny ucenim
se ciziho jazyka, nebo mira jeho uzivani mimo vyuku. Tato hypotéza byla ze
ziskanych dat potvrzena. V rameci dil¢ich hypotéz byla nalezena nizka spojitost
mezi vyuzivanim cizich jazykt mimo vyuku a uplatiovanim kompenzacnich
strategii, Castéjsi byly ptipady uplatnovani socialnich strategii. Druhd hypotéza
je zalozena na skuteCnosti, ze jedinci, ktefi se uci vice cizim jazyktm, se
budou lisit od téch, ktefi se jich u¢i méné s ohledem na osobnostni a afektivni
proménné. MiBllerova napiiklad usuzuje, ze ¢im vice ziska jedinec zkuSenosti
ucenim se cizimu jazyku, tim pozitivnéji bude hodnotit i sam sebe, tim méné
bude hodnotit cilovy jazyk za obtizny, bude 1épe tolerovat nejednoznaénosti,
vice upfednostiiovat autonomni piistup k uceni a ochoten podstoupit vétsi
riziko. Bylo vsak zjisténo, ze zkuseni jedinci nehodnotili ueni se cilovému
jazyku za méné obtizné a rovnéz neupiednostiiovali autonomni pfistup

Fragebogen zu Erfahrungen beim bisherigen Fremdsprachenlernen und beim Lernen einer
neuen Sprache.

> Pavodné jich bylo napo¢itano deset, MiBlerova vsak uvadi, ze desaty faktor neni povazovan za
jednotny konstrukt, proto nebyl mezi ostatni faktory zahrnut. Jednalo se o faktory v angli¢ting:
self concept, motivation, risk-taking, value of experience, focus on form, search for rules, focus
on the target language, negative emotions a learner autonomy.
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k uceni, jak autorka predpokladala, tudiz i tato dil¢i hypotéza byla vyvracena.
MiBlerova zavérem dopliuje, ze by budouci vyzkum nemél opomijet
individualni zvlastnosti jedinct, které velkou mérou proces uceni se cizim
jazyktim ovlivigji. Dale vybizi k rozvijeni strategii i mimo cizojazy¢nou
vyuku. Naptiklad bylo potvrzeno, ze jedinci, ktefi stravili delsi cas v zahranici,
byli schopni rozvinout kompenzacni strategie do vyssi miry nez ti, ktefi se
ucili vice cizim jazyklim pouze v ramci cizojazycné vyuky.

Podobné jako MiBlerova (2000) i Storkova (2003) zaméfila pozornost
na kontext osvojovani dvou a vice cizich jazyki, konkrétné¢ na oblast
osvojovani cizojazy¢né slovni zasoby. Vyzkum Storkové (2003) je zaméfen na
diagnostikovani té nejefektivnéjsi strategie s ohledem na kratkodobé, stiedné
dlouhé a dlouhodobé zapamatovani slovni zasoby. Pro vyzkum byly zvoleny
Ctyfi nejcastéji vyuzivané lexikalni strategie a to: uCeni se nazpamét, mentalni
vizualizace vyznamu slova, metoda klicovych slov a uceni se slovni zasob¢ ve
spojeni s pohybem. Na experimentu se podilelo 38 studentd a 3 zaméstnanci
univerzity Marburg. Zhruba tfi ¢tvrtiny studentll studovaly v té dobé dva
nebo vice cizich jazykd. Vyzkum se skladal z dotaznikd, které zjistovaly
problémy studentll pfi vyuzivani jednotlivych strategii a dale z kontrolnich
test zavedenych ihned po kontaktu s novou slovni zasobou (kratkodobé
zapamatovani), nasledné po jednom tydnu (stfedné dlouhé zapamatovani)
byla vyhodnocena metoda kli¢ovych slov, ktera vykazovala nejlepsi vysledky
ve vsech fazich testu. Nejhorsich vysledkti dosahovala metoda uceni se nové
slovni zasob¢ ve spojeni s pohybem. Podle Storkové je dulezité, aby v ramci
vyuky cizich jazykd byla nabizena Siroka paleta lexikalnich strategii, ze
kterych by si ucici se vybirali ty nejvhodnéjsi, které¢ by kombinovali za Gic¢elem
dosazeni co nejoptimalnéjsich vysledkd v uceni se slovni zasobe¢.

Vzhledem k zaméfeni budouciho vyzkumu na vyuzivani znalosti
zakladnich stavebnich kament konceptu Deutsch als Fremdsprache nach
Englisch (dale DaFnE)®, ktery ptedstavuje diserta¢ni vyzkum Hufeisenové
(1991), ve kterém se autorka vénuje analyze chyb v ramci mezijazykové
interakce, v konstelaci uéeni se némeckému jazyku po jazyce anglickém. Na
studii se podilelo 390 studentd’ studujicich némecky jazyk mimo Némecko.
Dulezitym ptedpokladem pro zminénou studii bylo, Ze respondenti ovladali
matefsky jazyk jiny nez z indoevropské rodiny (L1), dale anglicky jazyk jako

¢ Do Cestiny lze prelozit jako ,,Némcina jako dalsi (druhy) cizi jazyk po angli¢ting*

7 Hufeisenova celkové uvadi 450 udastnikl studie, 60 z nich vSak do vysledki nezapocitala.
Tito respondenti ovladali jako matetsky jazyk turectinu (L1) a z 90 % se jednalo o déti z rodin
vyrustajicich v némeckém prostiedi, ktefi tudiz prokazatelné ptisli do kontaktu s némeckym
jazykem (Hufeisen, 1991, s. 67).
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prvni cizi jazyk (L2) a nasledné jazyk némecky jako druhy cizi jazyk (L3).
Konkrétné se jednalo o arabské, hindské, japonské, thajské nebo mad’arské
rodilé mluvéi, kteti se ucili némciné v rozmezi od 3 do 7 let. Jako nastroj
sbéru dat byl zvolen dotaznik, ve kterém autorka zjistovala kromé zakladnich
biografickych udaji a délky uceni se némeckému jazyku také mateisky
jazyk (L1) a posloupnost uceni se cizim jazyktm (L2, L3 a L4). Hlavni ¢ast
ptedstavoval popis obrazkového ptib&éhu® a jeho pojmenovani. Zavérem méli
respondenti uvést, kolik ¢asu potfebovali k popisu piibéhu a kolik slov pritom
vyuzili. Tento dotaznik byl prostiednictvim lektord pracujicich v zahranici
v ramci programu DAAD’ rozeslan do riznych zemi. Cilem vyzkumu
nebylo pouze predvést L1-L2-L3 interakce z hlediska jejich mnozstvi, nybrz
i poukazat na jejich kvality. Ziskana data byla zpracovana statisticky za cilem
dosazeni co nejptesnéjsich vysledki.

Hufeisenova ptedlozenou praci odpovida na dulezité otazky tykajici se
cizojazycné interakce, tedy interakce mezi prvnim a druhym cizim jazykem
(L2 a L3). Autorka si v praci klade celkem tfi vyzkumné otazky. Prvni otazka
sméfuje k podilu cizojazy¢nych odchylek, které¢ by strukturalné odpovidaly
normam anglictiny. Bylo zjisténo, Ze zhruba jedna jedendctina vSech zjisténych
chyb zapadala do této kategorie. Druha otazka byla zaméfena na zjistovani
oblasti, ve kterych se odchylky objevuji. V ramci analyzy chyb byly odchylky
zafazeny do celkem 13 vymezenych skupin. Nejcastéjsi chyby se objevovaly
v syntaxi, méné¢ casté byly chyby v oblasti sémantické a pragmatické.
Ve tfeti otazce se Hufeisenova zamétuje na odlisnosti vyprodukovanych
textd. Zajimala se o odliSnosti v textech psanych studenty v jinych rocnicich
studia a s odlisSnymi matefskymi jazyky (L1). Konkrétné u arabskych
rodilych mluvéich byla diagnostikovana snizujici se mira chyb zptisobena
interakci mezi L2 a L3 s narGstajici zkusenosti v L3. Opac¢na tendence byla
zaznamenana u thajskych rodilych mluv¢ich. Hufeisenova zavérem dodava,
ze ma predlozena prace piedstavovat prvotni impuls k rozsifovani vyzkumu
v oblasti zaclenovani anglického jazyka do cizojazycné vyuky némciny.

Timto se dostavame k samotnému jadru predlozené studie, ve kterém
budeme prezentovat tfi studie (Lindemann, 2000; Chen, 2015; Targonska,
2004) zabyvajici se osvojovanim slovni zasoby v konstelaci jazykt anglictina
jako prvni cizi jazyk (L2) a némc¢ina jako druhy cizi jazyk (L3), pfedstavujici
pfinos pro budouci vyzkum nejen z hlediska ziskanych poznatki, ale
i zvolenych metodologickych nastroju.

Lindemannova (2000) se zaméfila na pteklad z norstiny (L1) do némciny
(L3) a pritom sledovala vlivy anglictiny (L2). Na studii se podileli studenti

§  Jednalo se o prib¢h ,,Der letzte Apfel“ od E. O. Plauena.
Zkratka pro ,,Deutscher Akademischer Austauschdienst*.
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norské univerzity Tromse riznych programd, nékteti z nich méli predmét piimo
vyhrazeny piekladu dotovany dvéma hodinami tydné'®, v ostatnich ptipadech
byl preklad zaclenén do predmétu jazykovych cviceni'?, ktery probihal tfikrat
tydné. Studenti méli za ukol pfipravit si na kazdy tyden pieklad. Kromé
pisemného zpracovani tkolu méli také studenti veskeré své myslenkové
pochody béhem prekladu verbalizovat a nahrat na audiokazety. V mnoha
pripadech chyby vznikaly na zaklad¢ nedostate¢ného rozliSovani mezi jazyky
v oblasti pravopisu, napf. namisto ném. Haus angl. house. Zajimavym zjisténim
bylo, ze studenti ve vétSin¢ piipadt tyto chyby ani nezaznamenali, danou
variantu pravopisu totiz povazovali za spravnou. Velmi Castym problémem
byl doslovny pieklad z norstiny, ktery zptisoboval nepfesnosti ve slovosledu.
Z audionahravek bylo také zjisténo, ze studenty v prvnim a druhém semestru
Casto napadaly pouze anglické vyrazy oznacené studenty za ruSivé faktory,
kdy casto ,,ztratili nit* a museli s prekladem véty zacit znovu. Lindemannova
vyzkumem poukazuje na nedostatecné vyuzivani znalosti anglického jazyka
(L2) v ramci univerzitni vyuky némeckého jazyka (L3). Déale povazuje za
dulezitou soucast cizojazycné vyuky tematizaci chyb zptisobenych transferem
z anglictiny v ramci vyuky. Tim by bylo mozné ptredejit frustrujicim zazitkim,
které by studenti radéji potlacili.

Chenova (2015) se ve svém vyzkumu zabyva ucenim se némcin¢ jako
dal§imu cizimu jazyku (L3) po anglictiné (L2) u tchajwanskych rodilych
mluv¢ich. Vyzkum se zabyva otazkami jazykového transferu mezi anglickou
a némeckou slovni zasobou. Na vyzkumu se podilelo celkem 72 studenti
prvnich roénikti tchajwanskych univerzit. Prvni cizi jazyk respondentd byl
rizny. VétSina dotazovanych uvedla anglictinu, 17 respondentti se vSak
jiz drive ucilo japonsky, 3 Spanélsky a 1 francouzsky. Od dotazovanych
byla piedpokladana piedchozi znalost anglictiny v rozmezi od 7 do 12 let.
Vyzkum Chenové je zalozen na pfedpokladu, ze na zacatku studia maji
studenti predchozi znalosti anglického jazyka, které jim na zakladé podobnosti
v ortografii a lexiku usnadni osvojovani si némecké slovni zasoby. Cilem
této studie bylo prozkoumat, jakou némeckou slovni zasobu za pomoci
predchozich anglickych znalosti ovladaji tchajwansti rodili mluvéi pred
samotnym pocatkem uceni se némcine. Vyzkum se skladdal z testového
dotazniku vychazejiciho ze seznamu 2000 Casto uzivanych anglickych slov
pro zékladni a stfedni $koly'?, ktery byl rozdélen do 4 kategorii na podstatna
jména, ptidavna jména a ptislovce, slovesa, pifedlozky a spojky. Dohromady
bylo testovano celkem 514 slov. Na zacatku kazdé kategorie byly autorem

Autorka tuto skupinu nazyva grunnfag-Studenten, tito studenti se nachazeji v 1. ¢i 2. semestru
studia.

Jedna se o tzv. mellomfag-Studenten, jedna se o navazujici studium na grunnfag a trva jeden
semestr, muze piedstavovat i ptipravu na Spezialstudium-hovedfag.

V néméiné Sprachpraktische Ubungen.

13 Wortschatzliste der 2000 haufig gebrauchten Worter fiir Grundschulen und Mittelschulen.
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uvedeny pokyny k némecké slovotvorb¢, na zakladé kterych méli respondenti
odvodit z anglickych slov jejich némecké ekvivalenty. Vyzkum prokazal, ze
97 % slov bylo z anglictiny odvozeno na zaklad¢ pozitivniho transferu, pouha
3 % tvotily tzv. false friends, které vedly k interferenénim chybam. Podle
Chenové by méla byt anglicka slovni zasoba zdkladnim stavebnim kamenem
pro vytvoreni némecké slovni zdsoby. Pfed za¢atkem vyuky némeckého jazyka
ma mit vyucujici jasny piehled o jazykovém profilu svych zakd. Ptedchozi
znalosti cizich jazykti mize vyucujici vyhodnocovat pomoci rozhovort,
dotaznikd, testd, pfipadné prepracovanim riznych textu.

Targonska (2004) se zabyva vyuzitim znalosti z anglického jazyka jako
prvniho ciziho jazyka (L2) pro osvojovani némecké slovni zasoby (L3) u zakt
polskych skol. Slozeni zakli v ramci experimentalni skupiny bylo nasledujici:
74 z nich se némecky nikdy neucilo, 123 se ucilo némecky prvnim rokem
a 105 zakt se uc¢ilo némecky dva roky. Tito zaci byli upozornovani na podobnosti
v lexiku anglického a némeckého jazyka. Kontrolni skupina zahrnovala
77 zaka, ktefi se ucili némecky prvnim rokem a tito zaci nebyli na podobnosti
upozoriiovani. Experiment probihal ve dvou fazich, prvni faze spocivala
v 10minutovém bloku, ve kterém se zaci méli naucit a vstipit si deset novych
slov, pficemz pét z nich bylo podobnych bud’ formou nebo zvukem anglickym
sloviim a pét z nich bylo uplné rozdilnych. Druhou fazi ptedstavoval dotaznik
zjistujici vyuzité strategie, hodnoceni role anglického jazyka a ocekavani
od vyucujiciho. Bylo zjisténo, ze zaci jak z experimentalni, tak z kontrolni
skupiny, si Iépe zapamatovali ta slova, ktera byla podobna anglickym slovtim.
V tomto piipadé Zaci odvodili slova na zakladé pozitivniho transferu. Zaci,
kteti se ucili némecky prvnim rokem, povazovali znalosti anglictiny za rusivy
faktor, ti, ktefi se ucili némecky jiz druhym rokem, hodnotili tyto znalosti jako
pomtcku. Targonska tvrdi, ze ne vSichni ucici se jsou schopni podobnosti
v anglickém a némeckém lexiku zpozorovat, proto je dulezité, aby na tyto
podobnosti byli uéici se ve vyuce systematicky upozornovani. Dale dodava,
ze ackoliv jim tento proces nepomize piimo, miize vést ke zvySeni motivace.

Cizojazy¢nému osvojovani slovni zdsoby v konstelaci jazykl jinych nez
némcina (L3) po anglictiné (L2) se vénovaly dvé nalezené studie (Neveling,
2004; Ender, 2007). Vyznamnou roli ve zminénych studiich hrala francouzstina,
kterou se jedinci ucili jako druhy cizi jazyk (L3) bud’ po anglictiné (L2) nebo
po lating (L2).

Vyzkum Nevelingové (2004) se zabyva strategii zvanou myslenkové
mapy, v némcin€ oznacované jako Worternetze, pti uceni se francouzsting jako
druhému cizimu jazyku (L3) po latin¢ (L2) u zakti némeckych gymnazii. Prvni
sbér dat predstavovaly zakovské a ucitelské dotazniky pro 453 zaki a 53 uciteld
ve 12 riznych berlinskych gymnaziich, néasledné¢ byla zavedena pilotni
studie u 20 zakt 10. ro¢niku, kdy béhem 5 vyucovacich hodin zéci trénovali
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nacvik myslenkovych map. Nejrozsahlejsi ¢ast vyzkumu Nevelingové tvofil
dlouhodoby trénink, na kterém se podilelo 17 zakt po dobu 22 tydnd. Cilem
tréninku bylo prostfednictvim uzivani myslenkovych map dosazeni tispéchi
v uceni slov nejen z kratkodobého, ale i stfedn¢ dlouhého a dlouhodobého
hlediska. Ucitelé potvrdili, Ze ve vyuce nevénuji dostatecny ¢as pro uvedeni
a zapamatovani nové slovni zasoby, prekvapiveé vsak vice jak tfetina z nich
myslenkové mapy do vyuky jiz zavedla. V ramci nacviku myslenkovych
map byli zaci schopni rychle, bezproblémové, a hlavné Uspésné vytvofit
smysluplna slovni spojeni. Pfekvapivé vysledky vykazovaly testy zameétujici
se na dlouhodobou pamét. Uspésni zaci dokazali reprodukovat az polovinu
slovni zasoby, kterou se ucili velmi davno, nejslabsi z nich se pohybovali
kolem jedné pétiny (vice viz Neveling, 2004). Nevelingova dodava, ze ma tato
strategie piekonavat tradi¢ni frontalni vyucovani a podporovat vétsi zameéteni
na zaky a jejich potfeby. Predpokladem pro tspésné osvojeni této lexikalni
strategie a tim efektivni ukladani slovni zasoby do paméti je vSak cilena
instrukce vyucujiciho.

Cilem zkoumani Enderové (2007) bylo zjistit vyuzivani strategii
osvojovani slovni zasoby a porozuméni pfi ¢teni textd ve francouzském jazyce
(L3) s predchozimi jazykovymi znalostmi anglic¢tiny (L2). Ze ziskanych dat
bylo zjisténo, Ze mohou byt studenti v podstaté rozdéleni do dvou skupin — na
ty, ktefi vykazovali orientaci ve vyuzivani strategii, propojovali znalosti z vice
jazykt a dosahovali nadprimérnych vysledkd, a na ty, ktefi se ve vyuzivani
strategii nevyznali, své znalosti izolovali a dosahovali podprimérnych
vysledkt. Nejcastéji studenti na neznama slova v textech nedbali a prechazeli
je, velmi Casto vyznam slova hadali, pfipadné si jej oveérovali ve dvojjazyénych
slovnicich. Ti, ktefi vyznam slova odhadovali, byli u zavére¢nych testi velmi
uspésni. Autorka zdlraznuje dilezitost nacviku vyuzivani strategii, ktery by
vyuzival zkuSenosti a znalosti z vice jazykt a podporoval tak mnohojazy¢nost
studentt (vice viz Ender, 2007).

Co se tyce zahrani¢niho vyzkumu, radi bychom vyzdvihli dilezitost
klasifikace strategii uceni Oxfordové (1990) a z ni vychazejici inventar SILL,
ktery predstavuje nejvyuzivangjsi dotaznikovou metodu 3etfeni jak v CR,
tak v zahrani¢i. Touto metodou lze ziskat prvni profil strategii uéeni jedinct
a Cetnost jejich vyuzivani. Tato metoda muize pak nasledné byt doplnéna
napf. individualnimi rozhovory, jak ucinila MiBlerova (2000) a docilit tak
komplexnéjsich vysledkl. Velmi casto se setkavame s vyzkumy, které se
zabyvaji identifikaci té nejefektivnéjsi strategie uceni, nebot’ pravé pouzivani
strategii ma pfispivat k usp&ngjsimu uceni se cizim jazykim (Svejdikova,
2013, s. 300). Podobny cil prace zvolila i Storkova (2003), ktera se vénovala
uspésnosti strategii s ohledem na osvojovani cizojazycné slovni zasoby.
My bychom se v planovaném vyzkumu spiSe zaméfili na to, jak v ramci
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vyuky ném¢iny vyuzivat podobnosti angli¢tiny v lexiku za ucelem dosazeni
vetsi uspésnosti zakl. Poznatky vyuzijeme napi. od Hufeisenové (1991) ¢i
Lindemannové (2000), které se také touto problematikou a moznym transferem
zaobiraly. Pfedev§im bychom vsak radi postupovali obdobné jako Chenova
(2015), ktera respondentiim v ramci dotazniku ptredstavila pravidla (strategie),
na zakladé kterych mohli némeckou slovni zasobu odvodit. Tato metoda se také
jevi jako piinosna pro nas planovany vyzkum. Metodologicky nam vyhovuje
i zamér Targonské (2004), ktera postupovala experimentalnim zptsobem.
Hodnotny poznatek predstavuje i skutecnost, ze strategie odhadovani vyznamu

vvvvvv

takovouto strategii by mohlo byt upozoriiovano v ramci dlouhodobéjsiho

tréninku, podobné jak tomu ¢inila Nevelingova (2004).

Na zékladé analyzy jmenovanych studii lze usoudit, ze je v zahranici
tématu (lexikalnich) strategii u¢eni pozornost vénovana podstatné ve vétsi miie,
nez je tomu ve vyzkumech tuzemskych. Stale Castéjsim vyzkumnym tématem
se stava vyuka dalsiho ciziho jazyka, obvykle po anglictiné v nejriiznéjsich
konstelacich (tim jsou mysleny rtizné jazyky na pozici L1 a L3). Didaktika
dalsiho ciziho jazyka pro nas tak predstavuje vyznamné terminologické
nam rovnéz poskytly prehled o vyuzitych vyzkumnych metodach, které nam
budou slouzit jako inspirace pii vybéru vlastnich vyzkumnych nastrojt.

4 Zavér

V prubéhu zpracovavani této studie jsme pracovali jak se zahrani¢ni, tak
s Ceskou odbornou literaturou. Je tieba podotknout, ze v ¢eském prostiedi
existuje jen velmi malo studii zabyvajicich se tematikou lexikalnich strategii.
V podstaté jsme nenasli zadny vyzkum podrobngéji se zabyvajici osvojovanim
slovni zasoby v ramci vyuky dalsiho ciziho jazyka. Jediny nalezeny vyzkum
(Janikova, 2007) zjist'uje kvantitativni metodou vyuzivani lexikalnich strategii
a neodpovidd zamérim naseho planovaného vyzkumu, ktery se ubira spise
kvantitativné-kvalitativnim smérem, pro hlubsi vhled do dané problematiky.
Nicméné to pro nas znamena, ze tato oblast predstavuje jakési bilé misto, které
se budeme ve vyzkumu snazit pokryt.

Prehledova studie si kladla za cil zmapovat vyzkumy a aktudlni poznatky
o vyuzivani strategii v cizojazy¢né vyuce v konstelaci uc¢eni se némc¢iné jako
druhému cizimu jazyku (L3) po angli¢tin¢ (L2) v oblasti osvojovani slovni
zasoby. Z analyzovanych vyzkumi vyplyva, ze existuje fada zpusobu, jak
k tomuto tématu pfistupovat. Dale je tfeba podotknout, ze vyuzivani strategii
je véci individualni, proto také vyzkumy dochazeji k rGznym vysledkiim.
Z vysledku studii vyplyva, ze lexikalni strategie byvaji ve vyuce zanedbavany,
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coz je znepokojivé, protoze praveé slovni zasoba je neopomenutelnym
komponentem v uceni se cizimu jazyku. V ramci cizojazy¢né vyuky maji
byt vytvafeny takové prilezitosti, které umozni zakim strategie prakticky
pouzivat, pienaSet jiz osvédCené, osvojené strategie z uceni se prvnimu
cizimu jazyku (L2) za i€elem usnadnit proces uceni se dal$imu cizimu jazyku
(L3, Lx).
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Ptiloha: Prehled zkoumanych studii

Studie Koncept; Cile studie Metodologie Vybrané vysledky
vyucovaci (vzorek;
predmét; sbér dat)
cilova skupina
Chen Jazykovy Zjistovani 72 studentu Problematickou oblast
(2015) transfer mezi urovné 1. roéniku predstavovaly osobni
anglickou némecké slovni tchajwanskych  zajmena, 97 % slov bylo
a némeckou zasoby pred univerzit; uspésné odvozeno z anglictiny
slovni pocatkem uceni dotaznik na zakladé pozitivniho
zasobou; se némciné transferu, 3 % tvorily ,false
studenti VS friends”.
Ender Lexikalni Vyuzivani 25 studentu Nejcastéji studenti ovéruji
(2007) strategie ve lexikalnich romanistiky vyznam slov ve dvojjazyénych
francouzsting;  strategii pfi (vétsina Aj jako  slovnicich — obavy ze
studenti VS ziskavani nové L2, FJ jako L3); slovnikld jednojazy¢nych.
francouzské dotaznik, Studenti, ktefi vykazovali
slovni zasoby, audionahravky, orientaci ve vyuzivani strategii
postup pfi test a propojovali znalosti z vice
vyuziti jazykl, dosahovali v testech
nadprimérnych vysledkd.
Hufeisen Interakce mezi  Analyza 390 studentl Nejcastéjsi chyby byly
(1991) anglickym (L2) chyb v rdmci ze zahranici; v syntaxi, méné casté
a némeckym mezijazykové dotaznik, byly chyby pragmatické
(L3) jazykem; interakce, obsahova a sémantické. Mira chyb se
studenti VS v konstelaci analyza snhizovala s narlstajicimi
uceni se zkuSenostmi respondentu.
némeckému
jazyku (L3)
po jazyce
anglickém (L2)
Janik Vliv anglického Analyza situaci 8 ucitelt NJ; Nejcastéjsi IRF struktura
(2017) jazyka(L2) na  zahrnujicich 7 Z8 v JMK; (iniciace-odpovéd-zpétna
némecky jazyk anglicky jazyk dotaznik, vazba). Nej¢astéjsi situace
(L3) ve vyuce  ve vyuce videozaznam, zahrnujici anglicky jazyk se
némciny; Zaci  némeckého terénni zapisky  vztahovaly ke slovni zasobé.
a ugitelé 23 jazyka jako Uziti anglictiny, ¢i transfer
druhého ciziho Casto chapan jako problém.
jazyka
Janikova Lexikalni Vyuzivani 235 studentu Soucasné pouzivani dvou
(2007) strategie strategii u¢eni  pedagogické a vice strategii u vétsiny
v némcing; pro osvojovani  fakulty MU; respondentd. Nejvice
studenti VS slovni zasoby dotaznik pouzivanou metodou bylo
tradi¢ni zapisovani slovni
zasoby z ucebnice.
Lindemann Vliv angli¢tiny  Analyza Studenti VS; studenti ve vétsiné pfipadl
(2000) (L2) na preklad chyb, transfer audionahravky; chyby v pravopisu ani
z norstiny z angli¢tiny (L2) obsahova nezaznamenali, danou
(L1) do do némginy (L3) analyza variantu povazovali
némciny (L3), za spravnou.
studenti VS
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Studie Koncept; Cile studie Metodologie Vybrané vysledky
vyuéovaci (vzorek;
predmét; sbér dat)
cilova skupina
MiBler Vliv Potvrzeni vlivu 125 studentd Cim vice zkugenosti mél
(2000) predchozich zku$enosti VS; dotaznik, jedinec s cizim jazykem, tim
zkuSenosti z osvojenych rozhovor Castgji uplatrioval strategie
ziskanych cizich jazykud uceni. Zku$eni jedinci
z uceni z kvantitativniho nehodnotili ueni se cilovému
se cizich i kvalitativniho jazyku za méné obtizné
jazyku hlediska a rovnéz neuprednostriovali

na osvojovani  na osvojovani
dalSich cizich ~ dalSich cizich
jazyku; studenti jazyk(

v$

autonomni pfistup k uceni.
Proménné jako motivace
a riskovani pfispély
vyznamnym zpusobem

k vysledkim vyuzivani
strategii.

Neveling Lexikalni Zjistovani
(2004) strategie vztahu
myslenkovych  k francouzstiné
map pfi a uceni se
uceni se slovni zasobé;
francouzstiné  vyuzivani
jako 2. CJ strategii pfi

Kvantitativni
vyzkum-

453 zaku

a 53 ugitelu
berlinskych
gymnazii, pilotni
studie- 20 zaku

Zaci méli prevazné negativni
vztah k u€eni se slovni zasoby,
myslenkové mapy jim byly cizi.
Prevazujici strategii ucitelt

byl pfeklad do matefského
jazyka, myslenkové mapy
znala vétSina, 36 % z nich je

(L3) po latiné osvojovani 10. roéniku, vyuZzivala ve vyuce.
jako 1.CJ (L2), slovni zasoby experiment — Testy na kratkodobou pamét’
Zaci a ucitelé 17 zaku; vykazovaly 90% Uspésnost,
gymnazii dotaznik, Zéci vyprodukovali az 50%
didaktické testy slovni zasoby, kterou se ugili
velmi davno.
Stork Strategie Testovani 38 studentu Nejefektivnéjsi strategii
(2003) uceni se slovni 4 druhd a 3 zaméstnanci s ohledem na zapamatovani
zasobé; uméle lexikalnich VS (22 Njjako  slovni zasoby z kratkodobého,
vytvoreny strategii, L1); dotaznik, stfedné dlouhého,

jazyk, studenti  zjistovani

a zaméstnanci  nejefektivnéjsi

VS strategie
s ohledem na
kratkodobé,
stfedné dlouhé
a dlouhodobé
zapamatovani
slovni zasoby

Targonska  Vyuziti znalosti  Vliv anglické
(2004) anglického slovni zasoby
jazyka (L2) na osvojovani
pro osvojovani  némecké slovni
némecké zasoby
slovni zasoby
v hodinach
némciny (L3),
Zaci polskych
Skol

Tabulka 1: Pfehled analyzovanych studii

test

302 zaku;
experiment,
dotaznik
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i dlouhodobého hlediska,

byla metoda kliovych slov.
Nejhorsi vysledky vykazovala
metoda uceni se nové slovni
zasobé ve spojeni s pohybem.

Védomé upozoriiovani

na podobnosti v lexiku

obou jazykli napomaha

pfi osvojovani némecké

slovni z&soby. Z&ci si na
zéakladé pozitivniho transferu

z angli¢tiny dokazali 1épe
osvojit némeckou slovni
zasobu. Znalosti anglictiny byly
dulezité jiz od samého pocatku
uceni se némgciné.
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Abstrakt: Prispévek prezentuje a shrnuje soucasné zahranicni studie zabyvajici se sty-
ly uceni se cizimu jazyku. Studie pouzivaji k identifikaci ucebnich stylii ruzné dotazniky
ajejich cilem je identifikovat ucebni styly studentii vysokych, strednich i zakladnich skol
véetné studentii jazykovych institutii, nejcasteji za ucelem zefektivnéni vyuky nebo pri
poucziti pro konkrétni recovou dovednost.

Klicova slova: ucebni styly, kognitivni preference, kognitivni dimenze, ucent se cizimu
Jazyku

Abstract: The paper presents current international research studies on foreign lan-
guage learning styles. The studies apply learning styles questionnaires on university,
secondary and elementary school students, including students of a language institute,
mostly with the aim of making language instruction more effective, or for identifying
learning styles used in a particular skill.

Keywords: foreign language learning styles, cognitive preferences, cognitive dimensi-
ons, foreign language learning

1 Uvod

Cilem mého pfispévku je zjistit, jaké vyzkumy v oblasti stylti uceni se
cizimu jazyku se ve svété provadéji, k jakym ucelim slouzi a zda je jejich
vyzkum v poptedi zajmu badatelti nebo je to spiSe okrajové téma. Piehled
vyzkumnych studii, které jsem zkoumala, uvadim v piiloze svého prispévku.
Tématem mé dizertacni prace jsou styly uceni se cizimu jazyku studentl na
FEKT VUT v Brneé. Jejim cilem je prozkoumat pomoci dotazniku Ehrmanové
a Leaverové (Ehrman & Leaver, 2003) styly uceni se cizimu jazyku studentd
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Fakulty elektrotechniky a komunikaé¢nich technologii (FEKT VUT), kde
pracuji, zjistit, do jaké miry a ve kterych kognitivnich dimenzich jsou studenti
rigidni ¢i flexibilni ve svych ucebnich preferencich, a dle vysledkt vytvofit
metodicky ramec, ktery by vyuka anglictiny na FEKT VUT méla spliovat, aby
byla v souladu s preferovanymi u¢ebnimi styly studentd.

2 Teoretické vymezeni pojmu ucebni styly

Ucebni styly mizeme definovat podle Reida (1995 cit. podle Dérnyei,
2005, s. 87) a Oxfordové (2001 cit. podle Doérnyei, 2005, s. 87) jako
systematické typy uceni, kterymi jednotlivec pfistupuje k plnéni ucebnich
ukolu a predstavuji tedy ryze individualni, obvykly nebo preferovany piistup
k uceni, a na rozdil od schopnosti a vloh nejsou vrozené. Ucebni styly ovsem
nejsou pevné dané zptisoby chovani, nybrz pouze vice ¢i méné silné tendence
a preference chovani, které se mohou modifikovat a rozsifovat podle aktualnich
ukoli a situaci. Podle Ridinga (2000) maji ucebni styly pravdépodobné
fyziologicky zaklad a jsou pomérné stalé. Mares definuje styly uceni jako ,,[...]
postupy pfi uceni, které jedinec v daném obdobi preferuje, postupy svébytné
svou orientovanosti, motivovanosti, strukturou, posloupnosti, hloubkou,
elaborovanosti (propracovanosti), flexibilitou. (Mares, 1998, s. 75). Skehan
(2000) chape ucebni styly jako urcity ustaleny pfistup k vnimani, organizovani
a zpracovani informaci, ktery ovliviiuje celkovy pfistup k uceni, a obzvlasté
kuceni se cizim jazyktim. Styly uéeni jsou podminény zptsobem, jak si ¢lovék
interiorizuje celkové prostiedi a tento zpuisob interiorizace neni jen kognitivni,
ale podileji se na ném rovnéz afektivni a fyzicti ¢initelé (Lojova, 2011, s. 21).
Ucebni styly jsou tézko uchopitelné a definovatelné, nebot’ odkazuji na
preference, ale ty se mohou lisit v rozsahu. Maji vztah k u¢ebnim strategiim,
ale 1isi se od nich tim, Ze spadaji nékam mezi vrozené schopnosti a strategie.
Mohou se zdat nezavislé na situaci, ale nejsou zcela prosté situacnich vlivi,
a nekteré ucebni dimenze jsou také charakterizovany jako dominantni
prvky osobnosti. Ucebni styly maji tedy velmi volné vymezené hranice,
¢imz je tato kategorie velmi oteviend bez ohledu na to, z jaké perspektivy ji
vnimame. (srov. Dérnyei, 2005, s. 79). ,,Ve stylech uceni se odrazi celostnost
a konzistentnost psychického fungovani clovéka, ktera se promita do jeho
chovani, mysleni a citéni v situacich uéeni se a feseni problému. Styl uceni je
tedy multidimenzionalni charakteristikou vznikajici jako urcity prinik slozek:
kognitivnich, osobnostnich a afektivnich (emocionalnich), fyziologickych,
socialnich, autoregula¢nich a dalsich.“! (Lojova, 2011, s. 23). Uebni styly
tedy mizeme chapat jako preferované ¢i obvyklé zpusoby chovani, které
dominuji pfi procesu uceni. Coz ovSem neznamend, ze uceni probiha stale

! Preklad autorky.
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stejnym stylem. Maloktefi jedinci jsou vyhranéni natolik, aby pouzivali pouze
jeden ucebni styl, vétsina lidi se pohybuje v urcitém kontinuu stylt, které se
meéni podle okolnosti a typu ukolil. Styly tedy mtizeme charakterizovat jako
komfortni zony, ze kterych je mozno vykrocit dle situacni potieby a také dle
individualni schopnosti adaptability a flexibility jednotlivce.

Nejcastéji byvaji ucebni styly zaménovany ¢i sméSovany s ucebnimi
strategiemi. Podle Ridinga (2000) strategie mohou byt naucené a vyvijené
za Ucelem vyfeSeni situaci a ukoll. Sternberg a Grigorenko (2001) zdaraznili
rozdil mezi stupném védomého aplikovani stylii a strategii: styly jsou
pouzivany nevédomky, zatimco strategic v sob& obsahuji védomou volbu
alternativ. Strategie se vyuzivaji pro vyfeSeni situaci podle typu tkolu ¢i
kontextu, zatimco styly implikuji vys$si stupen stability.

3 Historie vyzkumu ucebnich styli

Zacatky vyzkumu ucebnich styli l1ze datovat od konce 19. stoleti, kdy
si védci zacali v§imat rozdilti mezi lidmi, ktefi se ucili predev§im verbalné,
a lidmi, ktefi vyuzivali k uceni vizualnich prosttedki (srov. Riding, 2000). Od
té doby probihaly rizné vyzkumy zaméfené timto smérem, avSak vyzkumy,
které se zabyvaji pfimo ucebnimi styly, 1ze datovat teprve od 40. a 50. let
20. stoleti. Jejich hlavnim predstavitelem je americky psycholog Herman
Witkin, ktery poprvé definoval terminy ,,field-dependence x independence®,
¢ili zavislost ¢i nezavislost na poli v souvislosti s kognitivnimi styly, tj. zplsob,
jakym clovék vnima, zpracovava a uchovava informace. Stru¢né¢ shrnuto,
clovek zavisly na poli ,,pro les nevidi stromy*, ¢ili vnima spise kontext a je pro
néj obtizné rozliSovat detaily, zatimco ¢lovek nezavisly na poli se soustiedi
na jednotlivosti a celkovy kontext mu unika.

Od té doby védci identifikovali zhruba 20 dimenzi kognitivnich stylu,
ale vedou se spory, zda tyto dimenze skute¢né piedstavuji opravdové rozdily,
a neni-li mozné vétsinu z nich shrnout do nékolika malo zakladnich styld, jak
tvrdi napt. Riding (2000). Vysledkem Ridingova vyzkumu je shrnuti stylti do
dvou zakladnich dimenzi stylt, a to celostni x analyticky a verbalni x vizudlni.
Jak uz nazev napovida, jedinec preferujici celostni styl uptednostiiuje
uspofadani informaci do celku, je schopen nahlizet na véci z perspektivy
a vyhledava zatazovani detailti do kontextu. Analytik vnima situaci jako jeji
jednotlivé soucasti, a Casto se zaméiuje pouze na nékteré jeji aspekty. Verbalni
Jedinec se orientuje predevsim na slova a jejich aktivni dopad na vnéjsi okoli,
zatimco vizudlni typ je spiSe pasivni, orientovany dovnitf, a je spokojeny se
statickym prostiedim. Pro zkoumani téchto dimenzi ucebnich styli Riding
(1998) vyvinul pocitacovy nastroj, tzv. analyzu kognitivnich stylt (Cognitive
Styles Analysis).
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Dalsim modelem ucebnich styli je inventar ucebnich styli (Learning
Style Inventory) Davida Kolba (1999) — zalozeny na permutaci dvou dimenzi,
a to konkrétni x abstraktni a aktivni x reflektivni, kde jedinec, ktery spada
do dimenze konkrétni, je charakterizovan orientaci na osobni prozitky
a feSeni konkrétnich skute¢nych situaci, zatimco jedinec spadajici do dimenze
abstraktni preferuje pouzivani logickych konceptl zdtraziujicich premysleni,
nikoli pocity. Aktivni jedinec rad experimentuje se svym vlivem na lidi
a situace, zatimco reflektivni jedinec chce porozumét vyznamu situaci jejich
pozorovanim a nestrannym popisem.

Model zkoumajici smyslové preference uceni predstavuje dotaznik
preferovaného percepéniho ucebniho stylu (Perceptual Learning Style
Preference Questionnaire) od Reidové (1995). Kognitivni styly tedy rozdéluje
podle toho, ktery smysl preferuji, na vizudlni, poslechové, kinestetické,
taktilni, skupinové a individudlni.

Podobny model pouziva i Oxfordova (1993 a 1999) ve svém piechledu
analyzy stylt (Style Analysis Survey), kde taktéz pouziva clenéni podle
smyslovych preferenci, ale dopliuje je o osobnostni charakteristiky: introverze
X extraverze, intuitivni x konkrétni, preferujici uzavienost X otevieny
a globalni x analyticky. Tento model je dale rozpracovan a rozsiten o dalsi
subkategorie dotaznikem piehled uéebnich styli (Learning Style Survey)
autort Cohena, Oxfordové a Chiové (2001).

Modelem, ktery jsem zvolila pro svlj vyzkum, je dotaznik Ehrmanové
a Leaverové (2003), ktery uéebni styly rozliSuje na Skale ektenik x synoptik.
Dotaznik obsahuje 10 dvoupodlovych dimenzi a je z vySe uvedenych
nejkomplexnéjsi, nebot’ zahrnuje dosavadni vyzkumy a pfidava dvé vlastni
dimenze, sekvenéni a nahodnou.

V soucasnosti je koncept ucebnich styli kritizovan zaprvé kvili jejich
nejasnému vymezeni a zadruhé kvili nedostateénym dikaztim o jejich pfinosu
pro pokrok v uceni. Jednou z praci negativné hodnoticich koncept ucebnich
styld je studie kolektivu autori Pashler, McDaniel, Rowher a Bjork (2008),
ktefi vyvraceji hypotézu o souladu ucebnich styli studenti s vyucovacimi
styly jakozto zplsobu dosazeni lepsich studijnich vysledkti. Néktefi autofi
jdou ve svych hodnocenich tak daleko, ze povazuji ucebni styly za ,,méstsky
mytus®, jako napt. Geake (2008), Kirschner & Merriénboer (2013), nebo
Lillienfeld et al. (2011). Navzdory témto negativnim postojum vicéi u¢ebnim
stylim se podle vyzkumu autort Newtona a Miaha (2012) mezi britskymi
vysokoskolskymi uciteli stale projevuje vysoka mira presvédceni o existenci
ucebnich stylt (58%) zalozena na praktické zkuSenosti vyucujicich, a to i pres
nejednoznacnost ditkazll o jejich existenci. Podle tohoto vyzkumu (Newton
& Miah, 2012) 93% britskych ucitelt souhlasilo s tvrzenim, Ze se studenti uci
lépe, kdyz ziskavaji informace svym preferovanym ucebnim stylem.
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4 Soucasny stav vyzkumu styli uéeni se cizimu jazyku

Na rozdil od devadesatych let minulého stoleti je tedy vyzkum ucebnich
stylti ponékud utlumen a roztiistén, jak lze soudit dle vysledkl vyhledavani
odbornych studii na Web of Science a ve Scopusu provedeném v ¢asovém
rozmezi listopad—prosinec 2018. Vyhledavaci obdobi bylo stanoveno od
roku 1990 po soucasnost. Jako vyhledavaci kritérium byl stanoven vyraz
»language learning styles*. Bylo nalezeno zhruba 60 praci, ale vétsina studii
zpracovavala ucebni styly obecné, jen malokteré se zamérily pfimo na jazyk,
pripadné v sobé kombinovaly vice riznych aspektt, jako napf. smisené uceni
¢i vyuku pomoci pocitact, a jiné. Specifikovali jsme kritérium vybéru studii na
ty, které pouziji néjaky dotaznik ke zjisténi styld uceni se cizimu jazyku urcité
skupiny studentt, tim se okruh praci zna¢né zuzil na finalnich 9 studii. Proto
jsou v prehledové studii pouzity prace, které zkoumaji styly uéeni se riznym
cizim jazyktm, nikoli pouze angli¢ting¢, a neomezuji se jen na univerzitni
studenty, ale zahrnuji i zaky stfednich ¢i zakladnich Skol, potazmo jinych
neakademickych vyukovych instituci. Nejvice vyzkuml se zaméfenim na
styly uceni se cizimu jazyku je provadéno v Asii, jmenovité v franu, Turecku,
Saudské Arabii, Cing a Malajsii. Z vy3e uvedenych diivodt viak mnohé z nich
nejsou zahrnuty v piehledové studii. Témér vsechny vyzkumy zahrnuté v této
prehledové studii (az na jednu z roku 1990) vznikly v rozmezi let 2011-2018,
¢ili odrazeji soucasnou situaci. Je piekvapive, ze v ¢eském ani slovenském
prostfedi nebyly nalezeny zadné takto specifikované vyzkumy stylti uceni se
cizimu jazyku, a to ani u autort, ktefi se jimi zabyvaji pfedevsim teoreticky,
jako napt. Mares (1998), ¢i Lojova (2011). Byly nalezeny pouze diplomové ¢i
bakalaiské prace, pripadné se objevily prace zkoumajici ucebni styly obecné,
bez zaméteni na jazyky. Odtud tedy vyvstava potieba podobného vyzkumu
i v Ceském prostiedi.

Struéné shrnuto, pro zafazeni studii do svého piispévku jsem zvolila
vyzkumy, které popisuji konkrétni pouziti riznych dotaznikli zkoumajicich
ucebni styly pii osvojovani si ciziho jazyka na urcité skupiné studenti a spliuji
nasledujici kritéria: jasn¢ definovany cil prace, respondenti specifikovani
vékem, pohlavim ¢i vzdélanim, metoda identifikace uéebnich styld a vysledky
vyzkumu vcetné jejich praktické aplikace. Zahrnula jsem kvantitativni nebo
smisené vyzkumy, kvalitativni nejsou pro moji studii relevantni. Mym cilem
je vytvorit prehledovou studii mapujici souéasny stav vyzkumu stylii uceni se
cizimu jazyku.
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5 Piehled vysledku studii

5.1 Cile pouzitych studii

Nejcastéji (v 6 studiich z celkovych 9) byly vyzkumy provadény za ucelem
identifikace preferovanych ucebnich styli a prizptisobeni obsahu vyuky
zjisténym vysledktim. Ve dvou studiich se jako cil objevilo také zjistovani, zda
existuje néjaky ,,nejlepsi ucebni styl (tj. vedouci k nejefektivnéjsimu uceni
a dosazeni nejlepSich vysledki v uéeni). Ve trech studiich se objevilo kritérium
pohlavi a cilem bylo zjistit, zda toto kritérium ovliviiuje vybér ucebnich styla
a jak. Ve trech studiich se objevilo zkoumani ucebnich stylii v souvislosti
s uéebnimi strategiemi a jejich vzajemného ovlivilovani a podminovani,
zejména co se tyce Uspesnosti a pokrocCilosti v jazyce. Ve dvou pracich se
kromé ucebnich styli a strategii také objevilo téma jejich piimé aplikace
na konkrétni dovednosti, a to pisemny projev a ukolové orientovana vyuka.
Na zaklad¢ analyzy cilti jsem studie nize roztfidila do tii skupin (viz 5.3).

5.2 Zkoumané skupiny respondentu studii

Nejcastéji zkoumanou vékovou skupinou byli studenti vysokych skol,
at’ uz se jednalo o studenty angliCtiny jako ciziho jazyka, nebo o studenty
jiného jazyka jako prvniho ciziho jazyka. Dale studie zkoumaly stiedoskolské
studenty i zaky zakladnich skol, a jedna se zabyvala vyzkumem zamétfenym
na dospélé studenty (rodilé mluv¢i anglictiny ucici se jiny cizi jazyk). Studie
obvykle nezohlednovaly absolvovanou délku studia pfislusného jazyka a jen
v nékterych ptipadech byla brana v potaz také pokrocilost a uspésnost studenti
v souvislosti s identifikaci jejich uéebnich stylu.

5.3 Kategorizace vysledki jednotlivych vyzkumu

Z hlediska zkoumanych cill 1ze studie uspotadat do tii skupin: 1) studie
zaméfené na identifikaci uéebnich styld a jejich pouzivani v zavislosti
na pohlavi ¢i na uspéSnosti v uceni, 2) studie zkoumajici ucebni styly pfi
pouziti pro konkrétni fe¢ovou dovednost a 3) studie demonstrujici identifikaci
ucebnich styll a strategii jako nastroj k zefektivnéni procesu uéeni. Z uvedené
kategorizace lze tedy fici, Ze moje dizertacni prace se zafadi do skupiny
vyzkumi prvniho typu s navaznosti na skupinu tfetiho typu.

5.3.1 Studie zaméiené na identifikaci ucebnich styli

Do této skupiny patfi vyzkumy z Ciny, Gruzie, Jizni Afriky, {ranu, Malajsie
a Chorvatska.

Cinskd studie (Huang, Hoi & Teo, 2018) zkoumala vzorek
329 vysokoskolskych studentii anglictiny a chtéla zjistit, zda preferované
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ucebni styly také souvisi s pokrokem v uceni. Jako nastroj si zvolila dotaznik
prehled ucebnich stylti (Learning Style Survey) Cohena, Oxfordové a Chiové
(2011). Kvantitativni vyzkum doplnila téZ o dotaznik na demografické
informace, jehoz vysledky ovSem nejsou uvedeny ani zminény ve vysledkové
casti textu. Je mozné, ze slouzily pouze jako interni zdroj informaci. Vysledky
dotaznikového Setfeni ucebnich styld byly ovéfeny faktorovou analyzou
(Exploratory Factor Analysis) a modely strukturalnich rovnic (Structural
Equation Modelling). Bylo zjisténo, ze preferovany ucebni styl je predevsim
vizualni, nasledovany auditivnim a kinestetickym, a preferovany ucebni
styl nema zadny vliv na pokrocilost a zb&hlost v angli¢tin€, coz lze oznacit
jako ocekavany vysledek. Z mnoha teoretickych praci plyne zavér, ze nic
jako univerzalni uspésny ¢i efektivni ucebni styl neexistuje a efektivita
ucebnich stylt se vztahuje pouze k jednotlivei a jeho individualnimu pouziti
(srov. Ehrman, 1996; Doérnyei, 2005).

Gruzinska studie (Gogokhia & Imedadze, 2011) zkoumala
203 vysokoskolskych studentti studujicich rizné jazyky a brala v tvahu rozdily
mezi GspéSnymi a méné uspéSnymi studenty, coz bylo nasledné zohlednéno
ve vysledcich vyzkumu. Kromé¢ identifikace ucebnich styli bylo taktéz cilem
zjistit, zda je néktery nejlepsi z hlediska efektivniho dosazeni pokroku ve
znalostech. Jako testovaci nastroj zvolila techniky osobniho uceni (Personal
Learning Techniques MSQ Part IIb) od Ehrmanové (1996) a reliabilita
vyzkumu byla ovéfena statisticky. Vysledkem bylo zjisténi, ze studenti preferu;ji
analytické styly s otevienymi zadanimi a frekvence mezi ucebnimi styly
nevykazuji statisticky vyznamné rozdily mezi uspéSnymi a méné uspésnymi
studenty. Korela¢ni analyza ukézala, Ze korelace mezi odlisnymi styly jsou
vyznamngj$i u uspésnych studentd, nebot’ uspesnéjsi studenti pouzivaji cetné
a odlisné styly, zatimco méné uspésni studenti pouzivaji pouze jeden ucebni
styl. To je zjisténi, které potvrzuji mnohé teoretické prace (srov. Oxford, 1990;
Reid, 1998; Skehan, 2000).

Studie z Jizni Afriky (Caga, 2017) zkouma 110 zakd stfednich Skol
a jako nastroj pouziva Kinsellové (1996) pichled pracovnich styli ve
t¥{dé (Kinsella Classroom Work Style Survey). Udaje o v&ku & pohlavi
studentli v praci nejsou uvedeny, chybi také statisticky nastroj k ovéfeni
ziskanych dat. Nejpreferovanéjsim ucebnim stylem je vizudlni, nejméné
preferovanym je verbalni. Autor prace dochdzi k nazoru, Ze zaci si nejsou
védomi metakognitivnich ucebnich styld, jako je monitorovani, planovani,
usporadavani a sebevyhodnocovani svého uéebniho procesu. Ucitel by tedy
mél vést zaky k vétsimu sebeuvédoméni, coz by se mélo pozitivné odrazit ve
vetsi sebereflexi a flexibilité v pouzivani vice ucebnich stylt.

iranska studie (Shabani, 2012) zkouméa 132 studentdi jazykového
institutu a zabyva se také genderovymi rozdily v preferencich ucebnich styla.
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Tato studie také zahrnuje tidaje o délce studia a pokrocilosti studentt, 1 kdyz
ve vysledcich se toto kritérium neodrazilo. Autor pouzil jako testovaci nastroj
invental modelti ucebnich stylt (Paragon Learning Style Inventory, 1992),
ktery vychazi z psychologického dotazniku na urCeni osobnostnich typt
typového indikatoru Myersové a Briggsové (Myers-Briggs Type Indicator)
(Myers & Briggs, 1976). Studie ve vSech svych vysledcich zohlednuje rozdily
mezi pohlavimi, které zde vychazeji jako markantni. VétSina zen spada do
kategorie extroverti, zatimco vétSina muzli jsou introverti. VétSina zen
preferuje rozvazovaci styl (thinking), jejich rozhodovani je tedy ovlivnéno
predevsim objektivni analyzou a logikou, zatimco muzi preferuji styl pocitovy
(feeling), coz znamena dliraz na obecné hodnoty a zajmy jednotlivci. Zde se
autor studie nezamysli nad moznym zkreslenim vysledkd danym vychovou
a celkovou atmosférou spolecnosti, ani se nepokousi hledat pro sva zjisténi
néjaka vysvétleni. Pro obé pohlavi vychazi jako preferované ucebni styly
smyslovy (sensing) a posuzovaci (judging), Cili vétsi orientace na to, co je
vnimano smysly nez na imaginaci, a vétsi dtilezitost je prikladana budoucnosti
nez pritomnosti. Bylo doporuceno zapracovat uvedené poznatky do obsahu
jazykovych kurzu.

Studie z Malajsie (Subramaniam, Baidin, Melebek & Yong, 2014)
zkouma styly uceni se jazyku u rodilych Ibanct, ktefi se ucili malajstinu
jako sviij prvni cizi jazyk, z hlediska genderu. Zameétila se na 170 studentd
5 stfednich $kol, kde vétSinu tvorily Zeny. Jako nastroj autor pouzil uc¢ebni
model Dunna a Dunnové (Dunn and Dunn Learning Model, 1976), jehoz
validita byla ovéfena faktorovou analyzou a jako dopliujici byl pouzit
dotaznik na zjisténi demografickych informaci, jehoz vysledky opét nebyly
nikde zahrnuty ani zminény. Tento nastroj v sobé obsahuje pét faktord, a to
emocionalni, psychologickou, fyziologickou a sociologickou stimulaci
a stimulaci prostfedim, proto i vysledky jsou uvedeny v téchto kategoriich.
Co se tyCe genderovych rozdilti, obé pohlavi se shodla v emocionalni
stimulaci, kde byla zjisténa vysoka mira vnitini motivace, nizka determinace
a vysoka zodpovédnost, v psychologické stimulaci, kdy obé pohlavi preferuji
reflektivni ucebni styl, ve fyziologické stimulaci, kde ob& pohlavi preferu;ji
kinesteticko-taktilni styl, a ve stimulaci prostfedim, které si jako idealni obé
pohlavi shodné predstavuji jako hostel vybaveny tradicné a formalné. Jediné,
v ¢em se lisi, je sociologicka stimulace, kdy muzi preferuji uceni ve skupinach,
zatimco zeny preferuji uceni s dospélymi. Bylo doporu¢eno zapracovat tyto
vysledky do ucebnich metod malajstiny.

Jako posledni do této skupiny spada chorvatska studie (Raji¢, Segedin
& Kalebi¢, 2011), ktera si kromé identifikace uc¢ebnich styld klade za tkol
také zjistit, zda pohlavi a uspéch pii studiu ovliviuji ucebni styly. Studie
zkoumalal20 zakt zakladni Skoly, pohlavi bylo relativné rovnomeérné
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zastoupeno s mirnou vétsinou zen. Testovacim nastrojem byl piehled
ucebnich styld pro zaky (Learning Style Survey for Young Learners) od
Cohena a Oxfordové (2003). Bylo zjisténo, ze styly zakl nejsou nikterak
siln¢ diferencovany a neda se nalézt jednoznacné preferovany ucebni styl/
styly. Proto je tedy nutné hovofit o uréitych tendencich ¢i inklinacich
k riznym stylim. Je tedy mozné shrnout, ze zaci inklinuji k nezavislosti na
poli, auditivnimu a globalnimu stylu a preferuji styl s vysokou mirou kontroly
nad zadanymi tkoly (closure-oriented). Je nutné vyzdvihnout snahu autorQ
o vysvétleni a odiivodnéni vysledkii vyzkumu, spole¢né s uvédoménim, ze
je nutné ve studiich pokracovat, protoze vysledky jsou neprikazné. Je napf.
zpochybiovana nizka mira preference pro kinesteticky/taktilni styl, predevsim
proto, ze autofi jsou si védomi sociokulturnich aspektl, které mohly ovlivnit
tento vysledek, a to, Ze pohyb ve tfid¢ je v chorvatském Skolstvi povazovan
za znamku Spatného chovani. Je také pravdépodobné, ze jejich nizka mira
preference zavislosti na poli a stylu s nizkou mirou kontroly (open-oriented),
jsou ovlivnéné formulaci vét v dotazniku, kterda mohla vyznit negativné,
pfipadné nebyla dostatecné vysvétlena v kontextu. Autofi tedy dochazeji
k nazoru, ze jsou nutné dalsi studie.

5.3.2 Studie zkoumajici uc¢ebni styly pfi rozvijeni konkrétni dovednosti

Do této kategorie spadaji dvé studie ze Saudské Arabie. Prvni studie
(Hakim, 2015) zkouma, do jaké miry je identifikace uc¢ebnich styli efektivni
pro implementaci tikolové orientované vyuky (Task-based learning teaching),
dale, jaké maji studenti nazory na efektivnost TBLT v hodinach jazykové
vyuky, a jaké je ucitelovo vnimani efektivity TBLT v cizojazy¢né vyuce. Tato
studie vyuziva smiSeny vyzkum a zkouma 25 vysokoskolskych studentek za
pouziti modelu ucebniho stylu Feldera a Silvermana (1988) (Felder-Silverman
Learning Style Model). Zdrojem kvalitativnich dat jsou studentské a ucitelovy
deniky zachycujici dojmy z vyuky, TBLT plan lekci a dotazniky vyhodnocujici
TBLT ukoly pfed a po jejich implementaci. Bylo zjiSténo, ze mirna vétsina
studentli preferuje kinesteticky/taktilni uéebni styl, nasledovany vizualnim
a auditivnim. Analyza studentskych denikti prokazala shodu ucebnich stylt se
zadanymi tkoly a analyza ucitelova deniku vedla ke hlubsi sebereflexi, vyssi
efektivité hodin a vétsi diverzité tkoli. Autofi studie dospivaji k nazoru, ze
soulad ucebnich stylt se zadanymi tkoly pozitivné ovlivni pfistup studentd
k vyuce a bude je motivovat ke studiu.

Druha studie ze Saudské Arabie (Alkubaidi, 2014) si kladla (az pfilis)
mnoho cili. Jednim z nich bylo zjistit vztah mezi ukoly na rozvoj pisemnych
dovednosti, u¢ebnimi styly a u¢ebnimi strategiemi pfi nich pouzitymi. DalSim
bylo zjistit, jestli rizné Grovné jazyka prameni z odlisnych ucebnich styl
a strategii. Dale pak studie zjiStovala, jaké jsou nejcastéjsi ucebni strategie
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pfi psani a zda jsou ucebni strategie spojeny s ucebnim stylem a tlohami
rozvijejicimi dovednost psani. Posledni vyzkumnou otazkou, kterou si
studie kladla, bylo, zda pouziti vhodné strategie pii psani pfispiva k lepSimu
vykonu a vysledku. Jiz v zacatku 1ze tedy odhadnout potencionalni problémy,
do kterych se studie skutecné dostala, a to roztiisSténost cili a prili§ velké
ambice autorky. Navic, v kontextu saudsko-arabského systému skolstvi, kdy
sama autorka zminuje, ze studenti nejsou od zacatku vedeni k samostatnému
kritickému mysleni, uceni vcetné psani probiha formou memorovani a psané
ukoly jsou jen prepis nauéenych odstavcli nazpamét’, se tyto ambice jevi zcela
nerealisticky. Autorka zkoumala 74 vysokoskolskych studentek za pomoci
dvou nastroji: dotaznik strategii pfi psani (Writing Strategy Questionnaire)
od Petriho a Czarla (2003) a dotaznik preferovaného percepcniho uc¢ebniho
stylu (Perceptual Learners’ Style Preferences Questionnaire) od Reidové
(1995). Data statisticky ovétovala koeficientem Cronbachova alfa. Zjistila, ze
preferovany styl uceni je skupinovy, nasledovany vizualnim, coz je v daném
kontextu zcela pochopitelné. U zjistovani strategii je otazka, nakolik validni
jsou ziskané odpovédi. Nejpreferovanéjsi strategii je strategie konceptu, ale
neobjevila se zadna korelace mezi pouzivanymi styly a strategiemi. Dokonce
se objevila negativni korelace: ¢im vice strategii studentky pouzivaji, tim htife
piSou. Pri¢inou je pravdépodobné skute¢nost, ze studentky nejsou zvyklé
na sebehodnoceni, proto jsou jejich odpovédi pravdépodobné piehnané
a neodpovidaji realité, tj. mysli si, Ze pouzivaji strategie, ale ve skutecnosti
tomu tak neni. Navic se neobjevil zadny signifikantni rozdil v pouzivani
strategii mezi pokrocilymi a malo pokrocilymi studentkami. Moznou pficinou
neprukaznych vysledki je také fakt, ze studentky maji obecné problém se
psanim i v matefském jazyce, protoze jim chybi napady a kreativita. Autorka
tedy navrhuje dalsi studie doplnéné o kvalitativni data.

5.3.3 Studie demonstrujici identifikaci ucebnich styli a strategii jako
nastroj k zefektivnéni procesu uceni

Do této kategorie spada pouze jedna prace (Ehrman & Oxford, 1990),
ktera se trochu vymyka ostatnim hned z nékolika dtvodl. Zaprvé, vznikla
v USA v dobé rozvoje zkoumani ucebnich styli, zadruhé jeji autorky jsou
znamé veédkyné zabyvajici se ucCebnimi styly a strategiemi, Oxfordova
a Ehrmanova, ktera o 13 let pozdé&ji se svoji kolegyni Leaverovou vytvotila
svij vlastni nastroj ke zkoumani ucebnich stylt, a Oxfordova pouzila v této
studii sv{j nastroj ke zkoumani ucebnich strategii. Jedna se tedy o praktickou
aplikaci jejich vlastniho teoretického vyzkumu. Studie navic jako jedina
zkouma dospé€lé rodilé mluvci anglictiny ucici se ruzné cizi jazyky. Jako
nastroj k identifikaci u¢ebnich stylti byl pouzit psychologicky dotaznik typovy
indikator Myersové a Briggsové (Myers-Briggs Type Indicator) (Myers
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& Briggs, 1976), jehoz typologie piimo souvisi se styly uceni se cizimu jazyku,
pro strategie byl pouzit dotaznik Oxfordové (1990) inventar strategii pfi uceni
se jazyku (Strategy Inventory for Language Learning) a pro sbér kvalitativnich
dat byly pouzity polostrukturované dotazniky zkoumajici miru sebeuvédoméni
psychologickych charakteristik v souvislosti s vlastnim u¢ebnim procesem.
Autorky nezjistily zadné vyrazné rozdily v preferencich ucebnich styld
mezi pohlavimi, a vysledky svého vyzkumu shrnuly podle kategorii MBTI
typologie na extroverty, u nichz byla zjisténa vyssi mira pouzivani socialnich
strategii, a introverty, ktefi vice pouzivaji metakognitivni strategie. Studenti
vice orientovani na smyslové vnimani (typu sensing), preferuji memorovaci
strategie, zatimco intuitivni studenti (intuitives) spoléhaji na imaginativnost
a odhad vyznamu na zakladé kontextu. Rozvazujici typ (thinkers) silné
preferuje kognitivni strategie, zatimco typ pocitovy (feelers) je siln¢ odmitaji,
predevsim analyzu. Posuzujici typ (judgers) preferuje metakognitivni strategie
jako je taktické planovani a vnimavy typ (perceivers) vyuziva kompenzacni
strategie jako napf. odhad a improvizace. Identifikace ucebniho stylu na
zaklad¢ psychologické typologie pomohla studentim k porozuméni vlastnimu
ucebnimu stylu a jeho zefektivnéni, k uvédomeni si vlastnich uéebnich strategii
a moznosti vyuziti i jinych a pfedevsim také ke kompenzaci vlastnich slabin.

6 Diskuze
Na zaklad¢ analyz jednotlivych studii 1ze tedy shrnout nékolik poznatkii
z nich vyplyvajicich.

Vyse uvedené studie (kromé studie z USA) nepfinaseji z teoretického
na nedostatecny teoreticky zaklad, jinak by si nekladly otazky, které jiz byly
teoretickymi vyzkumy zodpovézeny (jako napt. neexistence ,,nejlepSiho
a nejefektivnéjsiho” ucebniho stylu). Prace maji pfinos pro konkrétni
specifickou zkoumanou skupinu, ale z vysledkt se nedaji odvozovat obecné
platna teoreticka pravidla. Studie v nékterych ptipadech narazeji na riznoroda
sociokulturni specifika jako napf. spoledenska atmosféra a ,,pfijatelnost ¢i
»heprijatelnost™ nékterych postojii a nazord, ktera zkresluji, az znemoznuji
pouziti jednotlivych dotaznikl (,,zapadni“ pohled na svét a zpisoby jeho
zkoumani jsou v mnohych ptipadech nepouzitelné a selhavaji pfi setkani
s odliSnou kulturou a pfinasi pouze povrchni vysledky neodhalujici skutecné
pri¢iny zkoumanych jevi).

Prace vyuzivaji nejruzngjSich typt dotaznikli na zkoumani styld pii
uceni se cizimu jazyku a vysledky vyzkumu se snazi vyuzit pro relevantni
metodologicka doporuéeni.

85



7 Zavér

Cilem tohoto pfispévku bylo zmapovat souCasny stav vyzkumu uc¢ebnich
stylti se zameéfenim na styly pfi osvojovani si ciziho jazyka. NejCastejsi motivaci
pro vyzkum ucebnich styli byly praktické divody. Autofi vyzkumt si kladli
otazku jak zlepsit stav vyuky a dovednosti svych studentt, proto se rozhodli
zkoumat jejich ucebni styly. Nejednalo se tedy o vyzkumy, které by mély dal
posouvat tuto védni disciplinu, vytvaret nové hypotézy a provadeét experimenty
na jejich ovéfeni. Autoii pouze vyuzili souc¢asné poznatky o ucebnich stylech
a vice ¢i mén¢ uspésné je pouzili a prenesli do praxe. Jedinou vyjimku tvofi
vyzkum Ehrmanové a Oxfordové (1990), ktery formuluje teoretické hypotézy
a ty pak predvadi a ovéfuje v praxi.

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze soucasny stav vyzkumu styll po teoretické
strance vice méné stagnuje a z hlediska poptedi védeckého zajmu se jedna
spise o okrajovou zalezitost.

Tyto zavéry ovsem nemohou slouzit jako argumenty proti existenci
ucebnich stylti, potazmo proti smysluplnosti jejich zkoumani. Naopak,
mély by vést k uvédomeni, ze problematika ucebnich styld, jejich zkoumani
a predevsim interpretace vysledkl vyzkumu je mnohem hlubsi a komplexné;jsi,
nez se mize na prvni pohled jevit, a je tfeba k ni pfistupovat s pokorou a se
znalosti podminek a celkového kontextu vyzkumu.
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TESTOVE STRATEGIE POUZIVANE
KANDIDATY ZKOUSEK DLE STANAG 6001
V TESTECH RECEPTIVNICH DOVEDNOSTI
(ZPRAVA Z PILOTNIHO VYZKUMU)

Test-taking strategies used by STANAG 6001 exam candidates
in receptive skills tests (pilot study report)

Eva BUMBALKOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P210-9547-2019-5

Abstrakt: Tato prace se zabyva testovymi strategiemi pouzivanymi kandidaty jazyko-
vych zkousek z anglictiny dle STANAG 6001 v testech receptivnich dovednosti a tim,
Jjak jsou tyto strategie zapojovany do zpracovani polozek testu. Kvalitativni analyza
ukazuje, ze kandidati preferuji urcitou strategii zpracovani polozek, pouzivaji strategie
testového managementu i strategie opirajici se o zkusenost s testy a ze pouziti konkrétni
strategie zavisi na mnoha okolnostech.

Klicova slova: testové strategie, jazykové zkousky, anglictina, receptivni recové
dovednosti

Abstract: This work focuses on the test-taking strategies employed by STANAG 6001
English exam candidates in receptive skills tests and on how these strategies are
employed. The qualitative analysis reveals that candidates have their preferred strategy
of dealing with test items, they use a number of test-management and test-wiseness
strategies, and that the use of a particular strategy depends on a number of factors.

Keywords: fest-taking strategies, language exams, English, receptive skills

1 Uvod

Jednim z témat vyzkumu didaktiky cizich jazykl jsou strategie uceni.
Strategie uceni, které studenti pouzivaji, maji logicky dopad i na GspéSnost
u testll. Vedle strategii uceni vSak dopad na vysledky test mohou mit i dalsi
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strategie, pouzivané pti skladani testd, tzv. testové strategie (viz napt. Guo, Kim,
Yang & Liu, 2016, nebo Takallou, Vahdany, Araghi, & Nemat Tabrizi, 2015).

Tato prace se zabyva testovymi strategiemi pouzivanymi studenty
pfi skladani standardizovanych testli jazykové urovné v anglictiné podle
STANAG 6001. Testy dle STANAG 6001 jsou urceny pro piislusniky armad
NATO, studenty vojenskych a policejnich $kol a ob¢anské zaméstnance
armady. Pro testované maji tyto testy vysokou dulezitost. Na tom, zda dosdhnou
pozadované urovné, napiiklad zavisi jejich vyslani na zahrani¢ni misi, prace
v NATO v zahrani¢i, ¢i ziskani vyssi distojnické hodnosti. Testy dle STANAG
6001 jsou mezinarodni, mezi osoby vyznamné testem dotcené (stakeholders)
patii nejen pracovnici armady, ale také Ceska armada jako organizace a NATO
jako celek.

Testy, které ovéiuji osvojeni jazyka na urCité Grovni (proficiency tests),
se neopiraji o predem dany jazykovy vyukovy program. Jsou vytvofeny, aby
testovaly obecnou znalost jazyka u studenttl, nezavisle na tom, jakym zpisobem
se studenti jazyk naucili. Vedle téchto typt testd existuji i testy ovéiujici
uroven osvojeni ciziho jazyka v urcité profesi ¢i povolani, napi. v mediciné,
cestovnim ruchu, nebo v akademickych studiich (Alderson, 1995, s. 293).
Testy dle STANAG 6001 mohou byt vnimany jako kombinace téchto dvou
typt testli jazykové urovng, jelikoz se jedna o testy uréené pro pracovniky
armad stati NATO. Dokument STANAG 6001 Ed. 5 vsak ptedklada
deskriptory jednotlivych tirovni podle fecovych dovednosti (¢teni a poslech
s porozuménim, psany a mluveny projev), které nejsou zaloZzeny na vojenském
kontextu, ale na obecném popisu toho, co by mé¢l kandidat na dané Grovni
zvladat, pripadné jaké mize mit nedostatky. V Ceské republice je mozné
skladat tyto testy z angliCtiny na urovnich 1, 2, a 3. Zkouska se vzdy sklada
ze Gty &asti tykajicich se jednotlivych fe¢ovych dovednosti. Testy v Ceské
republice vytvaii Odde¢leni testovani Centra jazykového vzdélavani Univerzity
obrany v Brné. Testy receptivnich dovednosti, jimiz se tento vyzkum zabyva,
obsahuji pouze polozky typu vybér z moznosti, kdy je vzdy spravna jedna
ze Ctyf moznosti. Pokud jde o interni reliabilitu testt, minimalni hodnota
koeficientu wvnitini konzistence Cronbachovo alfa, které testy pouzivané
na Centru jazykového vzdélavani Univerzity obrany v Brné (CJV UO) museji
dosédhnout, je 0,8.

1.1 Testové strategie

Cohen (2011, s. 305) definuje testové strategie jako védomé procesy, které
respondenti pouzivaji u testovych uloh, kdyz se vypotadavaji s jazykovymi
problémy a s tim, jak odpovéd’ na ulohu zpracovat. Podle Cohena (2011,
s. 305-306) se do skladani jazykovych testli zapojuji 3 typy strategii —
zakovskeé strategie (language learner strategies) a dale strategie managementu
testu (test-management strategies) a strategie opirajici se o zkuSenost s testy

94



(test-wiseness strategies). Dvé posledné zminované skupiny strategii oznacuje
za testové strategie (test-taking strategies).

Strategie managementu testu jsou tedy, dle Cohena (2011, s. 306), strategie,
jejichz cilem je smysluplné odpoveédét na otazky testu ¢i splnit testové ulohy.
Mezi strategie managementu testu patii napiiklad:

— U otazek s vice odpovéd'mi ¢tu moznosti jesté pied poslechem/Ctenim
testu.

— Peclivé ¢tu pokyny u testovych uloh/otazek.

— Jesté jednou zkontroluji odpovédi, nez test odevzdam.

Strategie opirajici se o zkusenost s testy jsou strategie, kdy student vyuziva
svych znalosti formatu testil a dalSich informaci k tomu, aby na polozky testu
odpovédel bez nutnosti zapojeni ocekavanych lingvistickych a kognitivnich
procest (Cohen, 2011, s. 306). Mezi tyto strategie patii napiiklad:

— Odpoveéd zvolim, i1 kdyZ si nejsem jisty/jista.

— U otazek s vice odpovéd'mi vybiram moznost, kterd je delSi/kratsi nez
ostatni.

—  Pro odpovéd’ na danou otazku vyuzivam voditka objevujici se v jinych
otazkach.

Testové strategie a strategie uceni jsou mnohdy nerozlisitelné, prolinaji
se. Je mozno napiiklad uvést rozdéleni strategii v inventafi testovych strategii
pouzivanych pii dovednosti ¢teni s porozuménim ve studii Cohena a Uptona
(2007) na testové strategie primarné se opirajici o strategie pouzivani jazyka
a testové strategie primarné se opirajici o strategie spojené se zkuSenosti
s testy. I pfi tomto rozdéleni se v§ak v druhé skupin€ vyskytuje i strategie, ktera
je zaroven strategii uceni, coz je autorem vyznaceno. Konkrétné jde o strategii
»hejprve si precist otazky, takze cteni textu je zaméfeno na nalezeni odpovedi
na tyto otazky“ (Cohen & Upton, 2007 in Cohen, 2011, s. 307).

Pro definici testovych strategii bychom mohli vyuzit i definice strategii
uceni s tim, Ze je vztahneme na kontext pouziti u testu. Podle obsahlé a zaroven
pouze na cizi jazyky zamérené definice Oxfordové (2017) jsou strategie uceni
se cizimu jazyku

...komplexni, dynamické myslenky a Cinnosti, vybrané a pouzité zaky
s urcitou mirou védomi ve specifickych kontextech, aby dosahli regulace
sebe samych (napf. v oblastech kognitivnich, citovych a socialnich) za
ucelem a) splnéni jazykovych tloh; b) zlepSeni jazykové performance anebo
c) zlepSeni dlouhodobé trovné znalosti. Strategie jsou fizeny mentalné,
maji vSak i fyzické, a tedy pozorovatelné projevy. Studenti Casto strategie
pouzivaji flexibilné a kreativné, riznymi zptsoby je kombinuji, naptiklad
jako shluky (clusters) strategii i fetézce strategii, a peclivé organizuji jejich
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pouziti, aby uspokojili potfeby udeni. Strategie je mozno vyuéovat. Zaci se ve
vlastnim kontextu rozhoduji, které strategie pouziji. Vhodnost strategii zavisi
na mnoha osobnich a situa¢nich faktorech. (Oxford, 2017, s. 48)

Autorka zde zahrnuje celou skalu dulezitych aspekt strategii uceni
obecné, platnych i pro testové strategie — studenti pouzivaji strategie s jistou
mirou uvédomenti, pti plnéni néjakych ukolt, za uréitym cilem. Strategie je dle
Oxfordové mozné zahrnout do vyucovani.

1.2 Shrnuti dosavadniho vyzkumu

Testové strategie se dostaly do oblasti zajmu vyzkumnikt jiz v 70. letech
20. stoleti (jako jeden z prvnich mtizeme uvést vyzkum Rubinové (1975), ktera
jako jednu ze strategii pouzivanych dobrymi studenty uvadi ,,odhadovani®.
Tato strategie se objevuje v pozd¢jsich inventarich testovych strategii.

Vétsina vyzkumnych studii z poslednich let je kvantitativni a zkouma
pouziti testovych strategii a jejich souvislost s pokrocilosti v jazyce nebo
uspéchem v testu u velkych vzorkli populace, pfedev§im u univerzitnich
studentt. Vysledky téchto studii vSak nejsou jednoznacéné.

Tavakoli a Hayati Samianova (2014) dosli k zavéru, ze studenti riznych
pokrocilosti nepouzivaji strategie rozdilné. Na druhou stranu, studie
Ghafourniové (2013) existenci jistych rozdild v pouziti strategii mezi tfemi
skupinami rozdélenymi podle pokrocilosti potvrzuje — respondenti s nejvyssi
pokrocilosti celkové pouzivaji vice strategii a také vice pouzivaji strategie
,vyhybani se chybam® a ,,vyuziti ¢asu®“. Malo pokrocili studenti pouzivaji
méné strategii ,,odhadovani.

Nekteti vyzkumnici se tyto protichiidné vysledky pokouseji vysvétlit.
Jamil, Aziz a Razak (2010) ve své studii tvrdi, Ze Gcastnici na dvou tGrovnich
pokrocilosti pouzili podobné typy strategii a Ze pocet pouzitych strategii
nehraje roli ve schopnosti zodpovédét testové polozky. Tito autofi ukazuji,
ze roli v tom, zda respondenti pfisli na spravnou odpovéd’, hral spiSe zplsob
pouziti strategii, a tento zptisob se podle pokrocilosti odliSoval.

Wu, Chen a Stone (2018) dosli k zavéru, ze pfi testu, ve kterém se
zvySovala obtiznost polozek, skupina s nejvyssi pokrocilosti pouzila nejméné
testovych strategii a byly to pravé skupiny méné pokrocilych studentti, které
citily potiebu pouzit vice strategii v pripadé, kdy narazily na obtiznéjsi ukol.

Vyjimecna je studie Nikolové (2006), nebot’ se zabyvala tim, které strategie
pouzivaji déti a dospivajici. Pro sbér dat vyuzila verbalni protokoly a snazila se
zjistit, jak déti na riznych Grovnich pokrocilosti pouzivaji strategie. Ve studii
se objevuje mnoho zajimavych detailii v jednotlivych protokolech, objevit
spolecné jmenovatele se vSak ukazalo jako obtizné — hlavnim zavérem této

96



studie je, ze pouziti strategii je vysoce individualni a zavisi na jednotlivcich,
kontextu a uloze.

Pokudjde o praktickou aplikaci vyzkumu, Ghafourniova (2013) doporucuje
do vyuky testové strategie zahrnout, neni vSak bohuzel specifikovano, jaké.
Winkeova a Lim (2017) dosli k zavéru, ze explicitni instrukce tykajici se
testovych strategii nemaji vliv na vysledek testu. Jako uzite¢né se vsak ukazalo
seznameni s formatem testu a s typy polozek, které byly diive studentim
neznamé. Slo o simulaci poslechové &asti standardizovaného testu IELTS.
Autofi pomoci dotaznikli zkoumali strategie uceni poslechu, uzkost spojenou
s testem i strategie opirajici se o zkuSenost s testy (do nichz vSak zahrnuli
1 strategie managementu testu). Autofi dosli k zavéru, ze podle vysledka testu
je zbytecné se ptimo pripravovat na konkrétni test dlouhodobé, pokud, jak
naznacuji vysledky studie, pro zlepseni vysledku staci i u vysoce dulezitych
standardizovanych testl pouze relativné kratké seznameni s podobou testu
a testovych polozek.

Vyse uvedené rozpory ve vysledcich nékterych studii zabyvajicich
se podobnymi tématy si zaslouzi dalsi Setfeni. Zatim neni zcela jasné, zda
a jak se lisi pouziti strategii u studentd riznych pokrocilosti, ¢i ma-li pouziti
konkrétnich strategii dopad na vysledky testu. Vyzkumy se také nezabyvaji
pristupem uciteltl k zahrnuti testovych strategii do vyuky. Védci spoléhaji
predevsim na vypovédi respondentt.

2 Vyzkumny design

Jelikoz vysledky dosavadnich vyzkumi nejsou jednoznaéné, zabyva se
i mij vyzkum podobnymi tématy. Pfedmétem vyzkumu je postihnout, jaké
testové strategie pouzivaji kandidati pii skladani uroviovych jazykovych
zkousek podle STANAG 6001, a to jak strategic testového managementu,
tak strategic spojené se zkusenosti s testy. Kvuli rozsahu prace i praci s testy
amoznosti jit v tématu do hloubky je vyzkum zaméten na receptivni dovednosti
(4. ¢teni a poslech).

Cilem vyzkumu bude zjistit a popsat, jaké testové strategie kandidati podle
svého tvrzeni pouzivaji. Dale bude vhodné zjistit, zda se nékteré deklarované
strategie podle vysledki testti osvédci. Cilem bude také jistit, zda existuje
vztah mezi deklarovanym pouzitim urcitych testovych strategii a dalSimi
proménnymi (napf. urovni testu, pokroc€ilosti v jazyce). Vyzkum si také klade
za cil prozkoumat, zda ucitelé v kurzech angliCtiny testové strategic podle
svych tvrzeni podporuji, které z nich to jsou, a zda uciteli zvolené strategie,
o jejichz podpofe referuji, maji vztah k vyslediim testu.

Pro vyzkum jako celek bude pouzit smiSeny design. Pujde o exploraéni
sekvencni smiseny design, kdy je nejprve provedena kvalitativni ¢ast vyzkumu,
zkoumajici urity néjaky jev. Tato ¢ast vede k vytvoreni vyzkumného nastroje.

97



Kvantitativni vyzkum pak navazuje na kvalitativni a pro sbér dat vyuziva
nastroj vytvoreny v kvalitativni ¢asti vyzkumu. Kvantitativni vyzkum se pak
pokusi o vysvétleni vztaht zjisténych v kvalitativni éasti (Creswell, 2014,
s. 576-574).

Prvni fazi vyzkumu bude tedy kvalitativni vyzkum, ktery by mél vést
i k vytvoreni dotazniku. Data budou ziskdna pomoci polostrukturovanych
rozhovorl se studenty a uciteli. Analyza rozhovord bude provedena pomoci
otevieného kodovani, ve kterém, podle principti zakotvené teorie, pomoci metod
neustalého porovnavani a kladeni otazek badatel dosahne konceptualizace
a kategorizace udaji (Strauss & Corbin, 1999, s. 43) V druhé, kvantitativni
fazi probéhne sbér dat tykajici se pouziti konkrétnich strategii studenty
pomoci dotazniku. Data ziskana z dotaznikli budou zpracovana statisticky,
budou otestovany korelace mezi pouzitim urcitych strategii a vysledkem
v testu a dalSimi proménnymi, pokusim se vytvofit strukturalni model vztaht.
Regresni analyza (Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 661-663) by pak
meéla naznacit, zda a jak mize rozsah pouzitych testovych strategii predikovat
vysledky testd.

3 Kbvalitativni pilotni vyzkum — metoda vyzkumu

3.1 Vyzkumné otazky a cile
Kvalitativni ¢ast pilotniho vyzkumu byla realizovana s imyslem ovéfit
vhodnost navrzeného schématu polostrukturovaného rozhovoru pro sbér dat.
Pilotni vyzkum se zaméfil na nasledujici vyzkumné otazky:
1. Jaké testové strategie pouzivaji kandidati zkousky dle STANAG 6001 pfi
zkousce z receptivnich fecovych dovednosti?
1.1 Existuje rozdil v pouziti strategii mezi kandidaty skladajicimi zkousky
riznych urovni?
1.2 Existuje rozdil v pouziti strategii mezi absolventy pfipravnych kurzt
a ostatnimi kandidaty?
1.3 Jsou u testll pouzivany strategie spojené se zkuSenosti s testy?

2. Jakym zplsobem (dle svého tvrzeni) zapojuji kandidati testové strategie
do procesu zpracovani testovych polozek?

Dale bylo cilem kvalitativni ¢asti pilotniho vyzkumu pfinést udaje

vyuzitelné pfi tvorbé dotazniku pro kvantitativni ¢ast vyzkumu, predevsim
zjisténi o pouziti konkrétnich strategii.
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3.2 Vyzkumny vzorek
Vyzkumnym vzorkem jsou kandidati jazykovych zkousek dle STANAG
6001, tj. dospéli vojensti nebo civilni zaméstnanci Ministerstva obrany CR.
Vybérovy soubor byl zdmérny s maximalni variabilitou tak, aby bylo mozné
ziskat informace od kandidati riznych charakteristik. Tyto charakteristiky je
tieba identifikovat a najit informanty, kteti vykazuji rozdilné dimenze dané
charakteristiky (Creswell, 2014, s. 229-230). V tomto vyzkumu se jako vhodné
jevi ziskat informanty, ktefi budou patfit do vSech nasledujicich kategorii,
jejichz podkategorie se vzdy vzajemné vylucuji:
a) kandidati zkousky na trovni 1 / kandidati zkousky na tGrovni 2 / kandidati
zkousky na trrovni 3
b) Wcastnici piipravnych kurzti / studenti Univerzity obrany / externi kandidati
c) vojaci/ civilisté.

V tomto textu prezentuji zpravu z pilotni faze vyzkumu. Dosud byly
uskuteénény Ctyfi rozhovory. Nebylo snadné ochotné kandidaty ziskat, mozna
praveé proto, ze pracuji na Odd¢leni testovani Centra jazykového vzdélavani
Univerzity obrany. S kandidaty neni mozné navazat blizsi vztahy, zadouci je
drzet si odstup a pouze objektivné posoudit jejich jazykovou uroven. Navic
studenti sami tusi, Ze po zkousce budou unaveni. Pivodni plan byl provést
rozhovory ihned po slozeni zkousky, coz se vSak nepovedlo pravé kvili
vycCerpani kandidatli po zkousce. Obratila jsem se tedy na pracovniky oddé€leni
resortni vyuky CJV UO se zadosti o pomoc pfi ziskavani respondentti. Takto
jsem ziskala dvé kandidatky (K1 a K2) na tGrovni 2 a 3. U respondentii na
urovni 1 (K3 a K4) se zdatilo rozhovory vykonat bezprostfedné po zkousce,
musela jsem pockat, nez se bude zkouska na uroven 1 konat. Z 11 ucastnika
kurzu mi rozhovor po zkousce se dvéma z nich domluvila jejich tfidni ucitelka.

K1 — pracovnice nastupujici do zaméstnani na CJV Univerzity obrany,
ma vystudovanou anglistiku, zkousku délala na arovni 3. Angli¢tinu pied
zkouskou nékolik let nepouzivala aktivné. Zkousku uspésné slozila. Kontakt
na ni jsem ziskala diky vedouci resortni vyuky na UO. Protoze se K1 jiz za¢ina
seznamovat s terminologii tykajici se testovani, objevuji se v rozhovoru
i odbornéjsi terminy, nejsou ale vzdy pouzity spravng.

K2 —pracovnice Univerzity obrany, logisticka. Zkousku délala na urovni 2.
Utastnila se nékolikamési¢niho intenzivniho piipravného kurzu. Usp&iné
slozila zkousku z receptivnich dovednosti a psani, mluveni bude v budoucnu
opakovat. Kontakt jsem ziskala prostfednictvim jeji tfidni ucitelky.

K3 - vojak z povolani, zkousku délal na arovni 1 a slozil ji uspésné.
Zucastnil se jedenactitydenniho ptipravného kurzu. Kontakt jsem ziskala
prostiednictvim jeho tfidni uéitelky.
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K4 — vojék z povolani, zkousku délal na Girovni 1 a byl v ni nelispésny.
Zucastnil se jedenactitydenniho ptipravného kurzu. Kontakt jsem ziskala
prostfednictvim jeho tfidni ucitelky.

3.3 Shér dat

Tento pilotni vyzkum byl realizovan v bifeznu a dubnu 2019. Jako nastroj
sbéru dat byl pouzit polostrukturovany rozhovor. V bteznu bylo vytvoreno
schéma rozhovoru, které jsem konzultovala s jednou z vyuéujicich na Centru
jazykového vzdélavani na Univerzité obrany, jez ma vysokoskolské vzdélani
v oboru pedagogiky a s akademickou pracovnici, odbornici na kvalitativni
vyzkum, puisobici na Pedagogické fakulté¢ MU.

Rozhovor jsem pilotovala na studentce angliétiny v pfipravném kurzu
Univerzity obrany. Vysvétlila jsem, o¢ ve vyzkumu jde, a zkusila od ni ziskat
odpovédi na otazky. Studentka, ktera test jeSté neabsolvovala, na otazky
odpovidala pomérné stru¢né, pouzila své zkuSenosti z jinych zkousek a testu.
Podle jejiho nazoru byly otazky jasné. Schéma polostrukturovaného rozhovoru
je v Priloze 1.

Sbér dat probéhl v dubnu 2019. Vsichni kandidati souhlasili s pofizenim
nahravky, rozhovory byly nahrany na diktafon. Kandidati, ktefi prosli kurzy,
byli na pouziti diktafonu zvykli z hodin a pii zkousce se také nahravala
zkouska z mluveného projevu, proto pouziti diktafonu brali jako samoziejmost.
K1 se predem ujistila, ze nahravku kromé m¢ nebude nikdo jiny poslouchat,
s ¢imz jsem souhlasila. Kandidatim jsem také slibila, Ze budou uvedeni
pod kédem a ze se jejich jména ve zpravé o vyzkumu neobjevi. VSechny
rozhovory jsem vedla sama. Pfi realizaci rozhovord jsem postupovala dle
doporuceni Kvaleho (2013), kdy je ucelem rozhovoru ,,ziskat vyli¢eni zitého
svéta dotazovan¢ho s respektem k interpretaci vyznamu popsanych jevi.*
. Rozhovor ma mit ,,sekvenci témat, jez by méla byt pokryta, jakoz i nékteré
navrhované otazky. Stejné tak by zde méla byt otevienost ke zménam v sekvenci
i formé otazek, aby bylo mozno navazat na specifické odpovédi poskytnuté
informanty a na pfibéhy, jez vypravéji.“ (Kvale, 2013, s. 51-53). Pokusila
jsem se o vytvoreni neformalni atmosféry alesponn nabidkou obcerstveni,
také jsem uspotadala sezeni tak, abychom nesed¢li naproti sobé. Rozhovory
probéhly v dobré pracovni atmosféte, kandidati se nad odpovéd'mi zamysleli.
Prozatim se ukazalo, Ze si kandidati na zkousku dobte pamatuji i s odstupem,
a naopak jsou ochotnéjsi stravit nad rozhovorem vice ¢asu, pokud nenasleduje
bezprostiedné po zkousce. Délka rozhovort se pohybovala od jedenacti do
tficeti minut.

Rozhovory byly pfevedeny do podoby psaného textu. Strauss a Corbinova
(1999, s. 19) doporuéuji piepisovat pouze to, co je z hlediska vyzkumu tieba,
u pocatecnich rozhovort se zasazuji o uplny piepis. Rozhovory tedy byly

100



pfepsany v celém znéni, nebyly vsak zaznaceny tUdaje, které pro analyzu
nejsou tieba (napiiklad délka pauz apod.). Vypovédi respondentii pouzité
v tomto ¢lanku byly jazykové upraveny tak, aby naduzivani n€kterych vyrazi
a vyplikova slova neptisobily rusive.

Ziskana data byla analyzovana podle principt zakotvené teorie (Strauss
& Corbin, 1999), tj. Slo o oteviené koédovani (oznaovani a kategorizaci
pojmu, (ibid., s. 43), axialni kodovani, tj. snahu nalézt vztahy mezi kategoriemi
(ibid., s. 71), dale tito autofi pfedpokladaji nalezeni centralni kategorie, kolem
niz se ostatni kategorie integruji (ibid., s. 87), a vytvofeni teorie zkoumaného
jevu zakotvené v datech (ibid., s. 99). Pro kédovani a analyzu dat byla pouzita
metoda tuzka — papir.

4 Analyza a interpretace dat

4.1 Format poloZek

Ackoliv se zadna z otazek formatu polozek netykala, alesponi né&jaké
informace o formatu polozek poskytli v§ichni kandidati, bud’ pii vysvétlovani
nebo pii popisu n¢jakeé strategie. Kandidati logicky pfipisuji formatu dilezitost,
konstrukce polozky je pro né dulezita pii hledani odpovédi.

K1 jej popsala asi nejpodrobnéji:

K1: To je vidycky ‘‘from the news” nebo néco takového, ze, pak mas ten text
toho poslechu a pak byly ty ctyri distraktory

Tazatelka (T): Otazka a ctyri moznosti.

K1: Ano. ano byly ¢tyri moznosti... protoze ty distraktory té maji odvadet...
fikanym zpuisoben od spravné odpovédi, takze si myslim, protoze jsou ¢tyri, Ze,
ABCD? Tam vzdycky je obsazena néjaka cela myslenka, kterd té ma zmast,
ale je postavena na nécem, co se toho textu tyka, takze tam mas ctyri jakési
myslenkové okruhy, ktery ty musis sama zpracovat, nez je vyloucis. Jo. Takze
si myslim, Ze je to prdce ... jind... mozna narocnéjsi nez odpovédeét true or
false, tam jsou dvé polohy.

U dalsich kandidatu se popisy tykaly vzdy nékterého aspektu polozky, a to
jak textu, tak konstrukce moznosti.

K2: Pritom mnohdy ta odpoved je treba v prvni vété, ale nékdy az v posledni.
Takze clovék se musi prokousat celym tim textem.

K2: ... Ze na zacatku textu néco pisou, vprostred to uplné... jakoby shodi a na
konci zase uplné jinak.

K2: Ze tiplné vidycky jsou tam néjaké, vidycky jsou dvé odpovédi, kde je iiplné
nesmysl, a dvé odpovédi jsou takové, ze si clovék vybirda mezi témi dvéma
odpovedmi.
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K3: Takze tam sice v otazce je to na néco konkrétniho, ale v téch odpovédich
vlastné to musi byt zaobaleno jinak, aby tam nebylo presné to slovicko,
a to déla hodné lidem problém. Tedka treba bylo néjaké nakupovani, v tom
poslechu.... nakupovala néjakou zeleninu a tam .... co tam bylo, kvétinar,
pekadrna, feznik, a pak néco neznamého a to bylo, nevim, co to bylo, to slovicko
uz si nepamatuju, ale Ze to bylo smiSené zbozi, no.

K4: No. Tak vétsinou tam byvaji tak dve, které jsou uplny nesmysl, takze ty se
tak vylouci uplné, a pak ty dvé, které bud’ jasné, nebo tady mi to dava bud’ —
anebo...

Kandidati vnimaji nutnost polozku néjak zpracovat a poradit si pritom
i se Ctyfmi moznostmi, z nichz maji na vybér. Néktefi kandidati se soustiedi
na moznosti spiSe nez na to, jak vypada samotny text polozky. Je pro né
dilezité, co moznosti obsahuji, jak jsou konstruované. Nékteti si kol pro
sebe trochu zjednodusuji na vybér ze dvou moznosti (tvrzeni, ze vzdy jsou dvé
moznosti vyslovené nesmyslné). Jde spiSe o subjektivni dojem, ktery jim ale
ziejmée pomaha otazku zpracovat. Je jasné, Ze sila distraktorti neni Uplné stejna,
tyto testy jsou ale standardizované, jsou pretestované, a pokud by byl néktery
distraktor vyrazné slabsi nez ostatni, byl by upraven. Na Oddéleni testovani
CJV UO probiha i kontinualni statisticka analyza aktualné pouzivanych testi
a podle vysledkt pfipadné dochézi k dal§im Gpravam.

4.2 Zpracovani polozky

Kandidati maji vétSinou jeden zplsob zpracovani polozky, ktery
preferuji jak u testd cteni, tak poslechu. K2 pouziva dva rtizné zpisoby. Tyto
zpusoby bychom mohli oznacit za strategie, nejspiSe za strategie testového
managementu, i kdyZ se v nich projevuji i strategie poslechu a cteni.

K2 si v piipravném kurzu vyzkousela vice zplisobil zpracovani otazek
a zvolila si védomé zpusob, kdy nejdiive precte otazku, pak text a nakonec
hleda, zda jeji odpovéd’ neodpovida nekteré z moznosti. Uvadi vsak i jiny
zpusob, kdy se napfed zaméii na text, pak preCte otazku, a nakonec zvoli
odpoved:.

K2: No, tu otazku, a pak jsem si procitala ten text. A kdyz jsem si myslela,
Ze vim tu spravnou odpoved, tak jsem se podivala na odpovédi. Jestli tam
nahodou neni. Jo, tak takhle, ja jsem to délala...Spise ze 70 % testu jsem
nejdriv volila variantu precist si otazku, i treba jsem jenom prebéhla ocima
na ty odpoveédi, a teprve jsem Cetla ten text.

K1 postupovala jinak — napied vyslechla nebo piecetla text, pak otazku
a nakonec odpovédi, z nichZ postupnym vyluc¢ovanim ¢i vyvozovanim zvolila
spravnou odpovéd'.
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K1: Jsem sivzdycky u cteni precetla, precetla jsem si text, pak jsem se podivala
naty .... distraktory A, B, C, D, a snaZila jsem se...bud’ intuitivné, protoze to
bylo lehké anebo pak védomé vzdycky i najit ditkaz pro tu urcitou véc v textu.
Bud ten diikaz tam je nebo neni.

T: Jo.

vvvvvv

K3 nejprve ¢te otdzku i moznosti, potom se soustiedi na text a v ném hleda
odpovéd’ na otazku.

U toho cteni, tam veétsinou prvné jsem si precetl otazku. Protoze kdyz se tam
ptali treba na barvu auta, tak nebudu cist dvacet dalsich vét, kdyz si povidaji
mezi sebou, ze vitbec néjaké auto koupili... spis v podstaté celou tu otazku,
jaké jsou moznosti, a najit v tom textu a postupné je vyloucit. Protoze nez se
¢lovek prokouse celym tim textem, ktery je treba na ctvrt stranky, tak... To
zabere strasné moc casu.

K4 postupuje totozneé s K2.

K4: Ja si prvné prectu otazku, na kterou se potom odpovida...abych v tom
testu uz trosku vedel, jestli se tam jednd, treba co délal Jim, takZe uz se
nemusim zabyvat tim, Ze tam je, zZe jeho bratr je letec, tFeba. Takze uz vim, Ze

Jje to o tom Jimovi, takze uz ty informace, co délaji rodice a tak, Ze se nemusim

Jjimi prosté zabyvat. A jenom se soustiedim na toho Jima a potom si prectu az

a, b, ¢, d, covlastné k tomu Jimovi bylo.

Ackoliv si jsou kandidati védomi i jinych postupt, drzi se prevazné
jednoho, ktery pokladaji za funkéni. Tento zplsob zpracovani se snazi
dodrzet. Jeho pouziti odGvodiuji naptiklad usporou casu nebo logikou.
Nékdy se jim nepovede zvoleny zpiisob zpracovani dodrzet, coZ povazuji za
kontraproduktivni. Tento jimi zvoleny postup bychom mohli oznacit za jejich
primarni testovou strategii.

4.3 DalSi pouZivané strategie
Kandidati pouzivaji fadu dalSich testovych strategii, jak strategii
opirajicich se o zkuSenost s testy, tak strategic testového managementu.
Nasledujici kapitola se bude vénovat pouziti strategii, proto v této ¢asti pouze
shrneme pouzivané strategie. U kazdé je uveden alespon jeden piiklad toho,
jak tyto strategie zminil néktery kandidat.
Pokud jde o strategie testového managementu, pouzivaji nasledujici:
—  Sleduji ¢as.
Kl1: Tak jsem si Fikala, mam jesté¢ dvacet minut, to bude dobry, uz si
nepamatuju, kolik mné jich zbyvalo, ale jesté jako docela slusny kus mi jesté
zbyval vyresit, Fekla jsem si dvacet minut nebo tricet minut, to je jesté dobré...

— Dlouhé otazky necham na konec.
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K4: ...bych ty dlouhé cteci otazky nechal asi az na konec, protoze potom mi
chybi ¢as na ty posledni otdzky.

Zacnu leh¢imi otdzkami
K4: Takze spis udélat si ty kratsi, anebo cemu rozumim nejvic, tak ty udélat na
sto procent, a potom cemu nerozumim, tak nechat naposled.

Neménim odpoveédi.
K3: Vétsinou mam zkusenosti, ze kdyz to nevim napoprvé, tak to radsi nechat,
protoze prvni nastrel je vétSinou spravny...

Vynecham otazku s tim, ze se k ni pozdéji vratim.
K2: A potom kdyz jsem méla cas, tak jsem se vratila k té otazce a mohla jsem
si ji opravit, pokud jsem si nebyla jista, jo?

Pamatuji si, ke kterym otdzkdm se mam vratit.

K2: Ze jsem zakrouzkovala ano tohle, i kdy? jsem to tipla, ale zapamatovala
jsem si cislo otazky v duchu, zZe k tomu se potom vratim, popripadé kdybych
méla jeste dostatek casu se k tomu vrdtit.

Soustiedim se na danou otazku.

K1: Snazila jsem se zachovat si v hlavé naprosto uplné to nejcistsi, to nejcistsi
mozné soustredenti, jako védomi, jenom soustiedeéni na to, abych si to spravné
vyslechla, to znamena prosté soustiedénd maximalné

Polozku ¢tu opakované
K1: Protoze ty texty jsou tezké, a musim si je vSechny precist aspon dvakrat.
Mezi uvadéné strategie opirajici o zkuSenost s testy patfi:

Vzdy zvolim odpovéd'.
K1: Takze jsem zaSkrtavala na blind.
K3: a kdyz uz jsem v koncich, tak prosté... tipnout si, no.

Sleduji, jak jsou zastoupeny odpovédi ABCD a podle toho volim svoji
odpoved.

K1: No, kdyz pétkrat odpovim A, tak to taky neni v pordadku... Odpovim A,
zatrhnu pétkrat Sestkrat distraktor A, tak to je divné, Ze jo.

Vylucuji odpovédi, ve kterych jsou piesné fraze z textu.

K4: Takze vétsinou se to treba da nejakym synonymem, ze tam nebude big,
bude tam large. Takze... ja Fikam, kdyz ja to tam hodné slySim, tak to asi
nebude ono, na jednu stranu. Protoze nam rekli, Ze to tam nebude z 80 %
Feceno presné tak, jak je ta otizka, nebo jak je ta ackovad, béckova nebo
céckova odpoved'...dana. Takze to i podle toho nékdy usuzuju, jestli to, co
slySim tam dat, ze to je i v té otazce nebo odpovédi, jestli to tam zakrouzkovat,
nebo ne.

Vyuzivam i mimojazykové znalosti.
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—  Vyuzivam gramaticka ,,voditka“.

K4: Tam je treba, kde se ten rozhovor odehrava. Tak kdyz je to mezi chlapem
a zenskou, tak nemiize byt, ze je tam v odpovédich, ze on se bavi s nim. Jo, uz
v tom je nesmysl, takze uz tam nebude, Ze tieba , he .

Tyto strategie kandidati vnimaji jako strategie, které funguji. Zaroven
je povazuji za ty ,spravné’ strategie a jejich pouziti povazuji za ptirozené. Je
zajimavé, ze se kandidati vyjadiovali pouze ke spravnosti pouziti strategii
opirajicich se o zkuSenost s testy. Je mozné, ze vnitiné citi potfebu pouziti
téchto strategii, kdy vlastn¢ otdzku doopravdy nezpracuji, ospravedInit.
Naptiklad k pouziti tipovani fika K4: ,, Protoze tady nejde o to, jestli to ¢lovek
cetl nebo ne, ale jestli zakrouzkoval spravnou odpoved™. K1 vsak citi, ze
otazku vlastné nezpracovala, a tak i kdyz tuto strategii pouziva, fika ,, sice to
neni uplné takova honest odpoveéd, ale ... zase pokud je to pripoustény nebo
doporucovany postup tak si myslim, ze je to v pordadku, kdyz to ¢lovek udéla.

Kandidati znaji 1 dal$i strategie, které nepouzivaji. Ty hodnoti jako
nefunkéni.
— Premysleni nad ptedchozi otazkou.
K3: Zpracovavam aktudlni, vypoustim z hlavy, pak se maximalné vratim.
Protoze premyslet o dvaceti odpoveédich a nemyslet na tu aktualni, to je cesta
do pekel....

— 'V pripadé ndhodného zvoleni odpovédi vzdy volim stejné pismeno.
K2: Takové to tipovani, ze dam vsude décka, kde nevim. To je podle mé
nesmysl.

Tuto strategii idajné pouzivaji spoluzaci K2, ktefi tvrdi, ze je takto veétsi
pravdépodobnost, ze zvolena odpovéd’ bude alesponn u nékterych otazek
spravna.

Strategie, které kandidati pouzivaji, se vztahuji bud’ k polozce (napt. Vzdy
zvolim odpovéd’) nebo k celému testu (napt. Sleduji ¢as. Zaénu leh¢imi
otazkami.). Jak strategie managementu testu, tak strategie opirajici se
o zkuSenost s testy se prolinaji s obéma vyse zminénymi kategoriemi, tj. se
strategiemi vztahujicimi se k celému testu i se strategiemi vztahujicimi se
k jednotlivé polozce, jak ukazuje nasledujici obrazek:
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Strategie mar”agementu testu

20zo|od 3 s JoIjyelza aiga3ea1s

Strategie vztalpjici se k testu

Strategie opirajici rle o zkuSenost s testy

Obrazek 1: Druhy testovych strategii pouzivanych kandidaty zkou$ek dle STANAG 6001
u testl receptivnich dovednosti

4.4 Hodnoceni obtiZnosti polozky

Vsichni kandidati zminuji, ze jim nckteré polozky jim piipadaly
tézké Vsichni bud’ védomé nebo nevédomé béhem testu hodnoti obtiznost
jednotlivych polozek, nebo v jednom pripadé (K4) i celého testu. Ukazuje
se, ze toto hodnoceni hraje klicovou roli v rozhodovani o tom, jaké strategie
kandidat pouzije. Pokud polozky svoji obtiznosti odpovidaji znalostem
kandidatt, pripadné jsou snazsi, kandidati pro zpracovani voli strategii, kterou
jsme oznacili jako primarni testovou strategii a zapoji kognitivni procesy
a znalosti, které jsou testovany. Kandidat mize pfedem polozky védomé
ohodnotit a pustit se nejdiive do téch, které povazuje za snazsi. Dalsi moznosti
je zvolit u polozek jiné obtiznosti jiny postup zpracovani, takto postupuje K2,
jejiz primarni testovou strategii bylo piecist si nejprve otazku, pak si piecist
text a porovnat moznou odpoveéd’ na otazku s nabizenymi moznostmi: ,,4 kdyz
byl.... ten text mensi, tak jsem si nejdriv precetla ten text, kdyz to bylo na
tri radky. * K hodnoceni polozky jako ,,tézké* vedle jeji objektivni obtiznosti
prispiva i casova tisen, do niz se kandidati nékdy dostali, pfipadn¢ jejich tinava.
K2 naptiklad uvadi: ,, tak uz jsme byli docela dost unaveni a prisio mné, zZe ty
testy jsou strasné dlouhé a nesmysiné.* Dochazi k jakémusi ,,bodu zlomu®,
kdy kandidat opusti snahu na polozku odpovédét smysluplné¢ za vyuziti
svych znalosti a uchyli se pfedev§im ke strategiim opirajicim se o zkusenost
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s testy. Tento bod zlomu, kdy polozku ¢i polozky oznaci za tézké, mize nastat
u jednotlivé polozky, v pribéhu testu v uréitém bodé, nebo hned pted celym
testem. Bod zlomu popisuje K1 takto:

...a pak na ty t7i nebo ja uz nevim, jestli to byly tii nebo ctyri co mné zbyvaly
na posledni tr'i minuty, tak jsem uplné freneticky zacala blbnout, Ze jeZismarja,
Jja to nestihnu, tak jsem videéla, ze ty tri, co mi zbyvaji, Ze dvé jsou uplné jako
marné a jedna je lehka. ProtozZe uz predtim jsem to stihla néjak precist. Jsem
se motala v kruhu. tak jsem se vrdtila k té, co se mné zdala nejmin tézka, tu
Jjsem jakz takz vyresila. a ty dvé posledni, ty jsem — udélala jsem skrt Skrt Skrt
(naznacuje skrtani) a bylo to.

Vidime, Ze i v ¢asové tisni stihla vyhodnotit, ktera otazka je leh¢i a které
Pro K4 nastal bod zlomu uz ptfed celym poslechovym testem, a proto
zvolil uplné jiny postup nez pfi testu ¢teni s porozuménim.

K4: Poslech...a...abych vam rekl pravdu, ja poslech neddavam. Neddavam
poslech, prosté neslysim to tam, ...No pri prvnim poslechu si c¢tu otazku
a odpovedi. Abych aspon védeél, na co se mam zamérit v tom poslechu, v tom
druhém kole. No trosku to vnimam, ale prevazné si .... To, co po mné chtéji.
Tam prostor neni, kdyz je tam toho hodné, tak ja to nestacim ani precist, a uz
to jede podruhé... takze prvné si to prectu, a potom az druhé kolo teprve
posloucham, co bych mél tam viastné udélat. Ze prvni to kolo je pro mé takové
pripravné. Takze to jenom okrajové a kdybych tam zaslechl néco, protoze je to
nahlas, jakoze je to slyset, tak potom uz se na to zamérim v tom druhém, jestli
opravdu to tak bylo, co jsem tam slysel, nebo ne.

Poté K4 vyuziva strategii uvedenou vyse — vylucuje odpovédi, ve kterych
jsou pfesné fraze z textu.

Obvykly postup shrnuje K3 takto: ,,Vylucovaci metodou, a kdyz uz jsem
v koncich, tak prosté... tipnout si, no.

Hodnoceni obtiznosti polozky je mozné zatadit pod hlavicku strategii
managementu testu. Tato strategie je vSak tak vyznamna a rozhoduje o pouziti
jinych strategii, ze bychom pro ni mohli pouzit i kategorii testové metastrategie.
Zajimavé je, ze si kandidati jeji pouziti sami neuvédomuji, piestoze hraje tak
diilezitou roli.

To, jak dotazovani kandidati v testu postupuji, naznacuje ndsledujici
diagram:

107



Hodnoceni obtiznosti \
polozky N

AN
\ \
AN
\J \\
Pokus? ) Odlozeni AN
zpracovani |~ polosky N
polozky | N
- AN
\

PouZiti strategii
opirajicich se o
zkuSenost s testy

Odpovéd'

Obrazek 2: Jak postupuji kandidati pfi skladani zkousek z poslechu a ¢teni s porozuménim

Jako prvni kandidati (s urcitou mirou uvédomeéni) zhodnoti obtiznost
polozky. Pokud se jim zda zpracovatelna, pouziji na ni svoji primarni testovou
strategii a dalsi strategie spojené se ¢tenim ¢i poslechem a zvoli odpovéd.
Pokud se jim zda tézka, ale rozhodnou se ji zpracovat ihned, pouziji nékdy
i jiné postupy zpracovani polozky, nez je ten, ktery obvykle povazuji
zanejlepsi (viz ptiklad K4 vyse v této kapitole). Kdyz je polozka pfili$ obtizna,
kandidati ji odlozi bud’ definitivné nebo docasné. Pfi do¢asném odlozeni se
k ni vrati a pokusi se ji zpracovat a zvolit odpovéd’, pokud to neni mozné,
pouziji strategie opirajici se o zkuSenost s testy a zvoli odpovéd’. V testech
poslechu také ¢asto, poté co polozky vyhodnoti jako piili§ obtiznou, pouziji
strategie opirajici se o zkuSenost s testy ptimo, zvoli odpovéd’ a k polozce se jiz
nevraceji, protoze si sami nemohou fidit pofadi polozek. Poli¢ka v Obrazku 2,
ktera jsou vyznacena plné€, naznacuji, kdy zpracovani mtze koncit.

4.5 Vybér strategie

Vedle vyse zminéného hodnoceni obtiznosti polozky maji na zvoleni
strategiec vliv i dal$i okolnosti zminované kandidaty. Do vybéru vhodné
strategie se promita jejich nazor na to, jak jsou polozky konstruované, napft. pii
volb¢ strategie ,,VyluCuji odpovédi, ve kterych jsou piesné fraze z textu.”
Roli hraji i vlastnosti samotného testu, jedna se napiiklad o to, jak je test
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usporadan, kandidati se zamysleji nad zastoupenim jednotlivych odpovédi
ABCD, nebo o zplsob bodovani, o némz jsou kandidati pfedem informovani
(tj. za 1 spravnou odpoveéd ziskaji jeden bod, za Spatné odpovédi se body
neodecitaji), naptiklad pfi zvoleni strategie ,,Vzdy zvolim odpovéd’.“ anebo
strategie ,,Sleduji, jak jsou zastoupeny odpovédi ABCD a podle toho volim
svoji odpoveéd’.“ Studenti dale vyhodnocuji, zda je strategie funkéni. Okolnosti
ovliviijici vybeér strategie znazornuje nasledujici obrazek:

NAZOR NA
FUNKENOST
STRATEGIE

HODNOCEN(
OBTIZNOSTI
POLOZKY

VYBER

STRATEGIE

NAZOR NA
KONSTRUKCI
POLOZKY

Obrazek 3: Okolnosti ovliviiujici vybér strategie

Okolnosti, které byly v tomto vyzkumu identifikovany, jsou vétSinou
subjektivni (hodnoceni obtiznosti polozky, nazor na konstrukci polozky,
nazor na usporadani odpovédi v testu). Vybér je vSak ovlivnén i objektivnimi
okolnostmi (zpisob bodovani).

5 Diskuse a zavér

Tento kvalitativni pilotni vyzkum se zaméfil na analyzu toho, jaké strategie
pouzivaji kandidati jazykovych zkouSek z angli¢tiny dle STANAG 6001
v testech Cteni a poslechu s porozuménim, na to, zda existuji rozdily v pouziti
strategii mezi riznymi skupinami kandidatt, a na zplisob zapojeni strategii do
procesu zpracovani testovych polozek. Tato kapitola shrnuje vysledky analyzy
hledajici odpovédi na vyse uvedené vyzkumné otazky.

Podobné¢ jako u jinych vyzkumnikd (Nikolov, 2006) se ukazalo, ze
pouziti strategii je individualni, zavisi na kontextu i tkolu, ktery maji studenti
zpracovat. Kandidati zkousek STANAG, ktefi se zacastnili tohoto vyzkumu,
maji pro zpracovani polozky obvykle jednu preferovanou strategii. Tyto
strategie se vSak u jednotlivych kandidati lisi, pfestoze zpracovavaji v podstaté
stejny typ otazky — otazku s vybérem ze ¢ty moznosti, z nichZ pouze jedna

~~~~~
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podle toho, zda se kandidat ti¢astnil pfipravného kurzu. Vzorek byl pfilis maly
na to, aby bylo mozné mezi skupinami identifikovat néjaké rozdily.

Pokud pouzijeme déleni testovych strategii dle Cohena (2011), pouzivaji
kandidati jak strategie testového managementu, tak strategie opirajici se
o zkuSenost s testy. Zaroven je pouzivané strategie mozné rozdélit do dvou
kategorii, podle toho, na¢ jsou aplikovany. Jde zde o strategie vztahujici se
k polozce a o strategie vztahujici se k celému testu. Dale se zde objevuje
testova metastrategie hodnoceni obtiznosti testovych ukold.

Tato metastrategie se ukazuje jako klicova pro pouziti dalSich strategii.
Subjektivné odhadnuta obtiznost vede k rozhodnuti, jakou strategii pro danou
polozku pouzit. Mtizeme fici, ze pokud student vnima polozku jako obtiznou,
Castéji u ni pouzije vice strategii véetné strategii opirajicich se o zkusenost
S testy.

K podobnému zavéru dospéli ve své studii autoii Wu, Chen & Stone
(2018), ktefi tvrdi, ze jako prvni studenti pouziji strategie, na které je testovy
ukol zaméten, poté strategie, které autofi nazyvaji strategie maximalizace
vysledku, a nakonec strategie opirajici se o zkuSenost s testy. Okamzik,
kdy se dalsi strategie ptridavaji, nastane, kdyz na obtiznost ukolu prestanou
stacit jazykové komunikaéni schopnosti studenta. V tomto kvantitativnim
vyzkumu se vSak jednalo o objektivni obtiznost ukolu, kdezto podle zjisténi
popisovaného vyzkumu je obtiznost subjektivné uréena samotnym studentem.

Vedle hodnoceni obtiznosti polozky maji na rozhodnuti o pouziti urcité
strategie vliv i dalsi okolnosti. Z vypovédi respondentll vyplyva, Ze jsou pii
vybéru strategii ovlivnéni také vlastnim nazorem na to, jak jsou polozky testu
konstruovany, vlastnostmi testu i svymi nazory na funkénost jednotlivych
strategii.

Vyzkum byl vykonan na velmi malém vzorku respondentl, bude tedy
pfed pocatkem kvantitativni faze vyzkumu nutné jeho zjisténi ovéfit na
vétsim vzorku a vysledky pripadné revidovat. Dale je nutno zduraznit, Ze
veskera zjisténi se tykaji pouze testll slozenych vyhradné z otazek typu vybér
z moznosti, kdy pouze jedna moznost je spravna. Ziskana data pochazeji
pouze z vypoveédi respondenttl, v dalich fazich vyzkumu se je pokusim ziskat
z dalSich zdroji pro naslednou triangulaci dat.
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Piiloha 1: Schéma polostrukturovaného rozhovoru

Rozhovor — studenti (kandidati zkousky)

Ve svém vyzkumu zkoumam, jak studenti k testu pristupuji a jak
zpracovavaji otazky v testech, a to nejen z jazykového hlediska, a jakou
maji studenti strategii pro uspésné zvladnuti zkousky. Jde mi predevsim
o dovednosti poslech a ¢teni s porozuménim.

Zeptat se na jméno, urovné zkousky, zda byl ucastnikem kurzu, kolikaty pokus,
souhlas s nahravanim a pouzitim nahravky ve vyzkumu.

Mate néjakou strategii ¢i postup, jak s testem pracovat?

Mate néjakou strategii, jak se na test chystat?

Jak test vypliovat? Jak odpovidat na otazky?

(pouze pokud se zGc¢astnil kurzu

Dozvédéli jste se béhem kurzu, jak pristupovat k testu a k testovym
otazkam, abyste zkouSku uspésné zvladli?

Radil vam nékdo, jak se na test chystat?

Jak test vypliovat? Jak odpovidat na otazky? Ukazovali jste si ukdzky testu?
Mate svoji strategii, ktera vam vyhovuje?

Jaké konkrétni rady jste dostali? Poslech, ¢teni.)

Vsichni informanti

Jak jste postupoval/a p¥i FeSeni otazky v testu ¢teni?

Jak jste postupoval/a p¥i FeSeni otazKy v testu poslechu?

Jak Fesite situaci, kdyZ v pribéhu testu nerozumite textu/nahravce?

Co je pro vas tézké v testu poslechu/¢teni?

V ¢em jste v testu dobry?

Co se vam nejvic osvédcilo?

Zndate jiné postupy/strategie? Pouzivate je? Proc¢ ne (zkousel jste je pouzit)?
Jak jste se doma ucil/a na test?

Zmeénil/a byste ted néco po zkusenosti psani testu

Kdo vam tyto postupy navrhl (uéitelé, spoluzaci apod.), odkud je znate?
Chtél/a byste jesté néco dodat?
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INTERKULTURNI KOMUNIKACNI
KOMPETENCE V ODBORNE
FRANCOUZSTINE: VYBRANE VYSLEDKY
PILOTNIHO SETRENI

Intercultural communication competence in French for specific
purposes: Selected results of the pilot research

Hana DELALANDE
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Abstrakt: V této studii je predstavena metodologie a pilotaz pripravované disertacni
prace, ktera je vénovand rozvoji interkulturni komunikacni kompetence ve vyuce od-
borného francouzského jazyka a pripravé vysokoskolskych studentii na mezindrodni
pracovni staze. Pozornost je vénovana popisu designu kvalitativniho vyzkumu a metodé
zakotvené teorie, pribéhu pilotniho Setieni, analyze dat, ale také reflexi nad vysledky
pilotaze a implikaci pro dalsi faze disertacniho vyzkumu.

Klic¢ova slova: interkulturni komunikacni kompetence, odborny cizi jazyk, pracovni
staz, zakotvenda teorie

Abstract: The present study treats the methodology and pilot research of a PhD thesis
on development of intercultural communication competence in teaching of French for
specific purposes and preparation of university students for international internships.
Focus is put on the description of the qualitative research design, grounded theory
method, the pilot research, data analysis, but also on the reflexivity of the pilot research
results and its implication for furthers steps of the research.

Key words: intercultural communication competence, foreign language for specific
purposes, internship, grounded theory method

1 Uvod
Tato studie je spojena s problematikou rozvoje interkulturni komunika¢ni
kompetence ve vyuce odborného francouzského jazyka v terciarnim vzdélavani
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a s ptipravou studentti ekonomickych vysokych kol na mezinarodni pracovni
stdze a na uplatnéni na mistnim i mezinarodnim pracovnim trhu. Svym
vyzkumem navazuji na odborné studie zaméfujici se na vyuku odborného
ciztho jazyka, které v poslednich letech zdiraziuji dalezitost propojeni
univerzitnitho vzdélavani a trhu prace a hledani konkrétnich vzdélavacich
potieb studentll na zakladé zkusenosti z pracovniho prostiedi (Dvotakova,
2018; Guerrero Angulo, 2009; Pégaz-Paquet, 2016; Trofin, 2018). V textu je
blize predstavena metodologie disertacni prace, hlavni pozornost je vénovana
realizovanému pilotnimu Setfeni, popisu jeho prubchu, analyze dat a jejich
interpretaci. Na zakladé vysledku pilotaze je reflektovan dalsi postup vyzkumu.

2 Teoreticka vychodiska

V kontextu politického a ekonomického vyvoje a rozvoje mezinarodniho
obchodu se v 70. a 80. letech 20. stoleti zacinaji v odborné literatuie objevovat
terminy interkulturni kompetence, interkulturni efektivita nebo interkulturni
adaptace (Hammer, Gudykunst & Wiseman, 1978; Wiseman & Abe, 1986,
cit. podle Spitzberg & Changnon, 2009, s. 8—9). Neslo jesté o kontext
jazykového vzdélavani, ale o prostfedi mezinarodniho obchodu, vyjednavani
a pracovni mobility. Ve Francii o interkulturni komunika¢ni kompetenci psal
Porcher v roce 1981, a to v dokumentu pro francouzské ministerstvo Skolstvi
o integraci migrantl a za¢lenovani jejich déti do skolského systému.

V odborné literatufe se vedle terminu intercultural pouziva pojem
cross-cultural (napt. Gudykunst, 2003; Ting-Tommey & Dorjee, 2019).
Termin cross-cultural oznacuje srovnavani komunikacnich stylt a zvyklosti
mezi riznymi kulturami, zdiraznén je pravé komparativni aspekt. Termin
intercultural odkazuje na komunika¢ni proces mezi osobami pochazejicimi
z ruznych kulturnich ramct (napf. obchodni komunikace a vyjednavani
s obchodnimi partnery pochazejicimi z riznych zemi) (Ting-Toomey & Dorjee,
2019 s. 20—21). Ve francouzsky psané odborné literatufe se termin cross-
cultural neuziva, a vSechny jeho aspekty se oznacuji jako interculturel(s),
prip. socioculturel(s). Termin ,,interkulturni, jehoz uzivani se ve své praci
ptiklanim, je napfi¢ jazyky nejcastéji pouzivany.

0d 90. let 20. stoleti se objevuji modely pokousejici se o konceptualizaci
interkulturni komunikacni kompetence, které je mozné rozdélit do nékolika
kategorii: modely kompozitni, orientacni, vyvojové, adaptacni a kauzalni
(srov. Spitzberg & Changnon, 2009, s. 10—34; Kostkova, 2012), vice o nich
bude pojednano v podkapitole 2.2.
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2.1 Interkulturni komunika¢ni kompetence versus interkulturni
kompetence

Je tieba také odlisit pojmy interkulturni komunikac¢ni kompetence (IKK)
a interkulturni kompetence (IK). Existuji modely, které se spiSe soustiedi
na existenci jednotlivych komponent ¢i dimenzi interkulturni kompetence
a na jejich vzajemné reakce, ale aspekt komunikace neni feSen explicitné
(napt. Deardorft, 2006; Ting-Toomey, 1999), jini autofi, napi. Byram (1997),
potteby interkulturni komunikace naopak vyzdvihuji.

Interkulturni kompetence dle Byrama (1997) odkazuje na schopnost
jedince jednat s lidmi z jinych jazykovych a kulturnich ramct v jejich
rodném jazyce, zdUraziuje jejich znalost o interkulturni komunikaci, jejich
postoje k odlisnosti, jejich dovednosti interpretace a objevovani, piekonavani
kulturnich rozdila a radost z interkulturniho kontaktu. V pfipadé interkulturni
komunika¢ni kompetence jde o schopnosti interakce s lidmi z jinych
jazykovych a kulturnich ramct v cizim jazyce. Jejich znalost jiné kultury je
spojena s jejich jazykovou kompetenci a schopnosti jazyk spravné pouzivat
(srov. Byram, 1997, s. 70—71).

Fantini (2009, s. 458) oznacuje interkulturni komunikac¢ni kompetenci
kompetence, ale rozdil mezi interkulturni kompetenci a interkulturni
komunika¢ni kompetenci nepovazuje za dilezity. Ve Fantiniho pojeti je kazdy
cloveék vybaven komunikacéni kompetenci v matefském jazyce (KK1) a béhem
interkulturniho kontaktu se setkava (je v interakci) s komunikaéni kompetenci
cloveka, ktery mluvi cizim jazykem (KK2). Tudiz jedinci, ktefi se rozhodnou
osvojit si komunika¢ni kompetenci v cizim jazyce, KK2, tak rozvijeji zaroven
interkulturni komunika¢ni kompetenci, IKK.

2.2 Vybrané definice a modely interkulturni komunika¢ni

kompetence

Definovat struénym zptisobem interkulturni komunikac¢ni kompetenci je
nesnadny kol vzhledem k velkému poctu jiz existujicich definic, pfistupl
a model, které se lisi v zavislosti na védnich disciplinach a jednotlivych
thlech pohledu. Spitzberg & Changnon (2009) rozdéluji modely IKK do
nékolika kategorii: kompozitni, orientacni, vyvojové, adaptacni a kauzalni
(blize Spitzberg & Changnon, 2009, s. 10—34; srov. Kostkova, 2012). V této
podkapitole pfedstavim pouze vybrané orienta¢ni a vyvojové modely IKK,
které jsou nejblize tématu mého diserta¢nimu vyzkumu.

Orienta¢ni modely se snazi poukazat na interakci a vzajemné vztahy mezi
jednotlivymi slozkami IKK i pfesahy mezi nimi (srov. Spitzberg & Changnon,
2009, s. 10—34). Mezi né patii model Fantiniho, ktery IKK definuje jako
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»komplex schopnosti nezbytnych k efektivni a vhodné interakci s piislusniky
odlisnych lingvistickych a kulturnich ramct“ (Fantini, 2009, s. 458). Jeho
model se sklada ze tii riznych slozek:

1. Rysy/vlastnosti (attributes): flexibilita, humor, trpélivost, otevienost,
zéajem, zvédavost, empatie, tolerance k nejednoznacnosti, ochota zdrzet se
usudku.

2. Schopnost (ability) navazat a udrzet vztahy, schopnost komunikovat
s minimalni ztratou nebo zkresleni obsahu a schopnost spolupracovat za
ucelem uskute¢néni ukolu vzajemné zajimavého nebo potiebného.

3. Ctyfi dimenze (four dimensions): znalosti (knowledge), pozitivni postoje
(positive attitudes), dovednosti (skills) a povédomi (awareness).

Fantini sviij model dale doplituje o zptisobilost komunikovat v cizim jazyce.

Podporuje alternativni komunikacni strategie a umoziuje nam konfrontovat

se s tim, jak vnimame, konceptualizujeme, jak se vyjadfujeme, chovame

a vzajemné komunikujeme. Dle Fantiniho je také tfeba brat v potaz rizné

urovné dlouhodobého a vyvojového procesu. IKK se rozviji a i kdyz muze

dojit k stagnaci nebo regresi, bude zalezet na motivaci uéiciho se jedince a na

jeho postoji k cilovému jazyku a kultute (2009, s. 458—459).

Byram ve svém pojeti IKK rozliSuje 5 dimenzi: znalosti (knowledge),
postoje (attitudes), schopnosti interpretace a hledani souvislosti (skills of
intepreting and relating), schopnosti objevovani a interakce (skills of discovery
and/or interacting) a kritické kulturni povédomi (critical cultural awareness)
(1997, s. 34). Konkrétné interkulturni postoje (intercultural attitudes), které
jsou pro nasledné popsany vyzkum stézejni, Byram popisuje jako

zvédavost a otevienost, pfipravenost upustit od nedivéry k jinym kulturdm

a od domnének a presvédcenich o kultute vlastni. To znamena, Ze jedinec je

ochoten relativizovat své vlastni hodnoty, domnénky, ptesvédceni a chovani,

nepokladat je za jediné mozné vzorce chovani a je schopen se na véci divat

z jiné perspektivy. Z perspektivy n€koho, kdo pochazi z jiné kultury a ma

jiné hodnoty, domnénky, pfesvédceni a vzorce chovanil (srov. Byram

etal., 2001, s. 5).

Vyvojové modely IKK popisuji riizna stadia vyvoje IKK v pribéhu ¢asu,
jako napf. Bennetttiv Vyvojovy model interkulturni citlivosti (Developmental
Model of Intercultural Sensitivity) z roku 1986, pficemz interkulturni citlivost
je definovana jako faze osobniho rastu, kdy ¢lovek vyviji schopnost poznavat
odli$nosti, uci se s nimi zit a posouva se od etnocentrismu k etnorelativismu

' Vlastni pieklad. Pivodni text: ,,curiosity and openness, readiness to suspend disbelief about

other cultures and belief about one’s own. This means a willingness to relativise one’s own
values, beliefs and behaviours, not to assume that they are the only possible and naturally
correct ones, and to be able to see how they might look from the perspectives of an outsider
who has a different set of values, beliefs and behaviours.” (Byram et al., 2001, s. 5)
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(2013, s. 84-85). Od 2. poloviny 20. stoleti se riizni autofi zabyvaji procesem
adaptace jedinctl v novém kulturnim prostredi a detailnim popisem rozvoje IKK
prostiednictvim ktivek, napt. U-Curve adjustement model (Lysgaard, 1955)
nebo pozdéjsi prepracovany model ve tvaru ,,w* (Gullahorn & Gullahorn,
1962). Novée piepracovany model The Revised W-Shaped Cultural Adjustment
Model autor Ting-Toomeyové a Dorjeeho (2019) se sklada ze sedmi ¢asti:
libanky (honeymoon), taze frustrace a neptatelstvi (frustration/hostility stage),
komicka faze (humorous stage), synchronizace (in-sync stage), ambivalentni
faze (ambivalence stage), kulturni Sok po navratu (reentry culture shock) a faze
resocializace (resocialization stage). Zde bych chtéla pro spojeni s vlastnim
vyzkumem detailnéji popsat fazi frustrace a neptatelstvi (frustration/hostility
stage), ktera nasleduje po fazi libanek (honeymoon stage). Béhem této faze
jedinci prozivaji velky emocni zvrat a kulturni Sok. Maji pocit, Ze se jim nic
nedafi a jsou emoéné frustrovani (Ting-Toomey & Dorjee, 2019, s. 87-91).
Anderson (1994) identifikoval tii rizné zplsoby reakci na kulturni Sok:
nékteti jedinci pobyt v cizi kultufe predCasné ukonli (early returnees), jini
zvoli strategii ustupu, vyhybaji se interakci s lidmi odlisné kultury a citi se
v izolaci (time servers), nebo dalsi se snazi nové piekazky aktivné prekonat,
mysli pozitivné a rozviji strategie komunikacni kompetence tak, aby s novou
kulturou byli co nejvice v kontaktu (participators).

Vyse uvedené orientacni a vyvojové modely mi budou uzite¢né pfii
analyze a interpretaci dat z disertacniho vyzkumu, pfedevsim pfi interpretaci
zku$enosti ¢eskych studentli z pracovnich stazi ve Francii, pii definici slozek
IKK, které je tfeba pii predchozi pfipravé na mobilitu rozvijet a pfi popisu
strategii, které studenti voli, kdyz se snazi vyporadat se s kulturnim Sokem
bé&hem pobytu, pipadné i po navratu do Ceské republiky.

2.3 Dosavadni vyzkumy IKK v pracovnim kontextu

Jako vychodisko svého vyzkumu nyni struéné predstavim ¢eské i zahraniéni
vyzkumy, které jsou vénovany rozvoji IKK v kontextu vyuky odborného
ciziho jazyka ve vysokoskolském prostiedi a v ramci pfipravy studentii na
budouci zaméstnani na mistnim i mezinarodnim trhu prace. Za velice pfinosné
pro planovany vyzkum lze povazovat studie zkoumajici zkuSenosti studentl
a absolventll v praxi, coz mize nejlépe napomoci k pochopeni toho, jaké jsou
jejich realné potieby rozvoje IKK a na co pfesné je tfeba se ve vyuce odborného
jazyka zaméfit, aby studenti byli pfipravovani efektivné (Gowindasamy, 2017;
Hyso & Alimena, 2015; Jingzi et al., 2016; Kovarova, 2014; Myles, 2009;
Nikyema & Henry, 2009; Ozsen & Ozbek, 2016, Peyrard-Zumbihl, 2004).
Design ¢asti vyse uvedenych vyzkumi byl kvalitativni, pficemz hlavni nastroj
sbéru dat byl tvoten rozhovory (Gowindasamy, 2017; Hyso & Alimena, 2015;
Jingzi et al., 2016; Kovarova, 2014; Myles, 2009; Nikyema & Henry, 2009;
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Ozsen & Ozbek, 2016; Peyrard-Zumbihl, 2004). Pouze ve tfech piipadech
autofi zvolili design kvantitativni a data sbirali prostfednictvim dotazniku
(Jingzi et al., 2016; Kovarova, 2014) nebo zvolili design smiseny, ve kterém
kombinovali nastroje sbéru dat dotaznik a rozhovory (Gowindasamy, 2017).
Vyzkumny vzorek jednotlivych studii byl tvofen rizné velkymi soubory
v poétu od 4 do 250 respondent.

Vzhledem k zaméteni vlastniho diserta¢niho vyzkumu se mi jako podnétny
jeviprojekt Kovarové (2014), do kterého byly zapojeny francouzské nadnarodni
i mensi a stfedni podniky se sidlem v CR, pfi¢emz se zjistovaly interkulturni
rozdily v fizeni spolecnosti a chovani zaméstnanct. Autorka na zakladé
vysledkt vyzkumu reflektovala své dosavadni metody a techniky rozvoje
interkulturni komunikacni kompetence ve vyuce odborného francouzského
jazyka a navrhla upravu didaktickych materiald, které se ve vyuce odborné
francouztiny na VSE v Praze nyni pouzivaji. Vyzkum Kovatové (2014) viak
nebyl zaméfen na konkrétni zkuSenosti studentl-stazistli nebo absolventt,
kterému bych se chtéla ve svém planovaném vyzkumu vénovat.

Nejblize mému zaméru je vyzkum uskute¢nény v Kanadé na vzorku
¢inskych studentti-stazisti v kanadskych firmach (Myles, 2009) a ve Francii
realizované vyzkumy na vzorku studentd odborného anglického jazyka béhem
stazi v anglofonnich zemich ¢i v mezinarodnich firmach v dalsich evropskych
zemich (Nikyema & Henry, 2009; Peyrard-Zumbihl, 2004). Vyzkumnici
stazisty sledovali béhem pobytu na stazi (Myles, 2009; Nikyema & Henry,
2009), ale také po navratu ze staze (Peyrard-Zumbihl, 2004), analyzovali
zkuSenosti studentll a dale reflektovali efektivitu pfipravy na mezinarodni
pracovni mobilitu dalSich studentt.

Studii zameéfenych na odborny francouzsky jazyk ve spojeni
s interkulturnim kontextem v pracovnim prostiedi neexistuje mnoho. Je zjevné,
ze francouzstina neni primarné povazovana za jazyk obchodu, lingvou francou
v obchodni sféfe je bezkonkurencéné jazyk anglicky. Nicméné vyse uvedeny
vyzkum Kovarové (2014), ale také mezinarodni kongres svétového sdruzeni
vyucujicich francouzského jazyka na vysokych Skolach Forum Heracles,
ktery se uskutecnil v Praze (2017), aby vyvolal debatu na téma Podpora
vyuky francouzského jazyka na univerzitach posilenim vztahu vzdeélavani
a zaméstnanosti’, svédéi o tom, Ze univerzity se o uplatnéni budoucich
absolventll na pracovnim trhu stale vice zajimaji a vyhledavaji spolupraci
s firmami, které absolventy zaméstnavaji a na zaklad¢ jejich zkuSenosti
se snazi adaptovat obsah vyuky. Vzhledem k vyse uvedenym aktudlnim

Svétové Forum Heracles s nazvem Promouvoir la langue frangaise et son enseignement en
milieu universitaire par le renforcement de la relation formation/emploi se uskute¢nilo v kvétnu
2017 v Praze pod zastitou rektorky Vysoké skoly ekonomické, Francouzského institutu v Praze
a sdruzeni vysokoskolskych vyucujicich francouzstiny v CR Gallica.
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pravideln¢ studenti vysokych skol ekonomického zaméfeni, lze povazovat
projekt mého diserta¢niho vyzkumu za potiebny a uzitecny. Zaroven s tim na
ceském pracovnim trhu pfibyva francouzskych zameéstnancii v mezinarodnich
firmach diky podpofe pracovni mobility pracovnikll ze strany francouzského
velvyslanectvi v Ceské republice a jeho projektu Czech Emploi.’ Na zakladé
mého vyzkumu bude mozné definovat problematické oblasti, na které je tieba se
zamérit béhem vyuky odborného jazyka. Vyzkum dale prispéje k Iépe zacilené
vyuce odborného francouzského jazyka a k efektivnéjsi interkulturni pfiprave
studentli na mezinarodni mobilitu i na praci na mezinarodnim trhu prace.

3 Metodologie diserta¢niho vyzkumu

3.1 Cile vyzkumu
Pro disertacni praci byly stanoveny dva hlavni cile. Prvni se tyka pracovnich
stazi ¢eskych (¢i slovenskych) stazisti ve francouzskych institucich, jejich
naplné a komunikacnich situaci, do nichz se stazisté dostavaji, druhy se tyka
interkulturnich znalosti, dovednosti a schopnosti studentt.
Cile tedy jsou:
1. provést analyzu potieb rozvoje interkulturni komunikac¢ni kompetence
staze do Francie
(konkrétné pijde o zmapovani naplné pracovnich stazi ceskych ¢i
slovenskych stazisth ve francouzskych institucich a identifikovat
komunikacni situace, do kterych se studenti béhem stazi dostavaji
a komunikac¢ni ulohy, které musi fesit);
2. identifikovat interkulturni znalosti, dovednosti a schopnosti, které jsou
béhem stazi od studentd vyzadovany.

3.2 Vyzkumné otazky

1. Kprvnimu cili vyzkumu se vztahuji nasledujici vyzkumné otazky, na které
hledam odpovéd’ jak z pohledu studentd, tak z pohledu vedoucich stazi:

— Jaké pracovni aktivity studenti na stazich vykonavaji?

— Do jakych komunikac¢nich situaci se studenti na pracovisti dostavaji?

—  Které komunikaéni situace jsou pro studenty obtizné?

— Jakym zptisobem se studenti s obtiznymi situacemi vyrovnavaji?

2. K druhému cili vyzkumu se vztahuje nésledujici hlavni vyzkumna otazka:

3 Francouzské velvyslanectvi v CR se rozhodlo na tento fenomén reagovat projektem Czech
Emploi, ktery podporuje pracovni mobilitu francouzskych ob&ant na ¢eském pracovnim trhu,
vice informaci na https://www.czechemploi.fr/
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— Jaké jsou dle hlavnich pfimych aktérti vyzkumu konkrétni potieby rozvoje
pracovni staz?

Dil¢i vyzkumné otazky, vztahujici se k druhému cili vyzkumu, zni:

— Jaké interkulturni znalosti, dovednosti a schopnosti jsou na stazich dle
zkuSenosti stazistl potiebné?

— Jaka jsou ocekavani vedoucich stazi z francouzskych instituci
(poskytovatell stazi)?

3.3 Vyzkumny design, metody sbéru a analyzy dat

Design planovaného vyzkumu je kvalitativni a vychazi ze ,,zakotvené
teorie® (grounded theory), postupu, ktery je svazan s americkymi sociology
Glaserem a Straussem. Vyzkum, ktery ze strategie zakotvené teorie vychazi,
je navrh teorie pro fenomény v urcité situaci, na niz vyzkumnik zaméfuje svou
pozornost. Teorie vznika (zakotvuje se) v datech ziskanych béhem vyzkumu.
Pozornostse vénuje zvlasté jednaniainterakcimsledovanychjedinctiaprocestim
v daném prostiedi (Hendl, 2016, s. 128; Charmaz, 2014, s. 12—15). Teorie je
odhalena, vytvofena a prozatimné ovéfena systematickym shromazd’ovanim
udaji o zkoumaném jevu a analyzou téchto idaji. Proto se shromazd’ovani
udaju, jejich analyza a teorie vzajemné dopliuji. Nezacina se teorii, ktera by se
nasledné ovérovala, ale za¢ina se zkoumanou oblasti a nechava se, at’ se vynofi
to, co je v dané oblasti vyznamné (Strauss & Corbin, 1999, s. 14).

Glaser a Strauss se pozdéji nazorové rozesli a pokracovali s rozvijenim
metodologie zakotvené teorie kazdy sam. V soucasné dobé existuje nékolik
verzi této metody (napt. Glaser, 1992, Strauss & Corbin, 1999; Charmaz,
2014). Pro ucely disertacniho vyzkumu se priklanim ke konstruktivistickému
ptistupu Charmazové (2014), ktery se snazi reagovat na pozitivistickou verzi
zakotvené teorie Glasera, Strausse a Corbinové a problémy s ni spojené
reflexivitou vyzkumnych praktik. Vyzkumnik v jejim podani bere na védomi
vlastni subjektivitu a zpusob, jakym konstrukci, analyzu a interpretaci dat
ovliviiuje (Charmaz, 2014, s. 14—16; srov. Kalenda, 2016, s. 460).

3.4 Metody a nastroje sbéru dat

Za UCelem zmapovani napln¢ pracovnich stazi Ceskych stazisti ve
francouzskych institucich a vznikajicich komunikacnich situaci budou
hlavnim nastrojem rozhovory. Dal§im nastrojem bude analyza dokumentu,
napt. zavérecnych zprav studenti ze stazi, pfipadné hodnoceni vedoucich stazi.
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3.4.1 Rozhovory

V disertaénim vyzkumu jde o sérii polostrukturovanych rozhovord,
kdy se rozhovor muze opakovat, aby se prohloubila a doplnila data
z predchozich rozhovort. Piipravnym krokem je formulace otazek a ptiprava
polostrukturovanych rozhovoru. Jde o typ rozhovoru, u kterého je stanoveno
zakladni obsahové schéma a nékolik zékladnich otevienych otazek. Dalsi
otazky vznikaji az v jeho prub&hu (Hendl, 2016, s. 170—173; Gavora, 2010,
s. 137). Duraz je kladen na nacvik techniky dotazovani, kladeni otevienych
otazek, které nebudou respondenta pfilis ovliviiovat. Rozhovory jsou
nahravany, posléze transkribovany, kdbdovany, vyhodnoceny a interpretovany.
Zakladni schéma rozhovort je nastinéno v Priloze 1.

3.4.2 Analyza dokumentu

Dopliiyjicim nastrojem budou zavére¢né zpravy ze stazi, tzv. raporty, které
stazisté po skonceni staze obhajuji pied komisi slozené ze zastupcu Ceské
i francouzské univerzity za ucasti vedouciho staze. Dale budou analyzovany
osobni dokumenty jako zapisniky ¢i deniky studentti-stazisti vedené v prub&hu
staze, ke kterym respondenti je$té pied zahajenim staze dostali instrukce.

3.5 Vyzkumny vzorek

3.5.1 Studenti-staZisté

Vyzkum bude proveden na dostupném vzorku studentll navazujiciho
magisterského studia na vysoké Skole ekonomického zaméieni, jednd se
konkrétné o ceské a slovenské studenty navazujiciho magisterského studijniho
oboru Vefejna sprava (Administration publique), nazyvaného taktéz Master
Franco-Tchéque d’Administration publique* (dale jen MFTAP). Tento
studijni obor vznikl v roce 1999 ve spolupraci Ekonomicko-spravni fakulty
Masarykovy univerzity (dale jen ESF MU) a francouzské partnerské instituce
IPAG (Institut de Préparation a 1’Administration Générale) na Université
de Rennes 1. Studenti MFTAP do programu pfichdzeji na zéklad¢ pisemné
a ustni zkouSky se vstupni urovni francouzského jazyka minimalné B2
a béhem 3. semestru studia absolvuji povinnou dvoumési¢ni pracovni stz
v nekteré z instituci francouzské vetfejné spravy. Jejich zkuSenost z povinného
pracovniho pobytu mi tedy mtize pfinést jedinecny vhled do problematiky IKK
v pracovnim prostiedi. Tento obor je navic zajimavy tim, Ze zastupci obou
univerzit pribézné pracuji na zlepSovani systému stazi a na kvalitni pfiprave
studentdl, jak jazykové, tak kulturni. ESF MU od roku 2014 napi. porada
kazdoro¢ni workshop s nazvem ,,Stdze v institucich Ceské a francouzské

4 Francouzsko-Geské studium vefejné spravy
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vefejné spravy ocima studentti®®, na kterém studenti 2. ro¢niku prezentuji

studentiim niz§iho roéniku zkuSenosti z absolvované staze a probiha diskuze
k problematice stazi i s vyucujicimi ESF MU.°

3.5.2 Vedouci stazi

Pro zajisténi triangulace dat je vhodné, aby byli do vyzkumného
vzorku zafazeni taktéz francouzsti vedouci stazi. Tito respondenti maji
se studenty MFTAP dlouholeté zkuSenosti a mohou tak pomoci definovat
problematické oblasti, na kterych je tfeba béhem pfipravy na staz pracovat.
Pét polostrukturovanych rozhovort s vedoucimi probéhlo v cervnu 2019, dalsi
rozhovory jsou planovany na prosinec 2019. Protoze mi osloveni vedouci
stazi zacali doporucovat dalsi jejich kolegy, je mozné, ze vyzkumny vzorek
bude postupné dopliiovan metodou sn¢hové koule (snowball sampling), dle
které respondenti vyzkumnika odkazuji na dalsi respondenty, ktefi odpovidaji
danym kritériim (srov. Miovsky, 2006, s. 131-132).

3.5.3 Pocet respondentu

Finalni pocet respondentti neni pfedem jasné stanoven, ale bude vytvaien
postupné dle pravidla gradualni konstrukce vzorku (Svaficek & Sedova,
2014, s. 73). V prub¢hu sbéru dat a jejich analyzy bude postupné rozsifovan
a znovu definovan. Vzorkovani bude ukonceno az ve chvili dosazeni teoretické
nasycenosti, tedy ve chvili, kdy nové pripady jiz nepfinaseji nové informace,
nova data nebo kategorie (Corbin & Strauss, 2014, s. 139-140). Je tedy
mozné, ze se vyzkum bude opakovat i na vzorku dal$iho roéniku MFTAP
v akademickém roce 2020/2021 ¢i dokonce jesté pozdéji, dokud nedojde
k teoretické saturaci.

3.6 Postup zpracovani dat

Pro analyzu kvalitativnich dat bude provadéna transkripce a nasledné
kédovani pomoci softwaru atlas.ti, ktery se v pedagogickych vyzkumech
Casto pouziva (Dornyei, 2007, s. 242-265). Po transkripci nahravek bude

5 Studenti v prvnim ro¢niku navazujiciho magisterského studia absolvuji mési¢ni staz v Ceské
instituci vetejné spravy. Po absolvovani dvoumési¢ni staze ve francouzské instituci vetejné
spravy mohou obé¢ dv¢ staze srovnavat. ESF MUNI se dlouhodobé snazi o ptispéni k rozvoji
kultury stazi v CR s vyuzitim zkuenosti z Francie, kde jsou stiZe velmi Gasto povinnou sou&asti
univerzitnich programi a organizace ve vefejném i soukromém sektoru stazisty z riznych
oboru pravidelné ptijimaji.

¢ Na tomto mist& bych rovnéz zminila sviij osobni vztah k oboru MFTAP: jsem jeho absolventkou
z roku 2011. V kazdém roéniku MFTAP také studuji absolventi programu Francouzsky jazyk
pro hospodatskou ¢innost (FJHC), ve kterém od roku 2012 na PdF MU vyuéuji odborny
francouzsky jazyk a obchodni korespondenci.
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zahajeno kodovani a psani poznamek. Dle Corbinové a Strausse jsou pro
analyzu dat v zakotvené teorii dulezité tii zakladni prvky: koncepty, kategorie
a propozice neboli tvrzeni. Kdédovanim se rozumi rozkryti dat smérem k jejich
interpretaci, konceptualizaci a nové integraci. Oteviené kodovani vyzkumnik
provadi prvnim prichodem daty, poté lokalizuje témata v textu a pfifazuje jim
oznaceni, v§ima si kritickych mist, odhaluje témata (Strauss & Corbin, 1999,
s. 39-52; Hendl, 2016, s. 250—-252).

4 Predvyzkum

4.1 Cile predvyzkumu

Cilem ptredvyzkumu je ovéteni vyzkumného nastroje, tj. kvalitativniho
rozhovoru a zejména nacvik kladeni otevienych a dopliujicich otazek béhem
rozhovoru. Dal§im cilem predvyzkumu je také si ovétit, zda na zaklad€ prvnich
vysledkt analyz 1ze odpoveédét na vyzkumné otazky.

Ovéfeni vyzkumného nastroje, techniky vedeni rozhovoru i nacvik
analyzy dat je v kazdém vyzkumu dulezité. Protoze studenti MFTAP na staze
do francouzskych instituci vyjizdi jen jednou roéné v podzimnim semestru,
je nezbytné, abych na realizaci hlavniho vyzkumu (v podzimnim semestru
2019) byla dostate¢né ptipravena a méla ¢as na piipadnou upravu metodologie
vyzkumu pied jeho realizaci.

4.2 Kontext a priibéh predvyzkumu

Vyzkumny vzorek pro predvyzkum tvofilo dvanact studentl 2. ro¢niku
MFTAP. Studenti byli ke spolupraci osloveni prostiednictvim e-mailu v zafi
2018, béhem jejich prvniho mésice pobytu ve Francii’. Piedvyzkum byl
proveden v tydnu od 10. do 14. prosince 2018 a zucastnilo se ho jedenact
studenti ¢eské a slovenské narodnosti (z celkového poctu 13 studenti
2. ro¢niku). Rozhovor s 1 studentkou byl uskutecnén 11. ledna 2019. Studenti
pred potizenim audiozaznamu podepsali informovany souhlas.

Je tfeba podotknout, Ze ackoliv studenti s vyzkumem souhlasili, zaroven se
vyjadtili, Ze predvyzkum byl naplanovan nevhodné v dobé, kdy na francouzské
univerzité skladali zkousky a pfipravovali se na obhajobu zavéreéné zpravy ze
staze pted komisi. Organizace setkani se studenty za u¢elem realizace rozhovort
se béhem daného tydne zkomplikovala také stavkou studentd francouzskych
stiednich a vysokych skol, ktera byla v poloviné tydne vyhlasena, a tim bylo

7 Studenti ve Francii pobyvaji témé&f 4 mésice. Jejich pobyt je zahajen studiem na univerzité

(zafi), nasleduji dva mésice pracovni staze (fijen a listopad) a posledni dva az tii tydny se
studenti pfipravuji na zkousky a zavére¢nou obhajobu zavéreéné prace ze staze (rapport), které
pted navratem do CR (v prosinci) absolvuji.
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zabranéno piistupu do budovy francouzské univerzity, sidla IPAG. Prvni ¢ast
sbéru dat byla potizena v ttery 11. prosince na pidé IPAGu (studenti S1, S2,
S3, 54, S5, S6 a S7), druha ¢ast pak po vyhlaseni stavky ve ¢tvrtek 13. prosince
v nahradnich prostorech® (S8, S9, S10 a S11). Posledni rozhovor (S12) byl
realizovan po navratu do Ceské republiky, v lednu 2019.

Ve ctyfech pripadech studenti rozhovory absolvovali ve dvojicich (S1
a S2, S3 a S4, S6 a S7, S10 a S11), pticemz mluvil vzdy jen jeden student,
po ukonéeni rozhovoru byl postup zopakovan s druhym ucastnikem, prvni
ucastnik zistal pfitomen a poslouchal vypoveéd kolegy ¢i kolegyné. Vedeni
rozhovoru ve dvojicich nebylo planovano, studenti tak spontanné ptichazeli
a tuto moznost preferovali, pravdépodobné z diivodu pocatecni nedivéry
v mou osobu.

Délka rozhovort se lisila, nejkratsi rozhovor trval 10 min, nejdelsi 38 min.
Béhem rozhovoru jsem se snazila dodrzet schéma, které je uvedeno v Ptiloze 1.

4.3 Analyza dat v predvyzkumu

K analyze v ramci predvyzkumu byly vybrany rozhovory se Ctyimi
studenty, tj. S1, S2, S3 a S4 a to jednak z divodi nedostatku ¢asu pro transkripci
aanalyzu vSech dvanacti rozhovorl a jednak z divodu, Ze i nizsi pocet dat je pro
nacvik analyzy dat a ovéfeni vyzkumného nastroje dostacujici.’ V ukazkach
pouzivam zkratky H: jako Hana (vyzkumnice) a S1, S2, atp. jako student/ka 1,
student/ka 2.

I kdyz ve vySe uvedené podkapitole 3.6 zminuji software atlas.ti, ktery
planuji pii dalsi praci pouzivat, analyzu dat v predvyzkumu jsem uskutecnila
pouze ru¢né. Slo tedy o metodu ,,papir a tuzka® (Svati¢ek & Sed’ova, 2014,
s. 213).

Samotna analyza probihala v nékolika fazich a fidila se schématem
vyzkumného procesu, ktery je u metody zakotvené teorie obvykly: 1) tvorba
konceptli, 2) hledani teoretickych vztahti mezi koncepty (kategoriemi)
a 3) volba tstiedniho konceptu a formulace teorie (Rihaéek & Hytych, 2013,
s. 47).

Prvni faze, tvorba konceptil, se oznacuje jako oteviené kodovani. V této
fazi jsem se snazila o nalezeni vyznamovych jednotek, useki textu, které byly

8 Protoze instituce IPAG byla od 12. prosince blokovana francouzskymi stavkujicimi studenty,
obhajoby zavéreénych zprav ze stazi musely byt pfesunuty do nahradnich prostor, na Pravnické
fakulté Université de Rennes 2.

® 1 kdyz v dostupné odborné literatuie vztahujici se k zakotvené teorii neni obecné nabizen
idealni pocet respondentt, touto otazkou se zabyvala Charmazova (2014) a nékolikrat zminuje
pocet 12 respondenttl na zakladé srovnavani riznych vyzkumu a studii. Charmazova zaroven
vysvétluje, ze pocet respondenttl ve vyzkumu zavisi na vyzkumné otazce, vedeni rozhovoru,
kvalité dat, ale pfedev§im na dosazeni teoretické nasycenosti (s. 106-108, 214).
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ve vztahu k vyzkumné otazce. Zaroven jsem si zaznamenavala poznamky ¢i
postiehy (memos), které mne béhem c¢teni a kodovani napadaly. Postupné,
s pfidavanim novych dat, jsem se snazila zacilit se na rozvijeni dimenzi jiz
existujicich konceptl, cemuz se v odborné literatufe fika kodovani zamétené
(focused coding: Charmaz, 2014, s. 139) nebo selektivni ¢i axialni (Strauss
& Corbin, 1999; Miovsky, 2006, s. 231). Ukazka takové kategorizace konceptil
je uvedena v Piiloze 2.

Druha a tfeti faze nebyla v ramci pilotaze dokoncena. Mohu vsak fici,
ze jak samotna prace na transkripci nahraného audiomaterialu, tak nasledna
opakovana ¢teni, podtrhavani tryvka a kodovani pro mne byly velmi uzitecné
a poskytly mi moznost zamysleni se nad organizaci rozhovoru, nad jeho
vedenim, strukturou a kladenim otazek, coz rozvedu v nasledujici podkapitole.

4.4 Vysledky piredvyzkumu

4.4.1 Ovéreni nastroje vyzkumu — vedeni rozhovort

Prvni poznamky vztahujici se k vedeni kvalitativniho rozhovoru mne
napadaly jiz béhem transkripce dat. Do textu jsem si pak zaznamenavala
problematickd mista a moznosti feSeni, jako napiiklad polozeni vhodné
doplnujici otazky (napt. otazka na to, zda studentka dostala zpétnou vazbu od
kolegy poté, co upravil jeji dokumenty. S1: ,, ....upravil je, predélal a pak se to
poslalo dal séfovi a pak jako na schvaleni ) nebo nezasahovani do rozhovoru
s informacemi o své vlastni zkuSenosti (,, H: Mé se ptali, kolik lidi zemrelo pri
rozdéleni Ceskoslovenska ).

Zaroven jsem si uvédomila, Ze jako absolventka oboru MFTAP a podobné
pracovni staze znam velmi dobie kontext vyzkumu a kontext prace na stazi,
v dusledku toho se n¢kdy nedostatecné doptavam, nekladu dopliujici nebo
upfesnujici otazky, které by pravdépodobné jiny vyzkumnik kladl.

Co se ty¢e organizace sbéru dat, domnivam se, ze fakt, Ze néktefi studenti
byli rozhovoru pfitomni ve dvojicich a poslouchali vypravéni kolegy ¢i
kolegyné, mohlo mit vliv na to, Ze pak svoji odpovéd zkracovali, nebo
dulezitost a odbornost vlastni staze ve srovnani se stazi kolegy ¢i kolegyné
podcenovali. Lze to ilustrovat na odpovédi studentky S2 na otazku, co ji staz
dala: ,, Tak jako nevim, co se tyce treba znalosti, jako v oboru, tak tady jako
fakt ne. Protoze tam neni nic extra odborného na tomhle. Tak to ne.” Mohla
mit pocit, ze ve srovnani s S1, ktera pracovala v bance a vénovala se finan¢ni
analyze samospravnich celktl, byla jeji prace méné odbornd a méné narocna.

Na zaklad¢ téchto poznatkld bude dulezité pfisti rozhovory naplanovat
tak, aby respondenti odpovidali jednotlivé, bez pfitomnosti dalSich studentt.
Zaroven by bylo vhodné naplanovat co nejvétsi Casovy rozdil mezi
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jednotlivymi rozhovory, aby bylo v mezidobi mozné provést transkripci
a v idealnim piipadé i analyzu kazdého rozhovoru pied realizaci dalsiho. To, ze
rozhovory byly vedeny rychle za sebou v jednom ¢asovém tseku, povazuji za
velky nedostatek, i kdyz v danou dobu nebylo mozné z organizacnich divoda
(a v kontextu ztizenych podminek vlivem stavky) jednat jinym zptisobem,
ani jsem si v danou dobu neuvédomila nasledky daného problematického
aspektu, jako napf. vedeni rozhovoru ve dvojicich. O nebezpeci sbéru vsech
dat najednou se zminuji i Corbinova a Strauss, nebot’ to znesnadiiuje teoretické
vzorkovani a zaroven se mize vyzkumnik citit zavalen mnozstvim dat, které
ma analyzovat (2015, s. 69), coZ mohu potvrdit.

Dale povazuji za dalezité si udrzovat urcity odstup od tématu, kontextu
i od studentti a divat se na respondenta z pohledu Ctenare ¢i vyzkumnika,
ktery s problematikou stazi neni pfiliS obeznamen. Bude taktéz nezbytné
lépe natrénovat kladeni otevienych i dopliujicich otazek, naptiklad tim, ze
preformuluji problematické otazky ve vSech uskutecnénych rozhovorech.

4.4.2 Ovéreni, zda data a prvni vysledky odpovidaji na vyzkumné otazky

Z dat a prvnich vysledkd vyzkumu (viz Pfilohu 2 — Seznam koncepti
a obecngjsich kategorii jako vysledek prvniho kédovani) se domnivam, ze
v datech a kategoriich 1ze na vyzkumné otazky nalézt odpovédi. Kategorie
a koncepty lze vztahovat jak k prvni vyzkumné otazce ,.Jaké pracovni aktivity
studenti na stazich vykonavaji a do jakych komunikacnich situaci se na
pracovisti dostavaji?*, tak ¢asteéné i ke druhé vyzkumné otazce ,Jaké jsou
dle studentii i dle vedoucich stazi konkrétni potreby rozvoje interkulturni
komunikacni kompetence u studentii, kteri vyjizdéji na pracovni staz?*.

Odpovedi na vyzkumné otazky lze specifikovat nasledujicim zptsobem:
studenti sami rozliSuji dva druhy staze, stdz s konkrétnim obsahem
a programem, s tzv. fdches, a staze pozorovaci, béhem kterych maji spise
pasivni roli pozorovatelli a vénuji se studiu dokumentace o dané instituci
(S4: ,,maitre [vedouci] mi dal takovy Stos dokumenti, ...., takze jsem si to
tak prolistovaval, ty prvni dny...”). Kromé studia dokumentace, které bylo
podminkou k praktickému zahajeni staze nebo samostatné prace, se studenti
ucastnili jednani, konferenci, schuizi, pfipravovali odborné dokumenty,
studovali odbornou terminologii nebo organizovali kulturni udalosti, ptipadné
vyjednavali staze pro francouzské studenty.

Nektefi studenti se béhem stazi dostali do nepiijemnych nebo obtiznych
situaci. Napiiklad $lo o nedorozuméni vlivem nedostatecné komunikace
s kolegy: S3: ,,...to mi bolo aj vycitané, ze cCastokrat som nevedel k niecemu
dospiet’ a nespytal som sa na nazor, ale skusal som to riesit sam*). Dale se
jednalo o nevhodné vtipkovani: S3 (,,...dokonca sa mi raz stala situdcia, zZe
som to prehnal...ale...takze ked si zo mna robili srandu, alebo zo Slovenska,
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tak som to vobec nebral ako urazku, ale raz sa mi stalo, Ze prave oni, ked’ som
si robil z konkrétnej osoby srandu, tak to brali ako urazku®.

Obcasnebylistudenti schopnineformalné konverzovatkvilinedostate¢nym
znalostem k tématu. Je zajimavé, ze studentdm pfislo obtizné s francouzskymi
kolegy hovoiit o Ceské republice a o Slovensku, zejména o historickych
momentech jako letech 1968, 1989 nebo 1993. Studenti, i kdyZz o zminénych
udalostech maji ponéti, nebyli pfipraveni o nich hovofit ve francouzsting
nebo se na n¢ divat z ur€itého uhlu (S1: ,,na zacatku bylo nejhorsi, kdyz se
mé ptali na Ceskou republiku, protoze jsem zjistila, Ze tieba v ty francouzitiné
popsat néjaky historicky vyvoj a pro¢ se rozpadlo Ceskoslovensko, ..., tak to
nebylo uplné jednoduchy*). Studenti se vétsinou pied odjezdem na staz vénuji
studiu kultury a historie Francie, rozsifuji si vSeobecny kulturni piehled, ktery
je v bézné konverzaci oéekavan, ale tématim z historie CR neni vénovana
pozornost'. Na nedostate¢ny kulturni piehled studentii — stazisti poukazovala
ve své studii taktéz Mylesova (2009), podobné jako v mé pilotazi i v jeji studii
Slo o neformalni komunikaci stazist s kolegy.

Dalsim zajimavym aspektem, ktery z analyz vyplyva, je zplsob, jakym
studenti situace na stazich prozivaji a které copingové strategie (zplsoby
zvladani zatéze) voli. Zatimco nekteti studenti navzdory narocnosti staze voli
strategii participace (S1: ,,a pak to bylo o tom si sednout na zadek, najit si ty
terminy, néjak pochopit jako co s tim, a tak no ™), role jinych studentd muiize
byt spiSe pasivni a pfipomina strategii time-serving (Anderson, 1994) jako
napf. u studenta S4 (,, Ne, nic, ja jsem prosté jenom sedel v kanclu a cekal,
Cekal, az mé vezme jako nékam, na réunion [schiizi], kde jsem nic nerozumél,
takze... nic jsem tam nedélal, fakt vitbec, vitbec nic*).

Pokud jde o samotna interkulturni témata, ktera byla béhem analyz
identifikovana, studenti poukazovali na odliSnosti ve vnimani toho, co je v dané
kultufe povazovano za vtipné ¢i ne (S3: ,,Viastne toto ma u tych Francizov
prekvapilo, ze je treba si davat pozor co poviete, lebo nie je to tak otvorené
ako na Slovensku, tie ndzory su..., netreba si dovolit vsetko, ¢o by som mohol
v Cesku alebo na Slovensku povedat*), na rozdilné reakce na kritiku (;, mal
som raz, na konci staze som mal trosku nezhody s mojimi kolegynami, lebo,
no, uz len v rapporte [zaveéreCna zprava ze staze| som mal istu kritiku, ani by
som nepovedal kritiku, ale mal som osobny ndzor na taky event, ktory podla
mna mohol byt lepsie zorganizovany. A dal som tam teda svoje remarques
[poznamky] a bolo mi to strasne skritizované. Aj ked’ to bolo ocakavané v tom
rapporte, Ze tam napiseme aj nieco, ¢o sa mi nepdcilo, no, nepochopili to velmi

10" Studenti MFTAP v prvnim semestru studia absolvuji povinny pfedmét MPV_VRRK Vseobecny
rozhled a rozvoj komunikacnich schopnosti, ve kterém se vénuji pouze ekonomickym,
politickym a historickym aspektiim Francie.
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dobre*) a na rozliSovani volby vhodného zptsobu pozdravu a vhodnych témat
(S4: ,.to podavani rukou a ze ¢lovek nevi, co ma rikat™).

Pii hledani vztahi mezi jednotlivymi kategoriemi béhem analyzy
vyplynulo, Ze existuje souvztaznost mezi koncepci staze, ocekavanim stazistl
a jejich prozivanim staze. Studenti maji pfed odjezdem jista ocekavani, ktera
byvaji zalozena na zkuSenosti pfedchoziho stazisty (S4: ,.Jsem byl trosku
zklamany, z toho... vedeél jsem, ze Z.N. byla strasné spokojend v CDG [Centre
de Gestion de la Fonction publique), Ze tam deélala strasné moc veci a bylo to
Jako riiznorody. Takze ja, kdyz jsem veédel, ze jdu do CDG, tak jsem se tésil,
Ze budu mit néco podobného, ale pak to byl zase uplny opak*), ale i kdyz
deklaruji, ze si pfeji stdz s riznorodymi aktivitami, mohou ji prozit velice
pasivné (S4: ,,Protoze ta moje staz, kdyz jsem byl v Belgii, tak to bylo taky
takovy, ze tam viastné nebylo nic moc co delat. Tak jsem se tam hodne nudil.
A ted jsem fakt chtél vylozené néco, kde bych jako pracoval.“ ... ,,Hodné tezky
pro mé bylo to, ze jsem tam nic nedélal. Protoze mi tam chybélo takovy to, zZe
ja jsem viastné védel, ze tam nic neprinasim té organizaci, coz mé teda hrozné
mrzelo. Protoze ja bych rad néco vytvoril, nebo tak™).

4.4.3 Implikace pro dalsi kroky diserta¢niho vyzkumu

Ackoliv vSechny faze analyzy dat obvyklé pro metodologii dle zakotvené
teorie (viz Riha¢ek & Hytych, 2013, s. 47) nebyly v ramci pilotniho 3etfeni
realizovany, vysledky pilotniho $efeni umoznily reflexi vyzkumnych postupti,
zpusobu sbéru dat i roli vyzkumnice béhem vedeni rozhovort. Na zaklade¢ vyse
uvedenych zjisténi bylo rozhodnuto o zméné zpuisobu sbéru dat. Rozhovory
se studenty-stazisty budou v hlavnim vyzkumu realizovany vzdy jednotlive,
a to jak na zacatku stazi, béhem nich, ale i po jejich ukonceni, coz mi umozni
jit dostate¢né do hloubky a zarucit co nejlepsi kvalitu dat. Novym zdrojem
dat budou také deniky ¢i poznamky studentl-stazistl, které si béhem staze
povedou s cilem zachytit aktualni problematické komunikaéni situace.

5 Zavér

Dosavadni vysledky predvyzkumu a reflexe vlastniho postupu mi, dle
mého nazoru, umoznily zhodnotit jak pfinosy, tak limity vyzkumu, a to zejména
vyzkumného nastroje a organizacni stranky vedeni a planovani kvalitativnich
rozhovord. Podrobnd analyza dat, ktera se mi podafilo béhem prosince 2018
a ledna 2019 nahrat, a kritickd analyza schématu jednotlivych rozhovora
a volby otazek mi jsou napomocny v piipravé dalSich krokl vyzkumného
procesu, které po pilotazi nasledovaly nebo mne teprve ¢ekaji, a sice rozhovory
s francouzskymi vedoucimi stazi v Rennes v ¢ervnu 2019 a extenzivni
dotazovani novych stazisti béhem fijna, listopadu a prosince 2019. Jak je
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jiz z vysledki predvyzkumu patrné, koncepty a obecnéjsi kategorie plynouci
zrozhovort o pribéhu stazi bude mozné vyuzit. Vyucujici pfipravujici studenty
na staz do zahranici budou moci tyto koncepty zohlednit a pracovat na prevenci
naro¢nych situaci, napt. zakomponovanim nékterych komunikacnich situaci,
at’ uz formalnich nebo neformalnich, ale také doporuéenim ke studiu témat,
o ktera se zahrani¢ni kolegové zajimaji. Kvalitnéjsi jazykova i interkulturni
pfiprava na staz prohloubi rovnéz interkulturni komunikac¢ni kompetenci
studentti, budoucich stazistu.
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Priloha 1: Schéma kvalitativniho rozhovoru se studenty-staZisty
MFTAP: pilotaz: priklady otazek

Téma 1: Napln staze:

Jak vypadal Vas typicky den na stazi?
Kdybych s Vami stravila jeden cely pracovni den a stinovala bych Vas, co
bych vidéla?

Jaké aktivity, ukoly jste vykonaval/a?

Co mi muzete fict o lidech, se kterymi jste pracoval/a?

Téma 2: Komunikaéni situace — formalni

S kym jste komunikoval/a? Jakym zplsobem?

Pisemné nebo ustné?

Uvnitf nebo vné organizace?

Jaké jste mél/a pocity?

Téma 3: Komunikaéni situace — neformalni

Jaké neformalni komunikaéni situace nastaly?

S kym jste komunikoval/a?

Jaka témata?

Jak jste se citil/a? Co jste si myslel/a?

Zajimali se o Vas / o CR? Na co se ptali?

Téma 4: Obtizné situace — kultura, zvyklosti, pracovni navyky

Vybavite si néjakou situaci, kterd Vas prekvapila? Pro¢?

Jak jste se citil/a? Co jste si myslel/a?

Téma 5: Identifikaéni charakteristiky korespondenta

Jaky bakalarsky program jste studoval/a?

Kde jste studoval/a francouzsky jazyk?

Studoval/a jste odborny jazyk, kde?

Absolvoval/a jste jiz studijni nebo pracovni pobyt v zahranici? Atd.
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Priloha 2: Seznam konceptl a obecnéjSich kategorii jako vysledek
prvniho kédovani

VYKONAVANE AKTIVITY A UKOLY

emailova komunikace s kolegy

preklady do anglictiny

komunikace pisemna i telefonicka anglicky s partnery v zahranici
organizace kulturnich udalosti

organizace stazi pro francouzské studenty

finan¢ni analyza uzemnich samospravnich celki

prace s rozpoctem, ucetnimi vykazy

studium odborné terminologie

studium dokumentii o dané instituci

Uc¢ast na jednanich, schiizich

prezentace na schtizich

zadavani udaji do databazi

ucast na konferencich

prace na vlastni praci (psani zavéreéné zpravy ze staze)
pozorovani (pozorovaci staz)

PROBLEMATICKE SITUACE

nedorozuméni z divodu nedostate¢né komunikace
neschopnost tymové prace — konzultace s kolegy
zklamani studenta z naplné staze

zadna napln staze ,,nic jsem nedélal*

pocatecni nediivéra ze strany kolegti

telefonovani ve francouzsting

nevhodné vtipkovani

reakce francouzskych kolegti na kritiku ze strany stazisty
prace pod tlakem

vysoka odbornost (finance, bankovnictvi, Gc¢etnictvi)
nedostate¢né znalosti (odbornost, vieobecny piehled FR i CR)
nervozita, snaha udélat dojem na kolegy

KOMUNIKACNI SITUACE — FORMALN{
pisemna/emailova komunikace s kolegy

s partnerskymi institucemi

s Erasmus studenty

s vefejnosti
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ustni a telefonicka komunikace s kolegy, nadfizenymi
s partnerskymi institucemi
s partnerskymi institucemi v zahranici
s Erasmus studenty

KOMUNIKACNI SITUACE — NEFORMALNI
pause café — prestavky
obédové pauzy

TEMATA NEFORMALN{ KONVERZACE
rodina

cestovani

svatky

studium

kultura — nabozenstvi

historie CR, CSSR (1918, 68, 1989, 1993)
historické a ekonomické souvislosti udalosti (1993)
srovnani prace ve vefejné spravé ve FR x CR
aktualni politické kauzy

klisé

small talk

INTERKULTURN{ ROZDILY

organizace prace

pracovni doba

vira x ateismus

humor — rozdilné vnimani toho, co je vtipné
reakce na kritiku

divody studia, zaméstnanost

postoj k zaméstnani, k vlastni praci

tykani si s kolegy

zvyklosti — zdraveni se — podani ruky x polibeni

NEDOSTATECNE ZNALOSTI A DOVEDNOSTI

analyza, syntéza

neschopnost reagovat v konverzaci

neschopnost vyjadrit se k uréitému tématu (chybi slovni zasoba, kulturni
ptehled, znalosti)

nedostate¢na odbornost

nedostateény kulturni a historicky pehled (FR i CR)

nedostatecna kreativita
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neschopnost samostatné prace
neschopnost spoluprace — tymova prace

ORGANIZACE/KONCEPT STAZE

taches — presné tkoly — konkrétni napln staze

volnost studenta x konkrétni tkoly

prvni student v organizaci x dalsi ¢esky/slovensky student

OCEKAVANI VEDOUCICH x STAZISTU

jina ocekavani — nedostatecna odbornost stazisty

rozdilna ocekavani — program staze, zadani ukolt

o¢ekavani jiného typu staze na zaklad¢ zkuSenosti predchoziho stazisty

UZITECNOST STUDENTA

vypomoc diky znalosti anglictiny

pocit zbyteénosti ,.tak jsem tam ned¢lal nic*

pocit neuzitecnosti (ve srovnani s ostatnimi studenty)

CO PREKVAPILO

prehnané naroky francouzskych studentt

preceniované schopnosti v AJ u francouzskych kolegti
hierarchie formalni, ale nejsou rozdily v pfistupu kolegt
radost francouzskych kolegt z prace, zapaleni pro véc

PROZIVAN{ STAZE/COPING

pasivita / time-serving

aktivita/participace ,,sedla jsem si na zadek a naucila se to*
negativita, podcenovani vlastnich schopnosti

srovnavani se stazemi jinych studenti

zklamani, frustrace
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ZDVORILOSTNI VYRAZY VE VYUCE
RUSKEHO JAZYKA NA ZS Z POHLEDU
UCITELE - METODOLOGIE
A PRVNI VYSLEDKY PILOTAZE

Politeness expressions in the Russian language teaching at lower
secondary school from the teacher’s point of view: Methodology
and the first results of a pilot study

Janina KREJCI

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P210-9547-2019-7

Abstrakt: Soucdsti rozvoje sociolingvistické kompetence jako dilci slozky komunikacni
kompetence je vyucovani zdvorilostnich vyrazii, jejichz osvojeni umoznuje komunikovat
v souladu s existujicimi spolecenskymi normami. V tomto textu jsou predstaveny vy-
sledky vyzkumného Setreni v ramci pilotdze, cilem kterého bylo zjistit, jak cesti ucitelé
nahlizeji na rozvoj sociolingvistické kompetence a vyuku zdvorilostnich vyrazii v hodi-
nach ruského jazyka na zakladnich Skoldach.

Klic¢ova slova: komunikacni kompetence, sociolingvisticka kompetence, vyuka ruského
Jazyka, zdvorilostni vyrazy, ucitel, kvalitativni vyzkumné Setrent.

Abstract: An integral part of the development of sociolinguistic competence as a com-
ponent of communicative competence is teaching politeness expressions, the acqui-
sition of which enables communicants to conduct conversations in accordance with
existing social standards. This article presents the results of the research that aimed to
find out how Czech teachers view the development of sociolinguistic competence and
teaching of courtesy expressions in Russian lessons at primary schools.

Keywords: communicative competence, sociolinguistic competence, Russian language
teaching, courtesy expressions, teachers’opinions, qualitative research.
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1 Uvod

V ramci rozvoje sociolingvistické kompetence jako dil¢i slozky
komunikacni kompetence je nezbytné zahrnout do vyuky ciziho jazyka
vyuCovani zdvorilostnich vyrazl, jejichz osvojeni umoziuje mluvéim
komunikovat v souladu s existujicimi spoleCenskymi normami. Pfipravovana
diserta¢ni prace fesi problematiku rozvoje sociolingvistick¢é kompetence
a vyucovani zdvofilostnich vyrazi v ramci pfedmétu Rusky jazyk na
zékladnich §kolach v Ceské republice. Zamérem tohoto pfispévku je predstavit
metodologii, pribéh a prvni zjisténi jednoho z vyzkumnych Setfeni, které
bylo realizovano v ramci pilotaze. Cilem tohoto Setfeni bylo zjistit nazory
vybranych ucitelt zakladnich skol na vyucovani feCové zdvorilosti a rozvoj
sociolingvistické kompetence v hodinach ruského jazyka.

V prispévku jsou kratce predstavena teoretickd a kurikularni vychodiska,
design disertacni prace; metodologie, prubch, prvni zjisténi vyzkumného
Setfeni v ramci pilotaze a dalsi postupy disertacniho vyzkumu.

2 Teoreticka a kurikularni vychodiska

Konstrukt komunika¢ni kompetence je od konce 20. stoleti vniman jako
zaklad pro stanoveni obsahu a cile vyuky cizich jazyka (PiSova & Kostkova,
2015, s. 77). Vyvoj modeli komunika¢ni kompetence (dale KK) zacina
v 60. letech 20. stoleti od Chomského pojeti kompetence (competence) jako
idealni znalosti systému jazyka, jez umoziuje mluv¢éim produkovat gramaticky
spravné véty. Hymes zduraziuje roli komunikace a kultury (Hymes, 1972,
cit. podle Richards & Rodgers, 1999, s. 70) a navrhuje termin komunikacni
kompetence; vnimani pojmu kompetence je pritom odlisné od Chomského
(1965), ktery rozlisuje znalost systému jazyka (competence) od pouziti jazyka
v konkrétni situaci (performance). Vyvoji modeltl KK se dale vénovala fada
autort, napt. Canale a Swain (1981), Munby (1981), Littlewood (1981),
Savignonova (1983), Van Ek (1987), Bachman (1990) a dalsi. Vétsina autord
modelt komunikaéni kompetence zdtraziiuje socialni kontext v pouziti jazyka
a uvadi jako jednu z jeho dil¢ich komponent sociolingvistickou kompetenci
(dale SLK) (napt. Canale & Swain, 1981; Van Ek, 1986; Bachman, 1990;
Celce-Murcia, Dornyei & Thurrell, 1995; Byram, 1997; Hedgeova, 2000).

SLK dle Canalea a Swainové (1980, s. 30) zohlediuje existujici socialni
normy: co je vyjadfovano a jaké vyroky jsou v riznych sociolingvistickych
kontextech vhodné pro konkrétni feCové situace. Van Ek (1991, s. 64), jehoz
prace poslouzily jako zéaklad pro tvorbu evropskych kurikularnich dokumentt
pro vyuku cizim jazykim, pojima SLK jako schopnost mluv¢iho byt si védom
toho, Ze pouziti jazyka se fidi vné&jSimi podminkami, napiiklad okolnim
prostfedim, intenci komunikace, vztahy mezi komunikac¢nimi partnery atd., jde
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tedy o vzajemny vztah mezi signaly jazyka a mezi jejich vyznamy, které jsou
podminény komunikacni situaci. Dle Spolecného evropského referenc¢niho
ramce pro jazyky (dale SERRJ) SLK zahrnuje znalosti a dovednosti, které jsou
zapotiebi ke zvladnuti spole¢enskych norem uzivani jazyka (SERRIJ, 2002,
s. 120). Mezi né patii lingvistické znaky socialnich vztaht, fecové zdvofilostni
normy, rozdily mezi funkénimi styly jazyka, tedy rozdily pii komunikaci
s riznymi generacemi, socialnimi vrstvami apod.

Verbalni komunikace obsahuje prostredky, které vyjadiuji vztahy a postoje
mluvéich k jejich komunikacnim partnerdm. Volbou urcité formy osloveni,
projevem podekovani ¢i omluvy davame najevo sviij vztah ke komunika¢nimu
partnerovi a zaroven (ne)respektujeme spolecenské konvence, jinymi slovy,
dodrzujeme, nebo poruSujeme pravidla zdvofilosti. Problematiku fecové
zdvotilosti fesi mnoho autori (napt. Watts, 2003; Spencer-Oatey, 2007; Locher
& Graham, 2010; Leech, 2014; Mills, 2015; Terkourafi, 2016). Ve vlastnim
vyzkumu se opiram o teorii zdvofilosti Brownové a Levinsona (1987). Autofi
teorie navazuji na koncept tvare (face), ktery Goffman (1967) pojima jako
image, jez se meéni na zakladé¢ situace, okolnosti a vztaht (ibid., s. 5). Dle
Goffmana se jedna o variabilni a mnohostrannou entitu, ktera se fakticky
proménuje od jedné komunikacni udalosti ke druhé. Brownova a Levinson
autorQ tvari disponuji vSichni kompetentni dospéli clenové spolecnosti (Brown
& Levinson, 1987, s. 61), pfi tom se rozliSuje tvar pozitivni a negativni.
Pozitivni tvaii se rozumi touha jedince po uznani, po harmonii v mezilidskych
vztazich, po pfijeti ostatnimi ¢leny spolecnosti, s nimiz vstupuje do interakce.
Negativni tvar zahrnuje touhu jedince po svobodném jednani, bez zasahu
druhych, a potiebu nezavislosti a nebyt vyuzivan. Pozitivni a negativni tvar
jsou neustale do jisté miry v rozporu — kazdy by byl rad oblibeny, mél pozitivni
odezvu na své jednani, ale zaroven nechce byt do niceho nucen.

Brownova a Levinson (1987) vychazeji z predpokladu, ze v komunikacnich
situacich neustale dochazi k ,,ohrozeni tvare™ mluvéich (face threatening acts):
prezentace odlisnych nazor(, naptiklad ohrozuje posluchacovu pozitivni tvar,
zadosti a otazky mohou ohrozit jeho negativni tvar. V takovych piipadech
mluv¢i strategicky uzivaji prostiedky negativni a pozitivni zdvorilosti. Jsou to
verbalni a non-verbalni komunikac¢ni prostiedky, pomoci nichz mluvéi berou
v potaz vlastni i adresatovu tvar v riznych komunikacnich situacich, jinymi
slovy prostfednictvim téchto prostredki mluvci vyjadiuji zdvoftilost.

Verbalnimi prostiedky zdvorilosti rozumim fecové zdvorilostni vyrazy —
fraze, které se tradi¢n¢ pouzivaji pii zahdjeni, vedeni a ukonceni konverzace
v souladu s existujicimi spole¢enskymi normami (napi.: dobry den, na
shledanou, dékuji, prosim, omlouvam se atd.). V ramci rozvijeni SLK je
nezbytné do vyuky ciziho jazyka zahrnout vyuku zdvofilostnich vyrazi

139



s ohledem na jejich pouziti v nejtypictéjSich komunikacnich situacich.
Pozadavky na vzdélavani v cizich jazycich formulované v RVP ZV (2017)
vychazeji ze SERRJ (2002), jenz popisuje riizné urovné ovladani ciziho
jazyka. Vzdélavani v oblasti Dalsi cizi jazyk, pod kterou spada vyuka ruského
jazyka na ZS, predpoklad4 dosazeni urovné Al dle SERRJ', jejiz adekvatnost
z hlediska sociolingvistiky je vymezena jako schopnost zaka ,,navazat zakladni
spolecenskou komunikaci tak, ze pouZzije nejjednodussich zptsobl vyjadieni
zdvorilosti: umi pozdravit a rozloucit se, pfedstavit se, poprosit, podékovat,
omluvit se atd.“ (SERRIJ, 2002, s. 124). V aspektu fecové zdvorilosti jsou
v SERRJ vymezeny nasledujici kategorie zdvofilostnich norem (ibid.,
s. 120): pouziti a vybér pozdravi; pouziti a vybér zpisobl osloveni; projev
pozitivni zdvorilosti (zajem o to, jak se clovéku dafi; obdiv, naklonnost, vdek);
projev negativni zdvofilosti (vyhnout se chovani, které ohrozuje prestiz —
napt. pfikaztim; vyjadrit litost); vhodné uzivani vyrazi ,,prosim* a ,,dékuji.
Pripravovana disertacni prace si klade za cil ziskat vhled do problematiky
vyucovani zdvoftilostnich vyrazii na zdkladnich Skolach, zjistit nazory ucitelt
Z8 na zprostiedkovani zdvofilostnich vyrazii do vyuky ruského jazyka a zjistit
schopnost zaka zakladnich kol vyjadfovat fecovou zdvorilost ve vybranych
komunikacnich situacich.

3 Design diserta¢niho vyzkumu

Pro disertacni vyzkum byly stanoveny nasledujici hlavni vyzkumné
otazky (HVO):

HVOIl: Jak ugitelé ruského jazyka na ZS nahliZeji na rozvoj
sociolingvistické kompetence a vyucovani zdvortilostnich vyrazi?

HVO2: Jak uspé&sné jsou zaci ZS schopni pouzivat zdvofilostni vyrazy ve
vybranych komunikac¢nich situacich v ruském jazyce po ukonceni predmétu
Rusky jazyk na ZS?

Design disertacniho vyzkumu je planovan jako triangulacni smiSeny
design (Triangulation Mixed Methods Design), jenz popisuje Creswell jako
QUAL-QUAN model (Creswell, 2005; cit. dle Gay, Mills & Airasian, 2006,
s. 491). V ramci disertatniho vyzkumu planuji realizovat dvé vyzkumna
Setfeni — kvalitativni a kvantitativni. Design disertacniho vyzkumu je
predstaven na schématu 1.

' Uroven Al: Zak — rozumi znamym kazdodennim vyrazim a zcela zakladnim frazim, jejichz

cilem je vyhovét konkrétnim potiebam, a tyto vyrazy a fraze pouziva. Predstavi sebe a ostatni
a klade jednoduché otazky tykajici se informaci osobniho razu, napf. o misté, kde Zije, o lidech,
které zna, a v&cech, které vlastni, a na podobné otazky odpovida. Jednoduchym zptsobem se
domluvi, mluvi-li partner pomalu a jasné a je ochoten mu pomoci (SERRJ, 2002).
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Rozvoj sociolingvistické kompetence a
fecové zdvoiilosti
ve vyuce ruského jazyka na z8.

! I

e ~ r i . N
1. vizkumné Seti'eni: 2. vyzkumné Setfeni:
uditelé Z§ #acl Z8
b / A I
- ™ - ™~
Sbér dat pomoci nterview Sbér dat pomoci tloh hrani roli

L (audio zdznamy) y L (audio zdznamy) )
- ™ - N

Transkripce a kodovani dat Transkripee a kodovani dat
. p. A
r ™y d A

Analyza dat Analyza dat
. / \ /
~
Vyhodnoceni a interpretace Vyhodnoceni a mterpretace

Srovndni vysledkt 1. a 2. §etieni;

vyhodnoceni, zivéry

Schéma 1. Design disertaéniho vyzkumu

3.1 Prvni vyzkumné Setieni

Cilem prvniho vyzkumného Setieni bude zjistit, jak ucitelé ruského jazyka
na ZS nahliZeji na rozvoj sociolingvistické kompetence a vyuku zdvofilostnich
vyrazl. Realizaci tohoto vyzkumného Setieni zodpovim HVOI1. Vyzkumny
vzorek bude v ramci prvniho Setfeni tvofen uciteli ruského jazyka, kteti
v soucasné dob¢ vyucuji rusky jazyk na zakladnich skolach. Vybér vyzkumného
vzorku bude zdmérny dle nasledujicich kritérii:
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—  uditel vyuéuje na ZS, kde vyuka rustiny jako druhého ciziho jazyka trva

3 roky (7.-9. ttidy);

— ucitel ma ukoncené vysokoskolské vzdélani s aprobaci U¢itelstvi ruského
jazyka pro Z8S;
—  ucitel ma minimalné 2 roky praxe s vyukou ruského jazyka na ZS.

Pocet respondentli v tomto vyzkumném Setfeni zatim neni stanoven.
Vysledky vyzkumného Setfeni budou simultanné zpracovavany a celkovy pocet
respondentl bude stanoven az po dosazeni teoretické saturace. Jako vyzkumny
nastroj pro prvni Setfeni disertacniho vyzkumu je zvolen polostrukturovany
rozhovor (Svaricek & Sedovd, 2011, s. 160). Rozhovory budou nahravany na
diktafon, poté transkribovany. Analyza dat bude provedena pomoci oteviené¢ho
a tematického kodovani.

3.2 Druhé vyzkumné Setieni

Cilem druhého vyzkumného Setfeni bude zodpovézeni hlavni vyzkumné
otazky 2 (HVO2), tj. zjisténi, jak #aspé§né jsou Zzaci schopni pouzivat
zdvofilostni vyrazy ve vybranych komunikacnich situacich v ruském jazyce
po ukonéeni predmétu Rusky jazyk na ZS. Vyzkum v ramci druhého Setieni
bude proveden na zamérné vybraném vzorku, ktery bude tvoien zaky 9. tiid
ZS. Vybér zaki bude proveden podle nasledujicich kritérii:

zaci studuji rustinu jako druhy cizi jazyk tfetim rokem;
—  zaci nejsou rodili mluvéi ruského jazyka;
— zaky vyucuje ucitel, ktery se zucastnil prvniho vyzkumného Setfeni

v ramci diserta¢niho vyzkumu.

Pro ovéfeni schopnosti zakd spravné pouzit zdvofilostni vyrazy
v komunikaénich situacich planuji provedeni uloh hrani roli (role-playing),
jez Sellers pojima jako ,,spontanni, dramatické a kreativni vyukové strategie,
ve kterych se ucastnici védomé vzivaji do roli“ (Sellers, 2002, s. 498).
Cabralova popisuje hrani roli jako ,techniku, jez se pouziva pro ucely
akademického vyzkumu, jako nastroj sbéru dat™ (Cabral, 1987, cit. podle
Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 513). Ulohy hrani roli budou zadany
zakim v podob¢ karti¢ek s popisem komunikaéni situace a role ti¢astnika, jez
pro feseni situace pozaduje uziti zdvofilostnich vyrazi. Pro sestaveni tiloh hrani
roli budu vychazet ze zakladnich tematickych okruhti, jez obsahuji u¢ebnice
ruského jazyka pro ZS, a tematickych pland ugiteld, ktefi se zacastni prvniho
vyzkumného Setfeni. Hrani roli bude nahravano na diktafon. Audio zaznamy
budou transkribovany, nasledné bude provedena jejich obsahova analyza, ktera
bude zamétena na lingvistickou spravnost a adekvatnost pouziti zdvoftilostnich
vyrazi. Dale bude nasledovat interpretace vysledkid obou vyzkumnych Setfeni.
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4 Pilotaz prvniho vyzkumného Setieni

4.1 Cile pilotaze, vyzkumny vzorek a vyzkumny nastroj
Pilotaz prvniho vyzkumného Setieni v ramci diserta¢niho vyzkumu byla

realizovana v bfeznu a dubnu 2019. Byly stanoveny nasledujici cile:

1. Overit vyzkumny nastroj pro planovany disertacni vyzkum, techniku
vedeni rozhovoru a analyzy dat.

2. Overit, zda na zakladé prvnich vysledkt analyzy 1ze odpoveédét na HVOL1:
Jak ucitele nahlizeji na vyucovani zdvorilostnich vyrazii v hodindach
ruského jazyka na zakladnich skolach?

Pro zodpovézeni HVOI1 byly stanoveny dil¢i otazky (DO):
DOI: Jak ucitelé ZS vnimaji viastni sociolingvistickou kompetenci

a schopnost prezentace recové zdvorilosti v RJ?

DO2: Jaké postupy povazuji ucitelé za vhodné pro vyucovani zdvorilostnich
vyrazit v hodindch ruského jazyka?

DO3: Jak ucitelé charakterizuji schopnost zdkii pouzivat zdvorilostni
vyrazy ve vybranych komunikacnich situacich?

DOA4: Jak ucitelé vnimaji chyby zZdkii v pouZiti zdvorilostnich vyrazii?

Vyzkumny vzorek v tomto Setfeni tvofily tii ucitelky zakladnich skol, jez
byly zamérné vybrany dle kritérii, uvedenych v kapitole 3.1 této studie.

Profily ucastnic vyzkumného Setfeni jsou uvedeny v tabulce 1. Pro
zachovani anonymity jsou respondentky v textu oznaceny jako Ucitelka A
(UA), Utitelka B (UB) a Ugitelka C (UC).

Respondent Vék Praxe s vyukou rustiny Aprobace
Uditelka A 40-50 let 8 let Rusky jazyk,
vytvarna vychova
Uditelka B 50-60 let 8 let Rusky jazyk,
vytvarna vychova
Ugitelka C 20-30 let 3 roky Rusky jazyk,

anglicky jazyk

Tabulka 1: Profily respondentu

Jako vyzkumny nastroj byl zvolen polostrukturovany rozhovor, jenz
se skladal z uvodni, hlavni a ukoncovaci faze, pro které byly vypracovainy
tivodni, hlavni a ukonovaci otazky (Svaricek & Sedovd, 2011, s. 163).
Seznam tazatelskych otazek, jez byly pouzity pro provedeni rozhovori
s respondentkami, uvadim v piiloze 1.



4.2 Postupy sbéru a zpracovani dat

Realizace a nahravani rozhovora se uskutecnily v bieznu a dubnu 2019.
Délka rozhovorl byla 33—-38 minut. Doslovné transkribovani nahravek bylo
provedeno v dubnu 2019.

Pro kvalitativni analyzu ziskanych dat bylo zvoleno koédovani pomoci
programu MaxQDA, jenz je nastrojem pro analyzu kvalitativnich dat
pouzivanym v akademickych i aplikovanych oborech. Hendl (2005)
kédovanim rozumi ,,rozkryti dat smerem k jejich interpretaci, konceptualizaci
a nové integraci. Kod je ,,symbol prirazeny k useku dat tak, ze ho klasifikuje
nebo kategorizuje a ma mit relevanci k vyzkumnym otdazkam, konceptiim
a tématim® (Hendl, 2005, s. 228). Miles, Huberman a Saldafia (2014) rozlisuji
prvni adruhou trovenn kédovani. Prvni Groven ptifazuje kody usekiim textu,
druha aroven shlukuje kody prvni trovné do tematickych skupin.

Béhem analyzy byly v prvni urovni provedeny nasledujici vzajemné
provazané postupy: segmentace textu, pfifazeni kodl a poznamkovani.
Priklady typt kodu (dle Miles, Huberman & Saldana, 2014) a prifazeni koda
k segmentiim textu jsou uvedeny nize:

— popisné (descriptive coding):
— ... kdyz se bud’ s nekym potkaji tady a nékdo se|— Cile vyuky
Jich zepta na néco, aby byli schopni reagovat,
nebo kdyz uvidi nekde néco napsaného rusky, ze
si to jako prectou, porozumi tomu, co to je
— invivo (in vivo coding):
— Aleproblém je asi ten, Ze tam jsou zdci, kteri jsou|— Problém
bystri, tak ti to chapou rychle i tu gramatiku,
a pak jsou tam ti slabi, kteri maji velky problém
v kazdem predmeté, a ja po nich viastne bych
chtéla i tohle
—  subkéddovani (subcoding):
— Nékde jsem si docetla v ucebnici nebo to rikala|— Problém:
i néjaka ta ucitelka na seminari, aby to rikali|  osloveni
Cesky ,,pani ucitelko* a pak mluvili rusky, coz
mi prijde divné. Tak s tim mam problém.
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— simultanni (simultaneous coding):

— ... treba ted jsme méli si pripravit prezentace —|— Vyukové
tak to jsem si zapisovala sama k sobé a potom aktivity
Jjsme az vSichni vlastné odprezentovali, tak jsme
teprve rozebirali. ProtoZe ty chyby se casto|— Opravovani
opakovaly, takze jsme to rozebirali az potom. chyb
Takze kdyz mluvi tak, kdyz to neni, jakoze néjaka,
dejme tomu, velkd chyba, Ze treba fakt jako nevi,
tak je opravim nebo napovim hned, ale jinak se
to snazim az jako potom.

Ve druhé urovni byly koédy shlukovany do tematickych skupin (SLK
ucitelek, SLK zakii, postupy vyucovani, pouziti ucebnice, chyby Zzdku,
problémy); nasledné byla provedena interpretace dat. Vysledovana zjisténi jsou
predstaveny v dalsi kapitole.

4.3 Prvni zjisténi na zakladé analyzy dat

V prubéhu kvalitativni analyzy dat ziskanych ve vyzkumném Setteni byla
vysledovana prvni zjisténi, ktera uvadim nize:

1. Vyuka ruského jazyka je ve znané mife ovlivnéna ucebnici.

Béhem vyzkumného Setieni se potvrdilo vniméani ucebnice jako
didaktického prostiedku, jenz ,fidi ucitelovo vyucovani (Prtcha, 2002,
s. 278). Z vyrokt respondentek vyplyva, Ze jejich vyucovani je vyrazné
ovlivnéno obsahem pouzivanych ucebnic:

UA: ,, ... drzim se techto témat co tam [v ucebnici] je ...

,,Jad jsem byla zvykla, za mych mladych let byla jedna ucebnice, k tomu byl
sesit. Melo to rad a tak néjak jsem se to ucila. A ted’ se troSku bojim, abych je
[Zaky] o néco neosidila nebo moc jim zas tam toho nebylo zbytecné.

UC: ,,Vtom Pojechali u Sestakii tam byly takové fraze, prave tady to omluva,
Stastnou cestu, dobrou noc, tak ti [Zaci] to umi. U devatakii v Raduze to neni,
devataci to nezvladnou.

Ucitelky se striktné drzi témat a textu ucebnic i v kontextu vyuky
zdvofilostnich vyrazl, coz potvrzuje vyse uvedeny vyrok ucitelky C. Ve vyuce
zaka 6. tridy pouziva uéebnici’, ktera obsahuje ur¢ité zdvoftilostni vyrazy, jez
se zaci nauci a dle tvrzeni ucitelky umi pouzit. Stejnd ucitelka vyucuje zaky

2 Terminem ucebnice v tomto textu je pojiman ucebnicovy soubor, jehoz soucasti kromé uéebnice

je pracovni sesit, poslechové CD, metodicka ptirucka, nékdy i slovnik, zpévnik, didaktické hry
atd., které se pouzivaji pro vyuku cizich jazykii na ZS v CR.

3 Zofkova H., Eibenova, K., Liptdkova, Z., Saroch, J. 2002. Pojechali 1. Rustina pro zdkladni
Skoly. Ucebnice. Praha: SPL — ALBRA.



9. tiidy, kde je pouzivana jina ucebnice?, ktera podobné zdvoftilostni vyrazy
neobsahuje a tim padem se je Zaci nenauci.
2. Ucitelky pochybuji o vlastni irovni SLK.

Termin sociolingvistickda kompetence respondentkdm neni znam. Na
otazku, zda by dokazaly zdvofile komunikovat s rodilym mluvéim, odpovédely
nasledovné:

UA: ,, Asi tak padesat na padesat. Néco urcité ano.
UB: ,,...snad, doufdam, Ze bych to néjak ukecala, ale tak jako asi pul napul.

UC: ,,Néco bych asi zvladla jako, nevim... Tak takovéto prosim vas, omluvte
mé, nevite... tak to bych zvladla, ale nevim jako co jesté by tam do toho tak
mohlo patrit, jestli bych teda uméla nebo ne. "

Vsechny respondentky maji pochybnosti o vlastni Grovni sociolingvistické
kompetence, zejména v aspektu pouzivani zdvoftilostnich vyrazi pfi komunikaci
v ruském jazyce; veii si, jak samy tvrdi, pfiblizn€ z padesati procent.

3. Vyucovani zdvoftilostnich vyrazti v ramci vyuky ruStiny na ZS neni
vnimano respondentkami jednozna¢né:

UA: ,, Tak dulezité to urcité je.“
UB: ,,S témi zdvorilostnimi... to uz si myslim je na zakladce trosku navic.*

Dle tvrzeni jedné respondentky je zprostiedkovani zdvofilostnich vyrazi
do vyuky dulezité, jelikoz je nezbytné v situacich kazdodenni komunikace.
Dle vyrokd druhé respondentky by tyto vyrazy nemély byt vyucovany
v ramci predmétu Rusky jazyk na zakladni $kole, protoze z jejiho pohledu
by Zaci v ramci predmétu Rusky jazyk méli ziskat obecnéjsi znalosti o jazyce
a motivaci se ho ucit. Tteti respondentka se k tomuto nevyjadiila.

4, Ucitelky povazuji za problematické vyuCovani zpusobl zdvoiilého
osloveni v situaci formalni komunikace.

Vsechny respondentky uvadéji jako problematické vyucovat zaky, jakym
zpusobem maji oslovit uéitele. Problém spojuji s nevyuzivanim osloveni, jez
odpovida ¢eskym vyrazim pani ucitelko a pane uciteli, v ruském kulturnim
prostiedi. Respondentky jsou si védomy, ze by ucitel mél byt oslovovan
jménem a otlestvem®, nicméné ve vlastni vyuce to nepouzivaji a dokonce
se tomu vyhybaji. V jednom piipadé osloveni uéitele jménem a otéestvem je
respondentkou vnimano jako nezdvofiilé vzhledem k pouziti kiestniho jména:

4 Jelinek, S., Alexejeva L. F., Hfibkova, R., Zofkova, H. 2007. Raduga po-novomu 1. Ucebnice.
Praha: Fraus.

> Patronymum, ,, ruské antroponymum odvozené z viastniho jména otce* (Knappova, 2017).
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UA: ,,Mam s tim problém uz radu let. Nechci, aby mné vikali Martina
Ivanovna [pseudonym] ... Nevim, aby mi nezacali tykat asi... Protoze tam je
to Martina prosteé**

Vsechny respondentky pfitom tvrdi, Ze by nemély problém podobny
zpusob osloveni pouzivat v komunikaci s rodilym mluvéim.

5. Ucitelky nevnimaji chyby Zaki v pouziti zdvofilostnich vyrazu.

Dle vyrokt respondentek je vyuka ruského jazyka ve znacné mife
zaméfena na ovladnuti tematické slovni zasoby zaky dle okruht predstavenych
v ucebnici. Zdvorilostni vyrazy jsou vyucovany pouze v kontextu témat,
s vyjimkou pozdravi a louceni se, které se zaci nauci jiz na zacatku vyuky
predmétu, jak tvrdi respondentky. Pii procvicovani slovni zasoby a plnéni uloh
se respondentky, dle jejich vyroku, zaméfuji na probirany jev; chyby v pouziti
zdvoftilostnich vyrazii nejsou vnimany jako podstatné:

UA: ,, Asi bych opravila tu [chybu v tematické slovni zasobé] ... Jestli je néjaké

dané téma a to mé tam zajimd, tak opravim to, co je jakoby podstatnéjsi.

UC: ,,...nenapadlo mé to [chyby v pouziti zdvorFilostnich vyrazii] viitbec
opravovat .

6. Dle tvrzeni respondentek vyucované zdvofilostni vyrazy odpovidaji

pozadavktim, formulovanym v kurikularnich dokumentech evropské

a ¢eské jazykové vzdélavaci politiky SERRJ (2002) a RVP ZV (2017).

Jako ptiklady vyucovanych zdvoftilostnich vyrazl respondentky uvadeji
30pascmeyii/me (zdravim té/Vis), 0obpulii Oens (dobry den), 0o ceudanus (na
shledanou), xax dena (jak se mas/mate), noxka (ahoj), useunu (promin), cnacu6o
(dekuji), noocanyucma (prosim), cnokotinoii Houu (dobrou noc), npuammuoeo
annemuma (dobrou chut), nosopasusto ¢ Oném poocoenus (vSechno nejlepsi
k narozenindam).

7. Pfi zjisténi, jak ucitelky hodnoti rozvoj sociolingvistické kompetence
zakt a jejich schopnost vhodné pouzivat zdvofilostni vyrazy ve
vybranych komunikac¢nich situacich, respondentky uvadéji, ze pozdrav
a louceni by pro zaky nebyly problematickeé.

Ucitelka B: ,,Myslim si, Ze 30pascmeyiime, 0o céudanusi to by mohli dat.
Pozdravy a loucent se — to daji.

V situaci omlouvani dle nazorti respondentek by zaci dokazali pouzit
vhodné zdvofilostni vyrazy, avsak s mensi jistotou:

Ucitelka A:,, To uz troSku zavahaji... to omluveni. Jestli pouZiji ten spravny
tvar. ProtozZe ho treba nepouzivame kazdou tu hodinu. A ted’ zdlezi, jak ma
dobrou pamet, Ze si to vybavi. **
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Ucitelka B: ,, U36unume — to z nich vyleze, uzeunume — to daji.
Ucitelka C: ,, ...takové to uzeunume by mozna zviadli. **

Jako mén¢ jista se respondentkam jevi schopnost zakd pouzit vhodné
osloveni, zejména v komunikaci s u¢itelem:

Ucitelka B: ,,To osloveni... tak to je horsi... Dejme tomu sedmdesat pét
procent.

Ucitelka C:,, Oslovit... Tam uz to bude horsi, mozna by se i zasekli. *

Respondentky pochybuji, zda si zaci pamatuji a budou schopni adekvatné
fesit situaci prani k svatkum.
Ucitelka A: ,, To jsme jenom psali. Nechtéla jsem po nich, aby to umeéli Fict. Ale

u tech situacich vi, co jsme psali. U téch situaci blahoprani... k novému roku
a tak dale. Ale to by meéli problem si vzpomenout, jak se to Fekne nosopasasro. *

Ucitelka B: ,, To jsme brali asi pred piilrokem. Jestli si to pamatuji ted uz to
nevim, ale snazili jsme se.

Ucitelka C: , K narozeninam si myslim, ze by zvladli. Mozna by to néjak
zkomolili mebs...mebe, ale asi by jako bylo k pochopeni.

8. 'V pribéhu rozhovorti se respondentky casto snazily konzultovat se
mnou jako s rodilou mluvéi lingvistické jevy, slovni zasobu, zplisoby
piekladu a dotazovaly se na pouziti nékterych zdvofilostnich vyrazd, coz
by pravdépodobné nedélaly s vyzkumnikem, jenz neni rodilym mluvéim
ruského jazyka. VSechny respondentky se vyhybaly piimym odpovédim
na otazky tykajici se vyuky zdvofilostnich vyrazti nebo pii odpovédi
uhybaly od tématu fecové zdvoftilosti. Piikladem muze byt dialog, ktery
vyustil z otazky, zda by Zaci byli schopni zdvofile fesit situaci prosby.

V (vyzkumnice): Zda se vam, ze by zaci zvladli zdvorile poprosit, treba: ,, pij¢
mi, prosim, sesit*?

UA: Slovicko ,, pujc* jsme nedélali, ale vzhledem k tomu, Ze to tam nékde bylo,
tak ho zavedu (((smich))) A je pravda, Ze ja jsem se slovicko ,,pij¢* naucila
vloni v Rize. Protoze jsme se vzdycky ucili é3smv na npoxam a to mad jiny
vyznam, nez pijc. Myslim si, Ze ja jsem si v Zivoté od nikoho nic nepiijcovala.
V: Ve vyznamu puijcit se ¢asto pouziva oau. Napriklad, oaii mue, nosicanyiicma,
KHuey, mempaovw, pyuxy. Kdyz chceme zdvorile poprosit.

UA: Ale to slovicko pujcit je odoncums?

V: Ano, to také. Ale, napriklad, kdyz jde o penize. Jinak béiné — nai,
noxanyicra.

UA: Aha, tak jsem v zivote neslysela
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Respondentka pfimo na otazku neodpovida, snazi se feSit zalezitost
spojenou se slovickem puijcit, konzultuje s vyzkumnici jako s rodilou mluvci
jeho pouziti, nevnima kontext prosby a nesnazi se fesit zdvortilost v dotazované
situaci. Podobné bylo pozorovano i u ostatnich respondentek. Pravdépodobné
je uhybani od tématu fecové zdvorilosti spojeno s tim, Ze zprostfedkovani
zdvofilostnich vyrazii do vyuky ruského jazyka zaujima pro dotazované
respondentky okrajovou pozici.

5 Vysledky pilotiaze prvniho vyzkumného Setieni

Zamérem prvniho vyzkumného Setfeni, které bylo realizovano v ramci
pilotaze disertacniho vyzkumu, bylo zjistit, jak ucitelé ruského jazyka ceskych
ZS nahlizeji na rozvoj sociolingvistické kompetence a zejména na vyuku
zdvotilostnich vyrazi. Vyzkumny vzorek, jenz byl zvolen zamérnym vybérem
dle stanovenych kritérii, tvofily tfi uéitelky ruského jazyka na ZS. Pro prvni
vyzkumné Setfeni v ramci pilotaze byly stanoveny nasledujici cile:

1. Ovérit vyzkumny nastroj pro planovany disertaéni vyzkum, techniku
vedeni rozhovoru a analyzy dat.

2. Ov¢rit, zda prvni vysledky analyzy vedou k odpovédi na HVOL: Jak
ucitelé nahlizeji na vyucovani zdvorilostnich vyrazii v hodinach ruského
Jjazyka na zakladnich skolach?

5.1 Ovéreni vyzkumného nastroje a zpusobu analyzy dat

Dosavadni zjisténi pilotaze umoznuji zhodnotit pfinosy a nedostatky
vyzkumného nastroje, pribéhu a zplisobti zpracovani dat. Jako nastroj sbéru dat
byl pouzit polostrukturovany rozhovor, jenz je bézn¢ pouzivanym nastrojem
pro kvalitativni vyzkumy. K vyhodam polostrukturovaného rozhovoru patii
moznost pfedem pfipravit tazatelské otazky, které cilené¢ vedou k ziskani
relevantnich dat, pfitom tento vyzkumny nastroj umoziuje respondentim
svobodné vyjadfovat nazory vlastnim zplGsobem. Nahravani rozhovori
umoznuje vyzkumnikovi plné se soustfedit na odpovédi respondenta. Thned
po provedeni rozhovorl a v pribéhu transkribovani jsem si délala poznamky,
zaznamenavala si problematické body a moznosti feseni.

Na zakladé doporuéeni Svaricka a Sedové (2011, s. 163) jsem vypracovala
uvodni, hlavni a ukonCovaci tazatelské otazky (Ptiloha 1). Zadmérem uvodnich
otazek (napi.: Cemu se vénujete v hodinach ruského jazyka? Co by dle Vaseho
nazoru mélo byt vysledkem vyuky ciziho jazyka?) bylo navodit ,, spontanni
vypravéni* (ibid., s. 163) respondentek. V hlavni fazi byly respondentkam
kladeny dotazy, jez by mély vést k zodpovézeni dil¢ich vyzkumnych otazek,
naptiklad: Jaké didaktické prostredky pouzivate pro vyuku zdvorilostnich
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vyrazu? Jaké vyukové aktivity provadite pro vyucovani zdvorilosti? Jak
reagujete na chyby Zakii v pouziti zdvorilostnich vyrazii v rustiné? Uvedte
prosim priklady zdvorilostnich vyrazi, jez Vasi zaci pouzivaji v hodindch.
Ukoncovaci otazky umoznuji respondentovi uzaviit rozhovor, doplnit
informace, zdUraznit néjakou East, napt.: Je neco, v souvislosti s rozvojem
sociolingvistické kompetence a vyukou zdvorilostnich vyrazii, k cemu byste se
chtél/a dodatecné vyjadrit?

Pfi provadéni vyzkumného Setfeni jsem zjistila nutnost castecné
modifikace vyzkumnych otazek a tpravy zptisobu vedeni rozhovora. Napiiklad
do dalsich rozhovort povazuji za vhodné zahrnout tazatelské otazky: Zkuste
si vzpomenout, kdy jste naposledy procvicoval/a nebo vyucoval/a zdvorilostni
vyrazy v rustiné. Jak to probihalo? V jakych situacich si Zaci zdvorilostni vyrazy
procvicuji? Daéle jsem si uvédomila, ze jako ucitelka se zkuSenosti vyuky
na zakladni skole znam dobife obsah pouzivanych ucebnic a tradice vyuky
ruského jazyka na eskych ZS, proto nekladu upiesiujici otazky. Za dalsi
chybu vyzkumnika povazuji to, ze jsem se jednou snazila pomoci respondentce
s odpovédi na otazku, coz mohlo vést ke zkresleni vysledku. Béhem rozhovori
se respondentky vyhybaly pfimym odpoveédim na otdzky tykajici se vyuky
zdvotilostnich vyrazi nebo pii odpovédi uhybaly od tématu fecové zdvofilosti.
Pro dals$i rozhovory je potieba tento problém zohlednit a piipravit si doplitujici
nebo upiesnujici otazky pro zjisténi pii¢in takového jednani.

Pouzity nastroj sbéru dat v podobé polostrukturovaného rozhovoru
obsahuje nejen Siroce formulované otazky, ale také otazky, které vedou ke
konkrétnim odpovédim. Tento format vyzkumného nastroje povazuji za
vhodné zvoleny, jelikoz vede k ziskani kvalitativnich dat, relevantnich pro
feseni zkoumané problematiky.

5.2 Ovéreni, zda prvni zjiSténi vyzkumného Seti‘eni vedou

k odpovédim na vyzkumné otazky

Pro realizované prvni vyzkumné Setfeni v ramci pilotaze byla stanovena
hlavni vyzkumna otazka: Jak ucitelé nahlizeji na vyucovani zdvorilostnich
vyrazit v hodindach ruského jazyka na zakladnich skolach? Pro zodpovézeni
HVOI byly stanoveny dil¢i otazky (DO):

DOI: Jak ucitelé ZS vnimaji viastni sociolingvistickou kompetenci a schopnost
prezentace recové zdvorilosti v RJ?

DO?2: Jaké postupy povazuji ucitelé za vhodné pro vyucovani zdvorilostnich
vyrazit v hodinach ruského jazyka?

DO3: Jak ucitelé charakterizuji schopnost Zakii pouzivat zdvorilostni vyrazy
ve vybranych komunikacnich situacich?

DO4: Jak ucitelé vnimaji chyby Zdkii v pouZiti zdvorilostnich vyrazii?
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K DO1 lze vztahovat zjisténi, Ze respondentky piedpokladaji, ze by
dokazaly zdvoftile komunikovat v rustiné pfiblizné z padesati procent. I kdyz
termin sociolingvisticka kompetence jim neni znam, jak samy tvrdi, domnivaji
se, ze vyznamu této kompetence rozumi, pii tom vsak pochybuji o vlastni tirovni
SLK. Z odpovédi respondentek je patrné, ze umi vhodné a spravné vyjadrit
zdvotilost pii pozdravu, louceni, prosbé, omluveé, podékovani a nékterych
dalsich a to jak v situacich neformalni, tak i formalni komunikace. Zjisténi, ze
hlavnim zdrojem informaci o pouziti zdvofilostnich vyrazd v ruském jazyce
je ucebnice, lze vztahovat k DO2. Pro detailné€jsi zodpovézeni DO2 by z mé
strany mély byt kladeny dopliujici a upfesiujici otazky. Jako problematické
pfi vyucovani zdvorilostnich vyrazi se respondentkam jevi zpiisoby osloveni,
jez jsou pouzivany v ruském prostiedi.

Pii zjisténi jak ucitelky charakterizuji schopnost vhodné pouzivat
zdvofilostni vyrazy ve vybranych komunikacnich situacich (DO3),
respondentky uvadi, ze pozdrav a louceni by pro zaky nebyly problematické.
V situaci omluvy by zaci dle nazord respondentek dokézali pouzit vhodné
zdvortilostni vyrazy, avSak s mensi jistotou. Respondentky pochybuji, zda
budou zaci schopni adekvatné fesit situaci piani k svatku. Chyby v pouziti
zdvofilostnich vyrazii (DO4) nejsou vnimany respondentkami jako podstatné.

Na stanovené vyzkumné otazky HVO1 a DO 1-4 lze z dat a prvnich
zjisténi realizovaného vyzkumného Seteni nalézt odpovédi.

6 Zavér

Nedilnou soucasti rozvoje sociolingvistické kompetence jako dil¢i slozky
komunikacni kompetence je vyuka zdvortilostnich vyrazil, jejichz osvojeni
umoznuje mluvéim komunikovat v souladu s existujicimi spoleCenskymi
normami. Vzdélavani v oblasti Dalsi cizi jazyk, pod kterou spada vyuka ruského
jazyka na ZS v CR, piedpoklada rozvoj schopnosti zika vyjadfit zdvofilost
v komunikacnich situacich (pozdravit a rozloucit se, predstavit se, poprosit,
podékovat, omluvit se atd.). V disertacni praci se snazim fesit problematiku
vyudovani zdvofilostnich vyrazii v hodinach ruského jazyka na ZS. V ramci
disertacniho vyzkumu planuji realizaci kvalitativniho a kvantitativniho
vyzkumného Setfeni (triangulacni smiseny design, QUAN-QUAL model).

Zamérem tohoto prispévku bylo predstavit metodologii a prvni zjisténi
pilotaze prvniho (kvalitativniho) vyzkumného Setieni. Cilem pilotaze bylo:
1) ovétit vyzkumny nastroj pro planovany disertacni vyzkum, techniku vedeni
rozhovoru a analyzy dat a 2) ovéfit, zda na zakladé prvnich vysledki analyzy
1ze odpovédét na HVOL1. Cilem prvniho Setfeni, realizovaného v ramci pilotaze
diserta¢niho vyzkumu, bylo zjistit, jak ucitelé zakladnich $kol nahlizeji
na vyucovani zdvorfilostnich vyrazii v kontextu rozvoje sociolingvistické
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kompetence zakt. Vyzkumny vzorek, jenz byl zvolen zdmérnym vybérem dle
stanovenych kritérii, tvofily tii uéitelky ruského jazyka na ZS. Sbér dat prob&hl
pomoci polostrukturované¢ho rozhovoru v bieznu-dubnu 2019. Pti provedeni
vyzkumného Setfeni byla zjisténa nutnost ¢asteéné modifikace vyzkumnych
otazek a tUprava zplsobu vedeni rozhovort, nicméné format vyzkumného
nastroje se ukazal jako vhodné zvoleny.

Data a prvni zjisténi realizovaného vyzkumného Setfeni vedou
k odpovédim na stanovené vyzkumné otazky (HVO1 a DO1-4). Ve vysledku
kvalitativni analyzy jsem zjistila, Ze vyucovani zdvofilostnich vyrazii v ramci
vyuky rustiny na ZS neni vniméno respondentkami jednoznaéné a je vyrazné
ovlivnéno obsahem pouzivanych ucebnic. Pii procvicovani slovni zasoby
a plnéni uloh respondentky kladou diraz na probirany lingvisticky jev; (ne)
pouziti zdvofilostnich vyrazi pozornost nevénuji. Dle tvrzeni respondentek
zdvotilostni vyrazy jsou do vyuky zprostfedkovany a odpovidaji pozadavkim,
formulovanym v kurikularnich dokumentech vzdélavaci politiky CR.
Priklady vyucovanych frazi, které uvadi respondentky, odpovidaji normam
pouziti zdvotilostnich vyrazii pri zdraveni, louceni, prosbe, omluve, projevu
,pozitivni™ a ,,negativni zdvorilosti” (Brown & Levinson, 1987). Za
pfi pozdravu a louceni; jako problematické se jevi zdvorilé osloveni ucitele
zaky, jez je spojené s nepouzitim v ceském sociokulturnim prostfedi jména
a otcestva.

Podrobna analyza dat ziskanych ve vyzkumném Setreni a kriticka analyza
pribéhu jednotlivych rozhovorti poslouzi pro pfipravu dalSich postupt
v disertacnim vyzkumu.

V nasledujici ¢asti disertacniho vyzkumu planuji pokracovat ve zkoumani
nazord uditell na vyuku feCové zdvorilosti a rozvoje sociolingvistické
kompetence zakl v pribéhu vyucovani pfedmétu Rusky jazyk na zakladnich
Skolach. Zamérem pokracovani tohoto Setfeni je hlubsi vhled do zkoumané
problematiky. Dalsi kroky zkoumani vychazeji ze strategie ,,zakotvené teorie®
(Strauss & Corbin, 1999). Planuji postupné zvétSovani zkoumaného vzorku,
jenz bude tvoren uciteli ruského jazyka zakladnich skol, az do chvile, kdy
se zjisti, ze dal$i vyzkum nepfinasi nové informace, tedy ze je mozné ze
ziskanych dat potvrdit zavéry. Ziskavana data budou simultanné analyzovana;
celkovy pocet respondentt a provedenych rozhovorti bude stanoven na zakladé
dosazeni teoretické saturace.

Nasledujicim vyzkumnym Setfenim v ramci disertacniho vyzkumu
bude zjistovani schopnosti zakl pouzit zdvofilostni vyrazy v zakladnich
komunikacnich situacich, které by mélo predstavit, jak se nazory ucitell
na vyuku zdvofilosti odrazeji ve vysledcich vyuky ruského jazyka na ZS.
Problematice vyucovani fecové zdvorilosti v ramci rozvoje sociolingvistické
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kompetence se planuji dale vénovat v navazujicim vyzkumu zpisobi
predstaveni zdvofilostnich vyrazii v uc¢ebnicovych souborech uréenych pro
vyuku ruského jazyka na ZS.
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Ptiloha 1: Struktura rozhovori v prvnim vyzkumném Seti‘eni

Cilem rozhovorl je zodpovézeni hlavni vyzkumné otazky 1 (HVOI):
Jak ucitelé nahlizeji na vyucovani zdvorilostnich vyrazii v hodindach ruského
Jjazyka na zakladnich skolach?

Tazatelské otazky (TO) jsou vypracovany na zaklad¢é stanovenych pro
prvni vyzkumné Setfeni dil¢ich vyzkumnych otazek (DO1-4):

DOI: Jak ucitelé ZS vnimaji viastni sociolingvistickou kompetenci a schopnost
prezentace tecové zdvorilosti v RJ?

DO?2: Jaké postupy povazuji ucitelé za vhodné pro vyucovani zdvorilostnich
vyrazii v hodinach ruského jazyka?

DO3: Jak ucitelé charakterizuji schopnost Zakii pouzivat zdvorilostni vyrazy
ve vybranych komunikacnich situacich?

DOA4: Jak ucitelé vnimaji chyby Zakii v pouziti zdvorilostnich vyrazii?

Uvodni otdzky
TO1: Cemu se vénujete v hodinach ruského jazyka?

TO2: Co by dle Vaseho nazoru mélo byt vysledkem vyuky ciziho jazyka?
TO3: Cemu byste se chtél/a v hodinach vénovat vice? Co tomu brani?

Hlavni otazky
TO4: Jak byste ohodnotil/a vlastni sociolingvistickou kompetenci?

TOS: Jak byste ohodnotil/a vlastni schopnost pouziti zdvoftilostnich vyrazt pfi
konverzaci v ruském jazyce?

TOG6: V ¢em dle Vaseho nazoru spociva rozvoj sociolingvistické kompetence
v cizim jazyce?

TO7: Comize byt zdrojem informaci pro rozvoj sociolingvistické kompetence?

TO8: Uved'te prosim piiklady zdvofilostnich vyrazl, jez vyucujete v hodinach
ruského jazyka.

TO9: Jaké didaktické prostredky a vyukové aktivity pouzivate pro vyuku
zdvotilostnich vyrazi?

TO10: V jaké mife dle Vaseho ndzoru obsahuji ucebnice ruského jazyka
informace o fe¢ové zdvorilosti?

TO11: Jak ¢asto se v hodinach pouzivaji zdvofilostni vyrazy v komunikacnich
situacich, jez pfirozen¢ vznikaji nebo jsou zdmérné vytvaieny ve vyucovacich
hodinach?
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TO12: Co spojené s vyukou zdvortilostnich vyrazii kompetence povazujete za
problematické?

TO13: Jak vnimate chyby zakt v pouziti zdvofilostnich vyrazii v rusting a zda,
pfipadn¢ jak na chyby reagujete?

TO14: Jak byste ohodnotil/a védomosti VasSich zakt v aspektu fecové
zdvotilosti v matefském a ruském jazyce?

TO15: Uved'te prosim piiklady zdvofilostnich vyrazi, jez Vasi zaci pouzivaji
v hodinach?

TO16: Jak uspésné dle VaSeho nédzoru jsou Va$i zaci schopni pouZzivat
zdvotilostni vyrazy v nasledujicich komunikac¢nich situacich?

a) Seznamovani.

b) Pozdrav, osloveni a louceni s kamaradem a s ucitelem.
c) Prosba, omluveni a podékovani kamaradovi a uéiteli.
d) Pozvani na navstévu. Pfani k svatku.

e) Ptani se na cestu.

Ukoncovaci otazky
TO17: Je néco, v souvislosti s rozvojem sociolingvistické kompetence
a vyukou zdvortilostnich vyrazl, k ¢emu byste se chtél/a dodate¢né vyjadrit?

TO18: Chtél/a byste se na néco zeptat Vy?
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RECOVE AKTY OMLUVY U CESKYCH
STUDENTU V ANGLICTINE (L2):
VYBRANE VYSLEDKY PREDVYZKUMU

Speech acts of apology realized by Czech students of English
as L2: Selected findings of a pilot study

Marie LAHODOVA VALISOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P210-9547-2019-8

Abstrakt: Ve druhé polovine 20. stoleti doslo k posunu védecké pozornosti od lingvi-
stické kompetence ke kompetenci komunikacni a pragmatické (Hymes, 1972; Canale
& Swain, 1980; Canale, 1983; Bachman, 1990; Bachman & Palmer, 1996; Uso-Juan
& Martinez-Flor, 2006). Vysledkem bylo mnoZstvi zahranicnich studii zabyvajicich se
Fecovymi akty. Cilem mého dizertacniho projektu je osvétlit strategie recovych akti
omluvy, které pouzivaji cesti vysokoskolsti studenti v anglictiné jako cizim jazyce (L2),
nebot' v ¢eském prostredi podobna studie dosud nebyla publikovana.

Tento prispévek prezentuje vysledky predvyzkumu, jehoz prvnim cilem bylo porovnat
dva typy sbéru dat — otevieny dotaznik typu test kompletace diskurzu v pisemné podobé
(discourse completion task, DCT) a ustni kompletaci diskurzu (oral production task,
OPT). Druhym cilem prredvyzkumu bylo zjistit, jaké strategie omluv pouzivaji cesti stu-
denti v anglictiné jako L2. Vysledky ukazuji, Ze obé techniky sbéru dat prinaseji velmi
podobna data — tri hlavni strategie omluv byly u obou technik stejné: vyjadreni litosti,
nabidnuti napravy a vysvétleni, co se stalo.

Klic¢ova slova: pragmaticka kompetence, recové akty, omluvy, test kompletace diskur-
zu, ustni kompletace diskurzu

Abstract: During the second half of the 20th century, there was a shift in focus in
second language acquisition research from linguistic competence to communicative
and pragmatic competence (Hymes, 1972; Canale & Swain, 1980; Canale, 1983;
Bachman, 1990; Bachman & Palmer, 1996, Uso-Juan & Martinez-Flor, 2006). This
resulted in a growing number of studies on speech acts in general. Motivated by a lack
of studies on the speech acts of apology in conversations of Czech learners of English
as a foreign language, my dissertation project aims to shed light on apology strategies
used by Czech university students.
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The aim of this paper is to shows the findings of the pilot investigation. The first aim
of the study was to compare two data collection techniques — the open-ended written
discourse completion task (DCT) and oral production task (OPT). The second aim was
to investigate the use of apology strategies by Czech learners of English. The findings
suggest that both of the data collection techniques produce very similar data, as the
three main apology strategies used by the respondents were the same: they were state-
ments of remorse, reparation and accounts.

Key words: pragmatic competence, speech acts, apologies, written discourse comple-
tion task, oral production task

1 Uvod

Vyzkum médizertacni prace se zameruje narozvoj pragmatické kompetence
u vysokoskolskych studentl v oblasti lingvistické zdvorilosti, kterd neni
dostate¢né zohlednéna v kurzech a ucebnicich anglického jazyka®. Konkrétné
se chci zabyvat jednim z aspektti pragmatické kompetence — rozvojem norem
lingvistické zdvorilosti v anglickém jazyce jako cizim jazyce (second language,
dale L2). Prostiednictvim srovnavaciho vyzkumu lingvistické zdvofilosti chei
zjistit, jaka je pragmatickd kompetence ceskych studentti anglictiny, zda jsou
schopni pouzivat rizné lingvistické prostiedky anglictiny jako ciziho jazyka
(L2) vhodnym zpiisobem pii komunikaci v riznych situacich a také jaké fraze
cesti studenti znaji, a naopak které se v jejich repertoaru neobjevuji. Vyzkum
bude zaméfen na srovnani fecovych aktli zadosti a omluv a strategii pfi jejich
pouzivani u ceskych rodilych mluvéich pfi pouzivani anglictiny jako jejich
ciziho jazyka (L2) se strategiemi rodilych mluv¢ich anglictiny (first language,
dale L1). Tyto poznatky by poté bylo mozné reflektovat ve vyuce a navrhnout
rizné metody a zplisoby pro rozvoj pragmatické kompetence ve vyuce ciziho
jazyka u vysokoskolskych studenti.

Predkladana studie prezentuje vybrané vysledky predvyzkumu, konkrétné
vysledky vyzkumu toho, jaké strategie feCovych aktti omluvy pouzivaji Cesti
studenti v anglickém jazyce jako jejich L2. Je rozdélena na Ctyfi ¢asti. V prvni
jsou popsana teoreticka vychodiska a ve druhé dosavadni vyzkumy zamétené
na fecové akty omluvy. Treti ¢ast se tyka metodologie predvyzkumu a posledni
¢ast je vénovana prubchu pfedvyzkumu, analyze, vysledktim a diskusi.

¢ Usé-Juanova provedla analyzu ulebnic anglického jazyka, ve které prokazala, ze se maélo
vénuji pragmatické kompetenci a ze komunikaéni situace prezentované v ucebnicich jsou
izolované a bez kontextu (Uso-Juan, 2007). Ve Spojenych statech byl proveden prizkum na
100 vysokych skolach nabizejicich magistersky studijni program pro ucitele anglictiny jako
ciziho jazyka. VéEtsina téchto programu pro budouci uéitele nenabizi kurzy pragmatiky, a pokud
je nabizeji, jedna se o teoretické predméty bez zaméteni na pedagogickou praxi (Vasquez
& Sharpless, 2009).
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2 Teoreticka vychodiska

2.1 Pragmaticka kompetence a teorie zdvorilosti

Komunikaéni kompetence je v soucasné dob&é hlavnim pojmem,
ktery vymezuje obsah i cile vyuky cizich jazykl. Znalost jazyka je nadale
povazovana za dilezitou, nicméné do popfedi se dostava schopnost jeho
kontextualizovaného pouziti. Cilem i obsahem vyuky je komunikace zasazena
do urcitého kontextu reflektujici autentickou a smysluplnou komunikaci.

Termin komunikaéni kompetence poprvé pouzil Hymes (1972,
s. 281-286) ve své kritické reakci na Chomského (Chomsky, 1965, s. 4) déleni
jazyka na jazykovou kompetenci (competence) a performanci, tj. promluvu
(performance). Hymestv koncept komunikaéni kompetence (communicative
competence) nezahrnuje pouze znalosti gramatiky a schopnosti ji pouzivat,
ale také schopnosti komunikovat vhodnym zplsobem v rtizném socialnim
prostfedi, tudiz je pro realizaci Uspésné komunikace potieba znat nejen
gramaticka pravidla, ale i zplsob, jak vyjadfit vyznam. Komunikacni
kompetence v Hymesové pojeti zahrnuje Ctyfi slozky: gramatickou (zda
je vyrok formalné mozny), slozku proveditelnosti, dale vhodnosti v daném
kontextu, a nakonec slozku ovéritelnosti (skutecny vyskyt).

Koncept komunikacni kompetence byl dale rozvijen (Canale & Swain,
1980; Canale, 1983; Thomas, 1983; Bachman, 1990; Bachman & Palmer, 1996;
Uso6-Juan & Martinez-Flor, 2006). Existuje mnozstvi definic komunikacni
kompetence, které se mnohdy i prolinaji. Podle Bachmana je znalost jazyka
(language competence)ajeho spravné pouzivaniv socialnim kontextu ovlivnéno
znalosti okolniho svéta. Bachman misto pojmu komunika¢ni kompetence
pracuje s terminem komunikacni jazykova schopnost (communicative language
ability). Do jazykové kompetence fadi organiza¢ni kompetenci (gramaticka
a textova kompetence) a dale pragmatickou kompetenci (Bachman, 1990,
s. 86). Do pragmatické kompetence zahrnuje iloku¢ni kompetenci (znalost
jazykovych funkei) a sociolingvistickou kompetenci, tj. schopnost pouzivat
jazyk vhodnym zptsobem s ohledem na kontext.

Aby byl jedinec schopen uspésné komunikovat v daném jazyce, musi
znat nejen pravidla uzivani gramaticky a sémanticky spravné utvorenych
vét, tj. pravidla z oblasti organiza¢ni kompetence, ale ovladat i pragmatickou
kompetenci, kterou se rozumi ,.kompetentni zpisob uzivani kompetentné
utvofenych vét v zavislosti na komunikativni situaci® (Hirschova, 2013,
s. 14). Organiza¢ni a pragmaticka slozka komunikacni kompetence jsou
komplementarnimi pojmy a nelze mezi nimi stanovit pfesnou hranici.

Tyto teoretické koncepty komunikacni kompetence jsou také reflektovany
v zékladnim dokumentu jazykové politiky EU nazvaném Spolecny evropsky
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referencni ramec pro jazyky (Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, Teaching Assessment; Cesky preklad: Spolecny
evropsky referencni ramec: Jak se ucime jazykum, jak je vyucujeme a jak
Jje hodnotime; dale jen SERRJ). Model komunika¢ni kompetence jako
cile cizojazyéného vyucovani podle SERRJ zahrnuje tyto tii dil¢i slozky
kompetence: lingvistickou, sociolingvistickou a pragmatickou (SERRIJ,
2001, s. 13). Nicmén¢ popisy jednotlivych referen¢nich Girovni nevychazeji
ze slozek komunikaéni kompetence, ale jsou definovany na zaklad¢ fecovych
dovednosti.

Posun od znalosti systému jazyka k jeho funkénimu pouzivani
v komunikacnich situacich je reflektovan i1 v didaktickych principech
cizojazy¢né vyuky. V soucasné dobé se vyuka ciziho jazyka zaméfuje hlavné na
studenta, jeho potieby a pozadavky. Mluvime o nastupu tzv. post-metodického
obdobi (post-method era), kdy se ve vyuce cizich jazykl pouZzivaji prvky,
techniky a postupy rtiznych didaktickych metod (srov. Kumaravadivelu, 2006,
s. 164). Zak a jeho potieby ziistavaji v centru pozornosti, roste role ucitele
jako zprostiedkovatele a poradce. Rozvoj komunikaéni kompetence v cizim
jazyce je i nadale prioritou vyucovani, kde je kladen dliraz na efektivni pouziti
jazyka v socialnim kontextu. Z toho vyplyva i potieba rozvoje pragmatické
kompetence a povédomi o zdvofilostnich normach ve vyucovani cizich jazyku.

Pragmatika je termin, ktery Ize obtizné definovat. Jeho definice se li§i podle
toho, jaké jevy jeji autofi do pragmatiky zahrnuji (Peirce, 1972; Levinson,
1983; Leech, 1983). V rlznych definicich pragmatiky se podle Hirschové
opakuji nasledujici klicova slova: ,uzivani jazyka, fungovani jazyka ve
spolec¢nosti, kulturni a socialni kontext™ (Hirschova, 2013, s. 12).

Leech(1983,s. 11)d¢li pragmatikunasociopragmatikuapragmalingvistiku.
Sociopragmatika je podminéna kulturou a socialnimi vztahy ve spole¢nosti,
kdezto pragmalingyvistika se spiSe zaméiuje na jazykové prostiedky konkrétniho
jazyka, kterymi je mozné vyjadiit pragmatickou dimenzi feci. Oboji se do
znacéné miry prolina a nelze tudiz stanovit striktni hranici.

Mezijazykova pragmatika se zabyva studiem pragmatické kompetence
u studentt ciziho jazyka, zejména se zamétuje na interakci a recové akty —
zkouma schopnost studenti cilového jazyka pouzit rizné lingvistické prostredky
pii interakci v cizim jazyce v riznych kontextech, a dale se zaméfuje nejen
na to, jak studenti vytvoii a vhodné pouziji Fecové akty (napt. komplimenty,
omluvy, zadosti nebo stiznosti) v cilovém jazyce, ale také na vyvoj osvojovani
si mezijazykové pragmatiky spolecné s tim, jak se zvysuje jejich pokrocilost
v daném jazyce.
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Zadosti a omluvy jsou jedny z nejéastéji studovanych feovych aktl
(Austin, 1962; Searle, 1979)’, coz je dano jejich frekventovanym pouzivanim.
Dalsim diivodem je, Ze se jedna o vyroky, které jsou zkoumany nejen z hlediska
pragmatické kompetence, ale i z hlediska teorie zdvorfilosti. Omluvy, které
fadime mezi expresivni fecové akty (Searle, 1979), jsou obtizné uchopitelné
pro studenty ciziho jazyka, nebot se jedna o kulturné specificka vyjadreni a je
tedy problematické se naucit, kdy a jak je pouzivat.

Jednou z oblasti, ktera spada pod pragmatickou kompetenci, je oblast
zdvotilosti (v modelu podle Bachmana, 1990). Zdvotilost chapeme jako
zpusob chovani a jednani, které vychazeji z hodnot a norem urcité spolecnosti.
Lingvistickou zdvorilosti rozumime verbalni komunikaci, ktera reflektuje
vztahy a postoje mluvéich k jejich komunikacnim partnerim béhem vzajemné
interakce. Podle Hirschové se jedna o ,,soubor feéovych strategii, zptisobii
uzivani jazyka, které jako svij hlavni cil maji nejen bezproblémovou
komunikaci, (...) ale zejména seberealizaci a sebeobranu komunikujiciho
individua v interakci s jinymi komunikanty* (Hirschova, 2013, s. 229).

Lingvisticka zdvorilost je pfedmétem zkoumani pomérné kratkou dobu (od
60. let 20. stoleti). Ve své praci vychazim z teorie Brownové a Levinsona (1987),
podle které lidé béhem vzajemné interakce spolupracuji ve snaze zachovat si
vzajemné svou tvar (face-saving aktivity, ibid, s. 61). Brownova a Levinson
prevzali Goffmanlv pojem tvdre a spojuji ho se slovnim obratem ztratit tvar
(lose face), tj. byt zahanben ¢i ponizen. Tvar maji vSichni ¢lenové spole¢nosti,
jedna se o vefejné zobrazeni sebe sama, to, jak kazdy ¢len spolecnosti chce
byt vniman ostatnimi. Kazdy ¢lovek ma tvar pozitivni a negativni. Pozitivni
tvar popisuji jako touhu jedince byt oceniovan, schvalovan a pfiznivé vnimam
ostatnimi osobami, které s nim vstupuji do interakce. Negativni tvar obsahuje
zakladni pozadavek na nevyruseni, na svobodu svého jednani a pravo
nebyt vyuzivan (ibid.). Pfesto mize béhem interakce dojit k ohrozeni tvare
(face-threatening acts, FTA). VSechny fecové akty mohou zptisobit ohrozeni
tvaie — jak mluvciho, tak i adresata nebo obou dvou. Mira ohroZeni tvare zalezi
na tfech faktorech: na socialnim odstupu mluvciho a adresata, na relativni moci
mluvciho nad adresatem a na stupni ohrozeni adresatovy tvaie v dané kultute.

Teorie zdvofilosti podle Brownové a Levinsona nasla mnoho kritik®
(napf. odbornici na asijské kultury jejich teorii nepovazuji za univerzalni,
nebot’ se neslucuje s asijskym pojetim zdvofilosti), nicméné dosud se vétSina

7 Zakladatelem teorie feCovych aktl je Austin (1962). Podle ngj je tieba u kazdé vypovédi
rozlisovat tfi slozky: lokuci (slovni obsah), ilokuci (pragmatickou funkci vypovédi, tj. za jakym
ucelem byla pronesena) a perlokuci (jak se adresat tohoto vyroku zachova). Levinson (1983)
upozoriyje, ze termin ,fecovy akt“ je ve skutecnosti obecné pouzivan pouze ve vyznamu
ilokuéni akt®.

8 Wierzbicka, 1991; Eelen, 2001

161



vyzkum lingvistické zdvotilosti odkazuje a pracuje praveé s touto teorii.” Mezi
nejnovejsi teoretické prace na téma lingvistické zdvofilosti mizeme fadit
monografie téchto autori: Watts (2003); Spencer-Oateyova (2007); Locherova
& Grahamova (2010); Millsova (2015) a Terkourafiova (2016).

Predvyzkum mého dizertacniho projektu vychazi z teorie komunikacni
kompetence, konkrétné jsem si zvolila model podle Bachmana (1990), ktery do
pragmatické kompetence zahrnuje i jeji slozku sociolingvistickou a ilokuéni.
Dale vychazim z teorie feCovych aktl podle Searla (1979) a teorie zdvorilosti
podle Brownové a Levinsona (1987).

2.2 Retové akty omluvy

Omluvy fadime mezi expresivni feCové akty (Searle, 1979). Goffman
definuje omluvu jako remedialni vypovéd’, ktera je pronesena ve snaze znovu
nastolit spole¢enskou harmonii poté, co doslo ke skute¢nému nebo virtualnimu
precinu (1971, s. 109). Tato remedialni vypovéd’ je pronesena v situacich,
kde se nachdzeji minimalné dva komunikanti — jednoho z nich lze oznacit
jako ,,pachatele* a druhého jako ,,0bét* (Hirschova, 2013, s. 254). Jedna se
o situace, kdy jiz doslo k ohrozeni tvafe jednoho z komunikantii, nebo se
toto ohrozeni tvaie v nejbliz§i budoucnosti predpoklada, nebo ,,0bét* dava
,pachateli” verbalné nebo neverbalné najevo, ze od n¢j remedialni vypoveéd
ocekava (ibid, s. 255). Pokud tedy jeden z komunikantli nabizi omluvu,
ukazuje tim svou ochotu se ponizit, coz z omluvy déla akt zachovani tvare
pro posluchace, ale zaroven akt ohrozeni tvare pro mluvciho. Jedna se tedy
o akt kompenzace za ¢in, ktery spachal mluvéi a ktery poskodil/poskodi
posluchace (Marquez-Reiter, 2000, s. 44).

Engel (2001) tvrdi, ze by se kazda omluva méla skladat ze tii R: regret,
responsibility, remedy (/itost, odpovédnost a naprava), tj. vyjadieni litosti,
uznani odpovédnosti za spachany piecin a nabidku napravy, a pokud jedna
z téchto Casti omluvy chybi, nebude omluva vnimana jako upfimna a nebude
mit pozadovany ucinek.

Podle Blum-Kulkové (Blum-Kulka & Olshtain, 1984, s. 206-207) muze
mit omluva jednu ze dvou zakladnich forem, nebo muize byt kombinaci
obou. Omluva je realizovana nastrojem indikujicim explicitni ilokuéni silu
({llocotionary force indicating device, IFID). Jedna se o b&ézné pouzivané
vyrazy vyjadiujici omluvu (v anglicting se jedna o slovesa, (be) sorry, excuse,
apologize, forgive, regret, pardon). Druhou moznosti, jak realizovat omluvu
(snebo bez IFID), je vyrok obsahujici jednu ze ¢tyf strategii omluvy: vysvétleni,
vyjadieni zodpovédnosti, nabidka napravy a slib, Ze se to jiz nestane.

® Mezi dalsi vyznamné teoretiky zabyvajici se lingvistickou zdvofilosti patii Grice (1975
cit. podle Grice 1989), Leech (1983), Watts (2003).
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Strategie omluv vyjmenoval jiz Fraser v roce 1981, celkem jich uvadeél
devét, Olshtain a Cohen (1983) snizili pocet strategii na pét, Trosborgova
(1987) nejdrive navrhla Sest strategii, ale poté jejich pocet snizila na dvé hlavni
a dvé podkategorie (1995).

Pro svlij vyzkum jsem si zvolila rozpracovani typd strategii podle
Sugimotové (1997), kterd rozdéluje strategie na primarni, sekundarni
a ziidkakdy pouzivané. Tyto tii kategorie dale déli na jedenact podkategorii
(viz Priloha 1).

Z ptedchoziho vyctu strategii je ziejmé, ze omluva neni samostatny
feCovy akt, ale ze se sklada z vice ¢asti vypovédi (a speech act set, Olshtain
& Cohen, 1983). Strategie se deli na ptimé a nepiimé, které¢ dopliuji fecovy
akt omluvy. Dale je mozné omluvu zintenzivnit nebo ji naopak zmirnit. Pro
zvyseni intenzity mize mluvéi v anglictiné pouzit tii moznosti: zesilujici
vyrazy (intensifiers) jako napt. very a really (I'm very sorry), nebo opakovani
(I’'m sorry, sorry, sorry) nebo kombinace obojiho (I'm very very sorry).
Nékteré z téchto moznosti 1ze pouzit i opakované. Snizit intenzitu omluvy lze
napf. pomoci dodateéného komentate — /'m sorry, but you shouldnt really get
insulted by such remarks (Omlouvam se, ale poznamky tohoto typu by té prece
nemély urazit.) (srov. Olshtain, 1989).

V nasledujici kapitole se zamétfim na dosavadni vyzkum omluv v ramci
studia mezijazykové pragmatiky a vyzkuml zaméfenych na zakovsky jazyk
pfi procesu osvojovani si ciziho jazyka.

3 Shrnuti dosavadniho vyzkumu

3.1 Zahrani¢ni vyzkum

Existuje velké mnozstvi studii, jejichz hlavnim tématem byl vyzkum
omluv v riznych jazycich. Mizeme je délit podle cilti vyzkumu téchto studii
na studie zabyvajici se pouzitymi strategiemi zdvotilosti (Brown & Levinson,
1978; Garcia, 1989; Marquez-Reiter, 2000), faktory ovliviiujicimi volbu uréité
strategie (Cohen & Olshtain, 1981; Fraser, 1981; Olshtain & Cohen, 1983),
mezikulturnimi variacemi pro vyjadfeni omluvy (Garcia, 1989; Trosborg,
1987; Sugimoto, 1997; Marquez-Reiter, 2000; Bataineh & Bataineh, 2008),
negativnim transferem matefského jazyka (L1) (Olshtain & Cohen, 1983)
a genderovymi rozdily (Marquez-Reiter, 2000; Batainech & Bataineh, 2008).
Vsechny tyto studie jsou prifezové, hlavnimi nastroji sbéru dat byli dotaznik
typu kompletace diskurzu (Discourse Completion Task/Test, DCT), popis
situace doplnén obrazkem (cartoon oral production task, COPT) nebo
metoda hrani roli. Dotaznik typu kompletace diskurzu (discourse-completion
task, DCT) je vyzkumny nastroj pouzivany v lingvistice. Pivodné byl tento
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nastroj pouzit pfi studiu fecovych akti rodilych mluv¢i a studentd hebrejstiny
(Blum-Kulka, 1989). Jedna se o popisy riznych socialnich situaci, které jsou
zasazeny v urcitém prostiedi, z néhoZz je patrné pozadi dialogu a vzajemné
socialni postaveni komunikantti. Respondenti k ptislusné situaci vyjadii svoji
reakci, tj. feCovy akt tak, jak si mysli, Ze by reagovali v realné situaci.

Ziejm¢ nejcitovanéjsim vyzkumem je prace Cross-cultural Speech Act
Realization Project (CCSARP) od Blum-Kulka et al. (1989), ktera studovala
zadosti a omluvy ve velkém spektru jazyki a jejimz cilem bylo determinovat
existenci moznych pragmatickych principti pii realizaci fecovych aktd
zéadosti a omluv. Tento projekt se stal kliCovym pro vyzkum tfecovych akth
hned z nékolika hledisek — dal vzniknout standardné pouzivanému dotazniku
typu test kompletace diskurzu (DTC) a také vytvoril kategorialni systémy pro
analyzu zadosti a omluv.

V ramci tohoto projektu studovala Olshtainova (1989), jaké strategie
omluv pouzivaji mluvéi Ctyf riznych jazykd: hebrejstiny, kanadské
francouzstiny, australské anglictiny a némciny. Data ziskala pomoci DCT
a dosla k nasledujicimu zavéru: ,,Pokud zachovame stejné socialni podminky,
stejny kontext a stejnou miru provinéni, bude v riznych jazycich omluva
realizovana velmi podobnym zpuisobem.“ (Olshtain, 1989, s. 171)"°

Ackoliv omluvu Ize povazovat za univerzalni fecovy akt, najdeme rozdily
v omluvéach u riznych kultur. Sugimotova (1997) studovala strategic omluv
u japonskych a americkych studentd. Nejpouzivangjsi strategie byly u obou
skupin stejné: explicitni vyjadfeni litosti, vysvétleni, co se stalo, a nabidka
napravy. Nicméné sekundarni strategie — nabidka kompenzace a slib, ze se
to vicekrat nestane — pouzivali pfevazné japonsti studenti. Dalsi patrny rozdil
byl v tom, Ze americti respondenti, ktefi nenabidli napravu, pfipisovali své
provinéni zapomnétlivosti ¢i okolnostem, které nemohou ovlivnit, zatimco
japonsti respondenti zdUraznovali, ze neméli v umyslu néco takového provést,
ale pfesto uznavali svoji zodpovédnost za provinéni a zptsobenou Skodu.
V dalsi své studii omluv ujaponskych a americkych student Sugimotova (1999)
pfisuzuje pouziti rozdilnych strategii zejména tomu, Ze Ameri¢ané a Japonci
vnimaji vzniklou situaci odlisSnym zptGsobem. Odlisné typy pouzitych strategii
souviseji také s tim, jak komunikanti vnimaji samotnou miru provinéni, jaky je
vztah mezi ,,0béti a ,,pachatelem™ a jaka se ocekava reakce ze strany ,,0b&ti*.

Zavérem lze fici, ze dosavadni vyzkum feovych aktd omluvy dosel
k témto zjisténim: jsou patrné velké podobnosti pfi realizaci omluv u riznych
kultur, nicméné existuji i rozdily; volbu strategii omluvy casto ovliviuji

10 ...given the same social factors, the same contextual factors, and the same level of offence,

different languages will realize apologies in very similar ways.
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socialni a situacni faktory; sociokulturni normy matefského jazyka (L1)
ovliviiji zptisob omluvy v cizim jazyce (L2).

3.2 Cesky vyzkum

Vyzkumu rozvoje pragmatické kompetence a lingvistické zdvofilosti
v ¢eském prostiedi bylo dosud vénovano malo pozornosti. Pragmatikou a teorii
feCovych aktd v Cestiné se zabyvaji dvé monografie autord Grepl & Karlik
(1998) a Hirschova (2013). Re¢ové akty omluv v esting zkoumala Valkova
(2004, 2008, 2014). Specificky vyzkum zaméfeny na formulovani fe¢ovych
akti omluv rodilymi Cechy v angli¢ting (L2) nebyl dosud realizovén.

4 Metodologie piredvyzkumu

4.1 Cile predvyzkumu

Predvyzkum mél stanoveny tii hlavni cile.

1. Ov¢rit hlavni nastroj vyzkumu, tj. pisemny dotaznik kompletace diskurzu
(DCT), a jeho reliabilitu a validitu.

2. Zjistit, jaké strategie pouzivaji ¢esti rodili mluv¢i v anglicting, tj. v cizim
jazyce, ktery si osvojili (L2), pfi rdznych situacich, které vyzaduji
vyjadieni omluv (DCT v angli¢ting, 2 ¢asti).

3. Zjistit, zda socialni proménné (formalni a neformalni situace) maji vliv na
volbu strategii omluv.

4.2 Vyzkumné otazky

Predvyzkum si klade za cil odpovédét na tyto vyzkumné otazky:

1. Jaké jsou shody a rozdily strategii omluv pofizenych dvéma rdznymi
technikami sbéru dat — pisemnym testem kompletace diskurzu a ustni
kompletace diskurzu?

2. Jaké strategie a vyrazové prostiedky pouzivaji ¢esti studenti v angliéting,
tj. v cizim jazyce, ktery si osvojili (L2), pfi rlznych situacich, které
vyzaduji vyjadieni omluv?

3. Jaky vliv maji socialni proménné (formalni a neformalni situace) na volbu
strategie omluvy v anglicting jako jejich L2?

4.3 Vyzkumny design

Jednim z cilti pfedvyzkumu bylo ovéfit hlavni nastroj sbéru dat, tj. pisemny
dotaznik kompletace diskurzu (DCT), a jeho reliabilitu a validitu. Hlavni
nastroje sbéru dat tvofil otevireny dotaznik ve formé kompletace diskurzu
(DCT) v anglicting a ustni kompletace diskurzu taktéz v anglickém jazyce.

165



Byl ziskan vzorek pisemnych i ustnich reakci na ty stejné situace, které
vyzaduji vyjadieni omluv. Takto ziskana data byla pfepsana, analyzovana,
vyhodnocena a porovnana.

DCT byl rozdélen na dvé ¢asti (ob¢ jsou v anglicting), kazda obsahovala
popis 10 situaci, na 5 z nich méli studenti reagovat zadosti a na 5 omluvou.
Jednotlivé situace byly promichany, takze dotaznik jiz neobsahoval distraktory
(oba dotazniky DCT, viz Ptiloha 2 a 3).

Popis kazdé situace v DCT obsahuje informaci o socidlnim odstupu
a relativni moci mezi participanty. VSechny situace vychazeji z kazdodenniho
zivota vysokoskolskych studentt, napt. pii komunikaci s pedagogy, spoluzaky,
pfi praci v kavarné, pti parkovani auta. Studentiim by tedy mély byt tyto situace
srozumitelné a blizké.

Studenti vyplinovali dva DCT s ¢asovym odstupem jednotlivych casti,
coz je vedeno snahou, aby studenti zapomnéli, jak odpovidali v prvni ¢asti
dotazniku. Popisy situaci se opakuji, ale je zde jina socialni moc a socialni
odstup castnikt, napi. v prvnim DCT zadaji svého vyucujiciho o zaptjceni
knihy, ve druhém DCT zadaji o totéz svého spoluzaka. Tento postup byl zvolen
s cilem odpovédét na vyzkumnou otazku 3.

Ustni kompletace diskurzu byla taktéz rozdélena na dvé ¢asti s cilem
odpoveédét na vyzkumnou otazku 3 (viz vyse).

4.4 Zkoumany soubor

Respondenty predvyzkumu byli studenti prvniho a druhého rocniku
prezencniho studia Provozné ekonomické fakulty Mendelovy univerzity, které
vyucuji predmét Obchodni angliétina. Kurz Obchodni anglictiny je nabizen
v zimnim i letnim semestru, trva 12 (13) tydna, je ukoncen zapoctem (pisemny
test) a ustni zkouskou. Jedna se o dostupnou vybérovou jednotku populace
(srov. Hendl & Remr, 2017, s. 138).

Vsichni studenti maji stejné vstupni parametry: absolvovali stfedni skolu
s maturitou, byli pfijati na vysokou $kolu, u pfijimaciho fizeni Gspésn¢ prosli
i pisemnou pfijimaci zkouskou z anglického jazyka, jejich vékové rozmezi se
pohybuje od 19-25 let. Vstupni uroven pfedmétu Obchodni angli¢tina je Bl
podle Spole¢ného evropského referencniho ramce pro jazyky (SERRJ).

Mezi ucastniky kurzu Obchodni jazyk — Anglictina jsou i studenti
jinych narodnosti (napf. studenti z Ruska, Kazachstanu, Mongolska). Ti
byli z vyzkumu vylouceni, nebot’ pochazeji z jiného socidlné-kulturniho
prostiedi a jejich chapani zdvorilosti se mize od ¢eského pojeti lisit (srov.
Hofstede, 2001).

Dalsim kritériem vybéru eskych respondentt byla jejich i€ast na vyplnéni
obou ¢asti dotazniki (2 ¢asti DCT v anglicting), nebo i¢asti na obou ¢astech
nahravani Gstni kompletace diskurzu.
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4.5 Postup zpracovani dat

Vsechna data ziskana pomoci pisemného DCT i nahravek byla pfepsana
a kodovana. Kodovaci kategorie strategii podle Sugimotové poslouzily jako
zéaklad pro vytvoreni vlastniho kategoridlniho systému strategii. Na zakladé
ziskanych dat byly nékteré kategorie navrzené Sugimotovou vylouéeny, protoze
se v ziskanych datech vibec nevyskytovaly (Slib, ze se to vicekrat nestane
a Vdecnost). Dale jsem nékteré kategorie sloucila (Naprava + Kompenzace;
Vysvétleni, co se stalo + Kontext). Ke slouceni téchto kategorii jsem se
rozhodla na zéklad¢ jejich podobné a mnohdy i prekryvajici se obsahové
shody. Kategorie Naprava + Kompenzace obsahuje strategie, kdy omlouvajici
se uznava svou vinu a snazi se bud’ napravit zpisobenou $kodu, nebo nabizi
nahradu poskozené véci ¢i finanéni kompenzaci. Proto jsem ji nazvala
Nabidka napravy. Kvili vzajemné propojenosti jsem sloucila i kategorie
Vysvétleni, co se stalo + Kontext, nebot’ se omlouvajici se snazi osvétlit to, co
se stalo, a popsat celkovy kontext, jak k tomu doslo. Nazvala jsem ji Vysvetleni
+ kontext. A nakonec jsem piidala nové kategorie. Kategorialni systém jsem
rozsitila na celkem 14 kategorii strategii omluv, které se vyskytly v mém
souboru dat — viz Pfiloha 4 (strategie jsou sefazeny podle postupného vyskytu
v datech, nikoliv podle jejich ¢etnosti).

Vétsina omluv se skladala z vice ¢asti a kazda jednotlivd vyznamova
jednotka vypoveédi byla oznadena ptislusnym kdédem. Napi. omluva I'm really
sorry./ That was my fault. / I’ll buy you a new one. (Pteklad: Velice se omlouvam.
/ Byla to moje chyba. / Koupim vam novy.) byla rozdélena na tii ¢asti a kazda
z nich byla oznaéena ptislusnym koédem (vyjadreni litosti / explicitni vyjadreni
odpovednosti / nabidka napravy). Pokud se v ramci jedné omluvy vyskytla
néktera strategie vicekrat, pocitala jsem ji pouze jednou. Napf. v této omluveé
I'm sorry, / are you okay? / I'll bring a towel. / I'm really sorry. se strategie
vyjadreni litosti objevila dvakrat (I'm sorry. I'm really sorry.), na zacatku
a na konci promluvy. Pocitana byla ale jen jednou, tzn. ze se v této omluveé
vyskytly celkem 3 strategie: vyjadreni litosti, zjistovani nasledkii provinéni
a navrh napravy.

Z pisemnych dotaznikt DCT bylo ziskano celkem 100 reakci vyjadiujicich
omluvu n=100 (10 studentli reagovalo na 10 situaci). U nahravek se jedna
0 30 omluv, n=30 (3 studenti reagovali na 10 situaci). Situace se dé¢lily na
formalni (5) a neformalni (5). Protoze se jednalo o maly vzorek, pfepis,
kodovani i analyza byla provedena v programu Excel. Pro vétsi objem dat
ziskanych béhem samotného vyzkumu se pocitd s provedenim analyzy
v programu SPSS.
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4.6 Reliabilita a validita

DCT — dotaznik ve formé kompletace diskurzu je ,,zfejmée nejrozsirené;si
metodou sbéru dat pouzivanou v mezijazykové pragmatice (Gass & Neu,
2006, s. 46). Je ovsem nutné také pripustit, ze DCT obsahuji ,kratké
dekontextualizované segmenty v pisemné formé* (Wolfson et al., 1989, s. 46).
Je zfejmé, ze data ziskana formou DCT nelze povazovat za autentické vyroky
ziskané béhem pfirozené konverzace. Nejedna se o autentické fecové akty
v pfirozeném prostiedi, ale jedna se o to, co studenti uvadéji, ze by v dané
situaci fekli. Dale je tézké zjistit, jakou zavaznost pfipisuji respondenti
vypliovani dotazniku DCT. Dalsi otazkou je, zda lze vysledky vyzkumu na
jednom vzorku spolecnosti (studenti vysokych skol) zobecnit.

Existuje mnozstvi studii, které porovnavaly data ziskana pomoci DCT
s daty z pozorovani nebo nahravek autentického diskurzu (napt. Wolfson,
Marmor & Jones, 1989; Golato, 2003; Economidou-Kogetsidis, 2013). Byly
zjistény jak podobnosti, tak i rozdily. Nicméné co se tyce podobnosti—Ize fict, ze
pii pouziti obou vyzkumnych metod bylo zjisténo pouzivani stejnych strategii.

I ptes urcita omezeni muze tedy DCT poslouzit jako nastroj pro ziskani
velkého mnozstvi dat, ktera vzniknou za stejnych podminek ve stejnou dobu
a v relativné kratkém ¢asovém useku, proto je mozné tento nastroj povazovat
za validni a reliabilni. Autofi téchto srovnavacich studii nicméné poukazuji
na to, ze by se DCT m¢l pouzivat doplnén dal§imi vyzkumnymi nastroji, aby
doslo k triangulaci dat (Golato, 2003; Economidou-Kogetsidis, 2013).

Z divodu ovéteni reliability a validity nastroje jsem se rozhodla pouzit
v predvyzkumu jak pisemné DCT, tak i Gstni DCT — téZ nazyvané jako Ustni
kompletace diskurzu (oral production task, OPT). Retové akty omluvy
ziskané od studentll v pisemném dotazniku DCT byly porovnany s feCovymi
akty omluvy od studentti v ustni formé (OPT).

5 Predvyzkum

5.1 Pribéh piredvyzkumu

Predvyzkum tykajici se sbéru dat pomoci pisemného DCT probihal
v jarnim semestru 2017/2018 na seminaii pifedmétu Obchodni angli¢tina na
Provozné ekonomické fakult¢ Mendelovy univerzity v Brné. Pred zahajenim
pfedvyzkumu dostali studenti informacéni e-mail tykajici se prabéhu
predvyzkumu na seminaftich, o jeho ¢astech a rozlozeni béhem semestru. Téma
vyzkumu jim nebylo zpfesnéno, aby tim nebyly ovlivnény jejich reakce na
situace v DCT. Na seminafi jim bylo opét vSe vysvétleno, precetli a podepsali
Informovany souhlas. Dotazy student byly zodpovézeny. Poté dostali prvni
cast DCT v anglictiné. Vyplnéni trvalo ptiblizné 30 minut. O mésic pozdéji
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dostali studenti na seminafi k vyplnéni druhou ¢ast DCT. Byla ziskana data
od deseti studentt, ktera byla nasledné prepsana, kddovana a analyzovana.
Vysledky predkladam v této studii.

Dalsi cast predvyzkumu — sbér dat pomoci ustni kompletace diskurzu
(OPT) reakci studentil na situace vyzadujici omluvu — se uskutecnila v jarnim
semestru 2018/2019. Byl ziskan vzorek 3 ceskych studenttl, ktefi splnovali
stejna kritéria vybéru vzorku (viz 3.4). Nahravky nebyly pofizeny na seminafi,
ale na samostatnych sezenich. Studenti byli informovani o naplni pfedvyzkumu
a o konkrétnim postupu. Ovsem téma vyzkumu jim opét nebylo zptesnéno,
aby nedoslo k ovlivnéni jejich ustniho projevu a volby strategii. Se svou Gcasti
na vyzkumu souhlasili, coz potvrdili svym podpisem Informovaného souhlasu.
Kazda cast pisemného DCT byla rozstiihana na jednotlivé situace. Studenti
dostali karti¢ky s popisem situace (jednalo se o vSechny situace zafazené do
pisemného DCT, situace byly sefazeny ve stejném poradi jako u pisemného
DCT). Kazdou karticku si precetli, a poté na danou situaci méli reagovat
ustné (anglicky). Jejich okamzity projev byl nahran na diktafon. S kazdym
studentem probéhla dvé sezeni s ¢asovym odstupem ctyt tydnl. Na prvnim
sezeni byly nahrany jejich reakce na situace v DCT 1 v anglictin€. Na druhém
sezeni reagovali na situace z DCT 2 opét v anglictin€. Jedno sezeni trvalo
15-20 minut.

5.2 Vysledky predvyzkumu

Predstavuji zde vysledky analyzy omluv ¢eskych studentii v anglickém
jazyce (L2), ktera se zamétfuje na pouzité strategie a na to, zda se tyto lisi ve
formalnich a neformalnich situacich.

V pisemné vyplnénych dotaznicich DCT bylo zachyceno 100 omluvnych
reakci, které celkem obsahovaly 266 jednotlivych strategii, kazda omluva se
tedy skladala z primérné 2,66 strategii. Tabulka v Pfiloze 5 ukazuje Cetnost
kategorii strategii omluv ve vsech deseti situacich v pisemnych DCT.

Celkem bylo nahrano 30 omluv, ve kterych bylo pouzito 89 jednotlivych
strategii. Jedna omluva se skladala v priméru z 2,97 strategii. Tabulka
v Priloze 6 zachycuje Cetnost vyskytu kategorii strategii omluv ve vSech deseti
situacich na nahravkach OPT.

Pro porovnani Cetnosti vyskytu kategorii strategii omluv v pisemné
vyplnéném dotazniku DCT a na nahravkach byla vytvorena tabulka v Ptiloze 7.

V nasledné analyze a diskusi se omezim pouze na kategorie strategii,
jejichz Cetnost vyskytu piekrocila 10 %.

V pisemnych dotaznicich DCT se vyskytovalo celkem 14 kategorii
strategii omluv. Poradi jednotlivych kategorii strategii dle Cetnosti jejich
vyskytu u pisemnych dotaznikii DCT bylo nasledujici:

a) Wjadreni litosti (n = 82; 30,8 %),
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b) Nabidka napravy (n = 46; 17,3 %).
c) Wysvétleni + kontext (n = 44; 16,5 %).

Pokud vsechny omluvné reakce (100) rozdélime na formalni (50)
a neformalni (50), poradi hlavnich tii kategorii strategii se nezméni
(viz Piiloha 8). Lze tedy konstatovat, ze formalnost ¢i neformalnost omluvy
nema vliv na nejcastéji pouzivané strategie v pisemném DCT.

Vyjadreni litosti znaéné¢ dominuje a objevuje se ve vétSiné omluv
(v 82 omluvach ze 100). Vyskyt nasledujicich dvou strategii je téméft o polovinu
niz8i nez u vyjdadreni litosti. Nicmén¢ data ukazuji, ze jak nabidka napravy,
tak strategie vysvétleni + kontext se vyskytuji téméf v poloving ziskaného
vzorku omluv (ve 46 respektive 44 omluvach ze 100). Mezi tfeti a ¢tvrtou
Cetnosti strategii omluv je velky skok — strategie ¢islo 3 (vysvétleni + kontext)
se vyskytuje vice nez dvojnasobné Castéji nez strategie Cislo 4 (popis skody).

Dalsi kategorie strategii svou ¢etnosti nedosahuji 10 % a maji postupnou
klesajici tendenci. Jak jiz bylo feceno, na ¢tvrtém misté je kategorie popis skody
(n=19; 7,1 %), na patém misté je explicitni vyjadieni odpovédnosti (n = 15;
5,6 %) — a toto poradi zistava zachovano i ve formalnich a neformalnich
situacich v DCT (viz Ptiloha 8).

V nahravkach Gstnich reakcina situace z DCT respondenti pouzivali celkem
12 kategorii strategii. Strategie svaleni viny na vnéjsi okolnosti a zadost, aby se
poskozena strana nezlobila, se zde na rozdil od pisemného DCT nevyskytuji.
Nejcastéji pouzivané kategorie strategii omluv na nahravkach byly tyto:
a) Wjadreni litosti (n = 25; 28,1 %),
b) Wysvétleni + kontext (n = 22; 24,7 %).
¢) Nabidka napravy (n=19; 21,3 %).
Opét se zde ukazuje, ze vyjadreni litosti je nejcastéjsi strategii. Nicméné
cetnost dalSich dvou strategii se od Cetnosti vyjadreni litosti jiz ptili§ nelisi.
Toto poradi zustalo stejné u formalnich i neformalnich omluv (viz Ptiloha 9).
Ctvrta kategorie strategii (zjistovdni ndsledkii provinéni) jiz nedosahuje ani
10 %. I zde nastava velky rozdil mezi Cetnosti tieti a Ctvrté strategie — strategie
¢islo 3 (nabidka napravy) se vyskytuje trojnasobné Castéji nez strategie 4
(zjistovani nasledki provinéni). V porovnani se tfemi prvnimi strategiemi je
Cetnost vyskytu ostatnich kategorii strategii omluv velmi mala — v neformalnich
situacich se jednd o osm dalsich kategorii, kde je vyskyt od 1-3 omluv ze 30.
Ve formalnich situacich se dale vyskytuje pouze Sest dalsich kategorii strategii,
pri¢emz jedna z nich se nachazi ve 3 omluvach (zjistovani nasledkii provinéni),
dalsi se vyskytuji pouze v jedné omluve z 30.

5.3 Diskuse
Tato studie prezentuje vysledky ¢asti predvyzkumu zabyvajicim se studiem
strategii omluv u Ceskych studentd v anglic¢ting jako jejich L2. Cilem bylo
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ovetit volbu hlavniho nastroje sbéru dat a také to, zda ziskana data odpovidaji
na vyzkumné otazky.

Lze konstatovat, ze vyjadreni litosti se ze vSech 14 kategorii vyskytovalo
nejcastéji jak v pisemném DCT (n = 82; 30,8 %), tak i na nahravkach
(n = 25; 28,1 %). Na druhém a tfetim misté jsou strategie nabidka napravy
a vysvetleni + kontext, i kdyz u nahravek je poradi druhého a tfetiho mista
obracené. Z vysledki vyplyva, zZe tii nejcastéji se vyskytujici kategorie strategii
omluv jsou také na prvnich tiech pozicich jak u formalnich, tak i neformalnich
situacich u DCT i OPT. Ostatni kategorie strategii se vyskytuji méné casto,
jejich vyskyt je pod 10 %. U pisemnych DCT se vyskytuje celkem 14 kategorii
strategii, 4. az 14. strategie jsou zastoupeny s pozvolna klesajici tendenci.
V nahravkach najdeme pouze 12 kategorii strategii, 4. az 12. strategie se oproti
trem hlavnim kategoriim strategii vyskytuji s velmi malou Cetnosti (jeden az
tf1 vyskyty z 30). Protoze se jedna o maly vzorek omluv (n = 30), kazdy jeden
vyskyt dokdze zmenit jejich potadi a Cetnost.

Respondenti vypliujici pisemny DCT méli vice ¢asu na promysleni si
volby své reakce, a tedy i strategie, coz u OPT nebylo mozné. Presto jsou
ti1 hlavni strategie stejné. Dale se u pisemného DCT objevuje vétsi repertoar
kategorii strategii (14) nez u nahravek (12). Pfi Gstnim projevu se respondenti
zjevné omezili na tfi hlavni strategie a ostatni strategie miizeme povazovat za
specifické s ohledem na danou situaci, na kterou reagovali.

Na zakladé vysledkil pfedvyzkumu lze konstatovat, ze zvoleny nastroj
sbéru dat v podobé pisemného DCT byl zvolen vhodné a je reliabilni a validni.
Vysledky ziskané z pisemného DCT a nahravek tstniho projevu respondenti
vyjadfujici omluvy se shoduji — pfi porovnani Cetnosti vyskytu kategorii
strategii omluv u pisemného a ustniho DCT je patrné, ze u obou typt nastroje
dat vychazeji tyto tii kategorie strategii jako nejCastéji pouzivané: vyjadreni
litosti, nabidka napravy a vysvétleni + kontext.

Vysledek predvyzkumu dale prokazal, ze pisemné DCT jsou pro mdj
vyzkum lingvistické zdvoftilosti vhodnéjsi nez nahravky ustniho projevu.
Cilem vyzkumu je zjistit, jaky repertoar jazykovych prostiedkti vyjadiujicich
lingvistickou zdvofilost — konkrétné jaké strategie omluv — Cesti vysokoskolsti
studenti znaji a pouzivaji v anglickém jazyce jako jejich L2. U nahravek se
respondenti omezuji na mensi Skalu lingvistickych vyrazi a strategii, ackoliv
z vysledki pisemnych dotaznikti DCT je patrné, Ze jejich znalost strategii omluv
je sirsi. Vzhledem k tomu, Ze se ve vyzkumu nezaméiuji na suprasegmentalni
jevy ani na studium interak¢ni kompetence, ale pouze na lingvistické vyjadieni
zdvorilosti, neni tfeba reakce studentti nahravat. Pisemny DCT je naopak
schopen zachytit vétsi sifi jejich znalosti lingvistickych prostiedku.

Druhym cilem predvyzkumu bylo ovéfit, zda data ziskana pomoci DCT
odpovidaji na vyzkumnou otazku ¢islo 3: zda socialni proménné maji vliv na
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volbu strategii omluvy pfi vyjadieni zdvoftilosti. Pfedstavila jsem zde porovnani
omluv ve formalnich a neformalnich situacich. Data ziskana z pisemného DCT
i z nahravek ukazuji, ze Cesti studenti pouZzivaji tytéz strategie ve formalnich
i neformalnich situacich. Jedna se o pragmalingvistické selhani (Thomas,
1983), kdy se respondenti snazi o spravny fecovy akt, ale pouzivaji k tomu
lingvistické prostiedky, které nejsou vhodné v dané situaci. Zde se ukazuje
moznost aplikacniho vyuziti vysledkd vyzkumu — navrhnout doporuceni,
zaméfit se ve vyukovych materialech i v samotné vyuce na posileni a rozvoj
pragmatické kompetence u studenttl anglictiny jako ciziho jazyka, aby si byli
védomi rozdilti mezi formalni a neformalni situaci a nasledné byli schopni
pouzivat v anglictiné vhodné lingvistické prostiedky odpovidajici dané situaci.

6 Zavér

Tento ptispévek predstavil vysledky piedvyzkumu jedné ¢asti dizertacniho
vyzkumu, ktery se zabyva rozvojem pragmatické kompetence u Ceskych
vysokoskolskych student v angli¢tin¢ jako jejich L2. Na zakladé vysledka
pfedvyzkumu Ize konstatovat, ze nastroj sbéru dat — dotaznik ve formé
kompletace diskurzu (DCT) — se ukazal jako reliabilni a validni a vhodny
pro ziskani dat pro dizertacni vyzkum. Na zaklad¢ téchto vysledl jsem se
rozhodla upustit od sbéru dat pomoci Gstniho doplnéni diskurzu (OPT) a pfi
sbéru dat pro sviij dizertaéni vyzkum pouzit pouze pisemny test kompletace
diskurzu (DCT). Dale bylo zjisténo, ze tfi nejcastéji pouzivané strategie omluv
u ¢eskych studentl v anglickém jazyce jsou: vyjadreni litosti, nabidka napravy
a vysvétleni + kontext. Mizeme také fici, Ze socialni proménna — formalnost
¢i neformalnost situace — nema u studenti vliv na volbu strategie fecového
aktu omluvy.

V Ceském prostiedi dosud nebyl proveden srovnavaci vyzkum feéovych
akttizadostiaomluv. Cilem tohoto dizertacniho vyzkumu je osvétlitinterkulturni
rozdily, které ovliviuji ¢eské rodilé mluv¢i pii pouzivani anglictiny jako jejich
L2. Rozvoj komunikacni kompetence v cizim jazyce se nemize zaméfovat
pouze na kompetenci organizacni, ale zejména na kompetenci pragmatickou.
Riizné lingvistické vyrazy, které studenti ciziho jazyka pouzivaji pfi realizaci
svych fecovych aktl, odrazeji riznou sociolingvistickou vhodnost pro dany
sociokulturni kontext. Studenti potfebuji védeét, kdy a jak fici co a komu
(Larsen-Freeman, 2000, s. 121). Proto musi byt pfi vyuce kladen diraz na
vybér spravného lingvistického vyrazu a jeho pouziti pii uritém fecovém
aktu, tak aby odpovidal pfislusnému socialnimu vyznamu. A pravé poznatky
ziskané z zakovského korpusu vytvofené¢ho pro potieby srovnavaci analyzy
mohou obohatit nase poznani o procesu osvojovani ciziho jazyka a stavu
rozvoje pragmatické kompetence u ceskych vysokoskolskych studentt.
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Véiim, ze vysledky mého vyzkumu budou pfinosem pro tvorbu ucebnic a pro
vyuku anglického jazyka jako L2, kde by mél byt kladen vétsi diiraz na rozvoj
pragmatické kompetence.
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Priloha 1: Koédovaci kategorie strategii pro vyjadieni omluv

v angli¢tiné
(Sugimoto, 1997, s. 356)

Hlavni kategorie

Podkategorie

I. Primarni strategie

Vyjadreni litosti

Vysvétleni, co se stalo

Popis $kody (ujmy)

Naprava

II. Sekundarni strategie

Kompenzace

Slib, Ze se to vicekrat nestane

Il Zfidkakdy pouzivané strategie

Explicitni vyjadfeni odpovédnosti

Usazeni do kontextu

Sebekritika a sebepokarani

Zadost o odpusténi

Vdécnost
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Priloha 2: DCT 1

PART 1
Name:

Situation 1: A Phone Call

You are at the faculty.

You need to make an urgent phone call but you have left your mobile at home.
Ask your classmate to lend you his/her phone to make a short call.

You say:

Situation 2: A Broken Mobile

You are at the faculty.

You need to make an urgent phone call but you have left your mobile at
home. You ask your classmate to lend you his/her phone to make a short call.
Unfortunately, the mobile slips out of your hands and breaks into three pieces.
What do you say?

You say:

Situation 3: A Book

You have been working on your master’s thesis and you need a book that a
professor borrowed from the library six months ago but has not yet returned.
You have never met the professor but you urgently need the book. Go and ask
the professor if he/she can lend it to you.

You say:
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Situation 4: A Lost Book

You borrow a book from one of your teachers at university because you need
it for your term paper. The term is over and you realize you have lost the book.
What do you say to the teacher?

You say:

Situation 5: Switching off the light

You are about to give a PowerPoint presentation in one of your classes at
university. The light switch is at the far end of the room and one of your
classmates is standing by it. Ask him/her to turn the light off.

You say:

Situation 6: Coffee Spilt on a Friend

You work in a café. You are serving your friends who have dropped in. You
trip over your own feet and spill some coffee on one of your friends. What do
you say?

You say:

Situation 7: A Car

You are walking to your car and you can see somebody you do not know
parking in such a way that his/her car is blocking your way out of the parking
space. Go and ask him/her to move his/her car.

You say:
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Situation 8: A Crashed Car

You are parking your car and bump into another, stationary, car. The driver of
the car gets out and starts to approach you. What do you say to him/her?

You say:

Situation 9: A Questionnaire

You need to do research for your thesis, and this means getting a sample of
twenty people to fill in a questionnaire five pages long. You have decided to
ask your classmates to fill it in for you. You come to the classroom and ask
them for it.

You say:

Situation 10: A Lost USB Flash Drive

You need to do research for your thesis and this means getting a sample of
twenty people to fill in a questionnaire five pages long. Your classmates agree
to come to the faculty on Friday afternoon to fill it in, but you lose your USB
flash drive with the questionnaire and cannot print it out. What do you tell
them?

You say:
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Priloha 3: DCT 2

PART 2
Name:

Situation 1: A Phone Call

You are on the street.

You need to make an urgent phone call but you have left your mobile at home.
Ask a passer-by to lend you his/her phone (to make a short call).

You say:

Situation 2: A Broken Mobile

You are on the street.

You need to make an urgent phone call but you have left your mobile at
home. You ask a passer-by to lend you his/her phone to make a short call.
Unfortunately, the mobile slips out of your hands and breaks into three pieces.
You say:

Situation 3: A Book

You have been working on your master’s thesis and you need a book that a
friend of yours borrowed from the library and has not yet returned. Go and ask
him/her if he/she can lend it to you.

You say:

Situation 4: A Lost Book

You borrow a book from one of your friends at university because you need it
for your term paper. The term is over and you realise you have lost the book.
What do you say to your friend?
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You say:

Situation 5: Switching Off the Light

You are about to give a PowerPoint presentation in one of your classes
at university. The light switch is at the end of the room and your teacher is
standing by it. Ask him/her to turn the light off.

You say:

Situation 6: Coffee Spilt on a Customer

You work in a café. You are serving some customers. You trip over your own
feet and spill some coffee on one of the customers who you don’t know. What
do you say?

You say:

Situation 7: A Car

You are walking to your car and you can see your friend from university
parking in such a way that his/her car is blocking your way out of the parking
space. Go and ask him/her to move his/her car.

You say:

Situation 8: A Crashed Car

You are parking your car and you bump into another, stationary, car. The driver
of the car gets out and starts to approach you. As you look, you realise it is one
of your friends. What do you say to him/her?
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You say:

Situation 9: A Questionnaire

You need to do research for your thesis, and this means getting a sample of
twenty people to fill in a questionnaire five pages long. However, the subjects
of the research cannot be your friends. Ask some students from a different class
to fill in the questionnaire.

You say:

Situation 10: A Lost USB Flash Drive

You need to do research for your thesis and this means getting a sample of
twenty people to fill in a questionnaire five pages long. The participants of
the research cannot be your friends so you ask some students from a different
class. They agree to come to the faculty on Friday afternoon to fill it in. But
you lose your USB flash drive with the questionnaire and cannot print it out.
What do you tell them?

You say:
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Priloha 4: Typy strategii pro vyjadieni omluv — kédovaci kategorie

Vv

(upraveno a rozSireno podle vysledkii piedvyzkumu)

Vyjadreni litosti

— omlouvajici se uznava, ze udélal néco Spatného
I’'m sorry. | apologize.

Vysvétleni + kontext

— subjektivni vysvétleni toho, co se stalo, a/nebo popsani kontextu
zplsobené skody
I've lost the book.

Popis Skody

— omlouvajici se popisuje, jaka Skoda byla zptusobena
It's only a small crash.

Nabidka napravy

— omlouvajici se se snazi napravit zplisobenou $kodu nebo nabizi
nahradu poskozené véci nebo finanéni kompenzaci
I'll stay look for it. The coffe is on the house. I'll pay for the repair.

Explicitni vyjadfeni
odpovédnosti

— omlouvajici se se snazi popsat svoji roli v tom, co se stalo
That was my fault. | know it was my mistake.

Sebekritika a sebepokarani

— omlouvajici se se hlasi k zodpovédnosti za to, co se stalo a je
na sebe pfisny
It was my stupid mistake. I'm so clumsy.

Zadost, aby se poskozena
strana nezlobila

— omlouvajici se zada poskozeného, aby se nezlobil
Please don't kill me.

Vyjadreni neumysiného
poskozeni

— omlouvajici se se snazi vysvétlit, Ze nemél v umyslu zpUsobit
Skodu
| didn’t want to.

Podékovani

— omlouvajici se dékuje poSkozenému
| appreaciate you’ve come but ...

Snaha uklidnit
poskozeného, zlehcit
provinéni

— omlouvajici se se snazi uklidnit poskozeného, Ze se vlastné
zadna velka Skoda nestala, ¢imz zleh€uje své provinéni
Don’t worry. It will be OK. I believe it will be OK.

Zjist'ovani nasledku
provinéni

— omlouvajici se se snaZzi zjistit, jaké jsou nasledky provinéni
Are you OK? How serious is it?

Rozpaky

— omlouvajici se vyjadfuje rozpaky nad situaci a svou neschopnost
na situaci adekvatné reagovat
I don’t know what to say.

Svaleni viny na vné;si
okolnosti

— omlouvajici se svaluje vinu na vnéjsi okolnosti
| have a bad day today.

Opatrna reakce

— omlouvajici se zjiStuje nejdfiv reakci poSkozeného, nez zaujme
vlastni stanovisko

How much did this phone cost? (poté, co rozbil telefon

poskozeného)
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Priloha 7: Porovnani ¢etnosti vyskytu kategorii strategii
u pisemnych DCT a ustnich OPT

Pisemny DCT
Formalni + neformalni situace

Pocet Procento Celkovy pocet

Strategie strategii % pouzitych strategii
Vyjadreni litosti 82 30,8 266
Nabidka napravy 46 17,3
Vysvétleni + kontext 44 16,5
Popis $kody 19 71
Explicitni vyjadfeni odpovédnosti 15 5,6
Zjistovani nasledkl provinéni 12 45
Rozpaky 1 4.1
Snaha uklidnit poSkozeného, zleh¢it provinéni 8 3,0
Vyjadfeni neumysiného poskozeni 7 2,6
Svaleni viny na vnéjsi okolnosti 7 2,6
Podékovani 5 1,9
Sebekritika a sebepokarani 4 1,5
Opatrna reakce 4 1,5
Zadost, aby se poskozena strana nezlobila 2 0,8

Ustni OPT

Formalni + neformalni situace

Pocet Procento Celkovy pocet
Strategie strategii % pouzitych strategii
Vyjadreni litosti 25 28,1 89
Vysvétleni + kontext 22 24,7
Nabidka napravy 19 21,3
Zjistovani nasledkl provinéni 6 6,7
Popis $kody 3 3,4
Podékovani 3 3,4
Snaha uklidnit poskozeného, zlehcit provinéni 3 3,4
Explicitni vyjadieni odpovédnosti 2 2,2
Sebekritika a sebepokarani 2 2,2
Vyjadfeni neumysiného poskozeni 2 2,2
Rozpaky 1 1.1
Opatrna reakce 1 1,1
Zadost, aby se posSkozena strana nezlobila 0 0,0
Svaleni viny na vnéjsi okolnosti 0 0,0

186



Priloha 8: Nejcastéji pouZivané strategie omluv, pisemny DCT —
srovnani neformalnich a formalnich situaci

Pisemny DCT - Neformdlnf situace [%]

Pisemny DCT - Formalnf situace [%]
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Priloha 9: Nejcastéji pouZivané strategie omluv, ustni OPT —
srovnani neformalnich a formalnich situaci

Ustni OPT - Neformalni situace [%]

Ustni OPT - Formalnf situace [%]

286 286

24 24 24 24 24
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DESIGN A HODNOCENI UCEBNIC
PRO VYUKU ESP

Design and evaluation of ESP coursebooks

Eva ELLEDEROVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P210-9547-2019-9

Abstrakt: Tato studie poskytuje konceptudlni ramec designu a procesu hodnoceni
ucebnic pro vyuku ESP. Prvni kapitola uvadi zakladni charakteristiky kvalitnich uceb-
nic z pohledu riznych autorii, popisuje role, které pri vyuce ESP plni, resi problematiku
Jjejich obsahu a autenticity, zabyva se faktory, které je nezbytné pri vlastnim designu
ucebnice zohlednit véetné role ucitelu, kteri ucebni materialy vytvari a pracuji s nimi.
Klicovou casti kapitoly je vymezeni principii designu ucebnice pro vyuku ESP, které
vychazi z teorii osvojovani ciziho jazyka, a popis samotného modelu procesu designu
ucebnice tvkajici se adaptace dostupnych a tvorby novych ucebnic vcéetné navrhu za-
kladnich krokii designu jedné lekce. Druha kapitola vychazi z obecnych pristupii a za-
sad hodnoceni ucebnic, diskutuje proces hodnoceni ucebnic pro vyuku ESP a uvadi
priklady seznamui hodnoticich kritérii (tzv. checklists), jejichz navrh predstavuje jeden
z dilcich cilu mého vyzkumného projektu konstrukcniho vyzkumu ucebnice pro vyu-
ku ESP.

Klicova slova: ESP, ucebnice, teorie osvojovani ciziho jazyka, komunikacni pristup,
nosny obsah, skutecny obsah, autenticita, aktivity zaloZzené na dovednostech, aktivity
zalozené na ulohdch, kritéria hodnoceni ucebnic

Abstract: This study provides a conceptual framework for an ESP coursebook design
and evaluation process. The first chapter presents the basic characteristics of high-
quality coursebooks from the different authors’ point of view, describes the roles that
ESP learning materials fulfil, discusses the issue of their content and authenticity, and
deals with factors that should be taken into consideration when designing a coursebook
including the role of teachers who design learning materials and work with them. The
crucial part of the chapter is formulation of the principles of an ESP coursebook
design based on SLA theories and description of a model of an ESP coursebook design
concerning both adaptation of the available learning materials and design of new
materials as well as the basic steps in designing one lesson of the coursebook. The
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second chapter draws from general approaches and rules for coursebooks evaluation,
discusses the process of an ESP coursebook evaluation and gives examples of checklists
whose development is one of the aims of the dissertation project focused on design-based
research of an ESP coursebook.

Key words: ESP, learning materials, theories of second-language acquisition,
communicative approach, carrier content, real content, authenticity, skill-based
activities, task-based activities, checklists

1 Koncepce designu uc¢ebnice pro vyuku ESP

Angli¢tina pro specifické ucely (dale jen ESP') neni ovlivnéna uréitym
dominujicim piistupem, jakym v minulosti byla analyza registru, diskurzivni
analyza, rozvoj fecovych dovednosti ¢i strategii uceni nebo piistup zamereny
na uceni se’. V soucasnosti dochazi v koncepci ESP k piejimani rtiznych
pfistupti a vyukovych metod. ESP zaujima vyznamnou ulohu ve vyuce
anglického jazyka zejména na vysokych Skolach a v aplikované lingvistice,
pficemz jednim z jejich klicovych témat je tvorba, analyza a hodnoceni
ucebnich materiald®. Z toho divodu ESP klade na ucitele pomérné vysoké
pozadavky, aby analyzovali potfeby cilové skupiny studenttl, vytvareli nebo
upravovali materidly tak, aby odpovidaly zjisténym specifickym potifebam,
vypotadali se s neznamym uc¢ivem odborného pfedmétu a s charakteristickymi
rysy odborného jazyka.

Ucebnice tedy hraji ve vyuce ESP dilezitou roli a jejich tvorba je tedy
nezbytnym prvkem v oblasti ESP. Spolu s metodami cizojazycné vyuky
tvofi rozhrani mezi vyucovanim a ucenim, ve kterém se potieby, cile
a sylaby zhmotiuji jak pro ucitele, tak pro studenty (Hyland, 2006, s. 89).
Hutchinson a Waters (1987, s. 106) se shoduji, ze ,,na rozdil od vyuky obecné
anglictiny, tvorba ucebnice zabere uciteli ESP znacné mnozstvi ¢asu a také
zminuji, ze nakladatelé se pfirozen¢ zdrahaji publikovat ucebnice ESP
z divodu jejich velmi omezené a specifické poptavky. Na rozdil od ucebnic
obecné anglictiny, jejichz nabidka je vyrazné ovlivnéna skutecnosti, Ze jsou
komoditou, kterd na mezindrodnim trhu pfinasi vydavatelim znacny zisk,
ucebnice ESP, zvlasté v nékterych mensich oborech, nejsou pro vydavatele

1

Z anglického English for Specific Purposes.

Piistup zalozeny na uceni se (learning-centred approach) klade diraz na porozumeéni procesim
uceni se cizimu jazyku, soustiedi se na afektivni faktory a usiluje o naplnéni potieb studenta
(Hutchinson & Waters, 1987).

V textu se vyskytuje slovo uc¢ebni material a ucebnice. Ucebni material je zde chapan jako
nadfazené slovo, které zahrnuje ucebnice, pracovni sesity, pracovni listy, sady cviénych testa,
slovniky véetné digitalnich ucebnich materialt, které je mozné vyuzit ve vyuce. Termin
ucebnice zde zahrnuje tisténou ¢i elektronickou knihu spolu s doplikovym audio ¢i video
materialem, popf. pracovnim sesitem.

3
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dostatecné lukrativni. Estebanova (2002, s. 40) objasiiuje nedostupnost vhodné
ucebnice ESP na trhu: ,[...] pokud je dulezité, aby kazdy kurz ESP m¢l
vymezené charakteristické znaky, které neni mozné jednoduse prenést do jiné
vyucovaci a ucebni situace, coz se tyka i ucebnic, je samoziejmé, Ze zatimco
spole¢nym cilem autorii a vydavateld je vyplnit mezeru ve specifickém oboru
vydavatelského trhu, vydavatelé zvazuji tuto mezeru podle poctu lidi, kteti
maji stejné potfeby“. Vysledkem je podle Estebanové nemaly pocet ucebnic
ESP, které pod svym nazvem skryvaji ucebnice pro vyuku obecné anglictiny.
Proto je zcela bézné, ze ucitelé vytvari interni ucebnice, které mohou byt
distribuovany do jinych instituci nebo publikovany, ale ve vétsiné pripadd
jsou urceny ucitelim a studentim dané instituce. Swales (1980, s. 15) uvadi,
ze na katedry anglického jazyka je kladen ze strany vysokych skol tlak, aby
tvorily ucebnice pro jejich vlastni kurzy, protoze ,,publikovani ucebnic Sitych
na miru pro urcitou skupinu studentti vyznamné posiluje akademické renomé*.
Hutchinson a Waters (1987, s. 106—-107) ovSem namitaji, ze velmi malo uciteld
je skolenych v oblasti metodiky tvorby ucebnic a rozhodné neznamena, ze
pokud né€kdo umi ucit, umi i psat ucebnice. Na druhou stranu ale uznavaji,
ze proces tvorby ucebnic zvySuje povédomi uciteld o tom, co v§e vyucovani
a uceni se cizim jazyklim zahrnuje.

Prestoze se tvorba ucebnic pro vyuku ESP v akademickém prosttedi pomalu
stala samoziejmosti, ziidkakdy dochazi k tomu, aby si ucitelé prostfednictvim
vyzkumu overili kvalitu vytvofenych ucebnic, a tak dostali zpétnou vazbu
a podnéty k jejich pfepracovani a zkvalitnéni. Konstrukéni vyzkum mtize
umoznit uéebnice nejen zkvalitnit na zakladé vzajemné spoluprace s kolegy
a studenty, ale také potvrdit, popfipadé kriticky rozvijet dominantni teorie
designu a hodnoceni uéebnic.

1.1 Zakladni charakteristiky u¢ebnic

Nez pfistoupim k popisu samotného procesu designu ucebnice, pokusim
se vymezit pozadavky na kvalitni uc¢ebnici cizich jazykt z pohledu riznych
autorl. Pfi designu ucebnice je nutné zaméfit se na mnoho raznych aspekta.
Hlavni charakteristiky kvality ucebnic, jakymi je kvalitni obsah (ktery by
mél byt vybiran s ohledem na cile vzdélavani a byt v souladu s oficidlnimi
kurikularnimi dokumenty), srozumitelnost, dobra strukturovanost, zajimavost,
vizualni prostiedky, dostatecny pocet aktivit a problémovych uloh, vychazeji
z tady funkci ucebnice, jejichz napliovani ma byt predmétem vyzkumu
(Mikk, 2007). Vlastnosti kvalitnich ucebnic vychazejici z funkci ucebnice
shrnuje tabulka 1.
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Funkce Komponenty

motivacni ilustrovana

zajimava

obsahuijici problémové ulohy
informacni snadno Citelna

souvisejici s kazdodennim Zivotem
védecky spravna

systematizacni strukturovana

koordinaéni souvisejici s ostatnimi u¢ebnicemi
diferenciaéni stupriovana obtiznost

fidici navody k uéeni

rozvijejici u€ebni strategie podpora samostatného mysleni
sebehodnotici otazky a testy

vzdélavani k hodnotam personifikace

Tabulka 1: Hlavni charakteristiky funkci u¢ebnic (Pozn.: Pfevzato od Mikk, 2007, s. 18).

Podle Tomlinsona (2010, s. 82) by ucebnice pro vyuku cizich jazyka
nemély byt nahodilym pfepracovanim sbirky jinych ucebnic ani chytfe
vytvofenymi klony dfive vytvoienych uéebnic, ale mély by byt koherentnimi
a poctivymi aplikacemi teorii osvojovani a vyvoje jazyka, vyucovacich metod,
nasi soucasné znalosti o pouzivani cilového jazyka a vysledku systematického
pozorovani a evaluace pouzivanych ucebnic.

Timmis (2014) vychazi z Tomlinsonova doporuceni a definuje
pét didaktickych zasad vychazejicich z teorie osvojovani ciziho jazyka
a komunikacniho pfistupu k vyuce ciziho jazyka, kterymi by se autofi pfi
tvorbé ucebnic méli fidit. Pfehled uciva v ucebnicich by se mél odvijet od
textd, proto by vychozim bodem mély byt rozmanité autentické texty, které
jsou pro studenty smysluplné a zajimavé a zajisti jejich aktivni zapojeni do
uceni se. Texty by mély byt zakladem pro praci s jazykem tykajici se vybranych
lexikalnich, gramatickych a diskurznich prvku, a tak umoznit studentim Iépe
pochopit tgel pouziti jazyka. Ulohy na obecné porozuméni a tlohy, které
podnécuji studenty k jejich osobni reakci, by mély predchéazet tloham na
analyzu textl. Prace s jazykem by méla reflektovat to, co vime o jeho povaze.
Timmis dale klade diraz na zatazeni lexikalnich prvka (kolokace, ustalené
fraze) a na to, jak se jednotliva slova chovaji gramaticky, napt. sloveso +
pfedmét + infinitiv, nebo kombinace ptidavnych jmen a ptedlozek. Posledni
jeho didaktickou zasadou je, aby se jazykové tlohy soustfedily na objevovani
a v§imani si nez na pouhou produkeci, ktera spo¢iva v mechanické manipulaci
a opakovani.

Ucebnice pro vyuku ESP se mohou od ucebnic obecné anglictiny ponékud
odliSovat. Jednak vychazeji z pfedpokladu, ze studenti dosahli uz uréité

v

jazykové urovné v oblasti obecné anglictiny (zpravidla B1 a vyssi) a soustiedi
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se na prvky anglického jazyka vztahujici se k oblasti odborného predmétu

¢i oboru, kterého se vyuka ESP tyka. Dale se mohou od ucebnic obecné

angliCtiny odliSovat v dirazu na zastoupeni fecovych dovednosti, protoze
nékteré kurzy ESP napriklad kladou vétsi dliraz na psanou formu jazyka a jiné

se soustfedi na prezenta¢ni dovednosti. Richards a Rodgers (1986, s. 25)

definuji hlavni charakteristiky ucebnic pro vyuku ESP, které by mély vychazet

z funkéné-komunikacniho pfistupu, nasledné:

— zaméfuji se na komunikaCni schopnosti porozumeéni, vyjadfovani
a vyjednavani;

— upfednostiiuji srozumitelnou, relevantni a zajimavou vyménu informaci
pred prezentaci gramatickych jevi;

— zahrnuji rizné druhy textl a prostfedki, které mohou studenti vyuzit pro
rozvoj komunikacni kompetence prostfednictvim riznych aktivit a uloh.
Dulezitou vlastnosti je flexibilita ucebnic pro vyuku ESP. Podle

Cunningswortha (1995, s. 134) by jednotlivé lekce mély mit charakter moduld,

které predstavuji samostatné jednotky, a tak umoznuji studentiim samostudium

a pokracovani ve studiu i v pfipad¢, Ze nékteré lekce zameskaji.

1.2 Aplikace teorii osvojovani ciziho jazyka na design uc¢ebnic

Pfi procesu designu ucebnice je nutné zohlednit i faktory, které vyplyvaji
z teorii osvojovani ciziho jazyka. Autofi u¢ebnic by béhem jejich designu méli
z téchto teorii vychazet. Tato kapitola poskytuje konceptualni ramec designu
ucebnic pro vyuku ESP z pohledu téchto teorii.

Ucebnice by mély studenty vystavit bohatému, smysluplnému,
srozumitelnému a autentickému jazykovém vstupu

Pokud ucebnice studenty pozitivné ovlivni, podniti jejich zvédavost, zajem
a pozornost, je vyssi pravdépodobnost, ze dojde ke zpracovani a naslednému
uspé$nému osvojeni ciziho jazyka. Studenti potiebuji ziskat zkusenosti nejen
vnimanim toho, jak se jazyk typicky pouziva, ale i jeho samotnym pouzivanim
za ucelem komunikace. Ucebnice pro vyuku ESP by mély studenty vystavit
autentickému vstupu (viz napt. Brown & Yule, 1983; Dudley-Evans & St John,
1998; Timmis, 2014; Tomlinson, 2010, 2011; Velazquez & Redmond, 2007)
prostiednictvim pokyni k aktivitam, textim, které obsahuji a prosttednictvim
aktivit samotnych (napft. autenticky poslech tykajici se propagace nejnovéjsiho
produktu, ¢teni odborné recenze urcit¢ho produktu apod.). Z Krashenovy
(1982) hypotézy o vstupu (input hypothesis) vyplyva, ze vstupni jazykovy
podnét by mél byt srozumitelny a jen o malo prevySovat aktualni jazykovou
uroven studentd, aby bylo osvojovani ciziho jazyka usnadnéno. U ucebnic pro
vyuku ESP to znamena, ze veskeré jazykové podnéty (psané a mluvené texty
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i tlohy) musi reflektovat jazykovou a odbornou tiroven studentt, aby si mohli
ptirozen¢ a rychle cilovy jazyk osvojovat.

UcCebnice by také mély studenty vystavovat autentickému vstupu
prostfednictvim tzv. modifikované interakce (modified interaction), ktera
podporuje osvojovani ciziho jazyka a je nezbytnym mechanismem pro zajisténi
srozumitelného vstupu prostfednictvim interakce studenta s ostatnimi studenty
v cilovém jazyce a jejich spoluprace vedouci k vzajemnému porozumeéni (Long,
1983). Prostrednictvim modifikované interakce (napi. vedenim vstupniho
pohovoru do zaméstnani; simulaci pracovni porady, ve které maji jednotlivi
ucastnici pridélené rtuzné role; tloh na dopliiovani chybéjicich informaci
(information gap tasks); tizenou debatou na ur€ité kontroverzni téma z praxe
apod.) vyzadujici kladeni otazek ovéfujicich porozuméni, zadani o uptesnéni
sdéleni, opakovani slov ¢i parafrazi usiluji u€astnici rozmluvy o to, aby byl
jejich jazykovy vstup srozumitelny, protoze jen tak je mozné, aby mohla
konverzace pokracovat.

Konekcionismus (connectionism) klade diiraz na to, aby studenti byli casto
vystaveni velkému mnozstvi specifickych jazykovych struktur. Pokud studenti
tyto struktury opakované slysi ¢i ¢tou v uréitém situaénim ¢&i jazykovém
kontextu, vytvoii si silnou sit’ ,spoji‘ mezi jejich jednotlivymi prvky
(Lightbown & Spada, 2006, s. 41). Autentické materialy obsahuji dostatecné
mnozstvi takovych struktur, proto musi byt autenticky jazykovy vstup bohaty
a rozmanity. Jinymi slovy, mél by se lisit stylem, zptisobem, prostredky
a ucelem, a také mél by obsahovat velké mnozstvi charakteristickych struktur
autentického diskurzu v cilovém jazyce. Diskurz by mél byt planovany
i neplanovany, napf. formou odborné prednasky, neformalniho rozhovoru
¢i spontanni diskuze). Ucebnice by mély podnitit studentovu interakci
s jazykovym vstupem spiSe nez jeho pasivni recepci. To nemusi nutné
znamenat, ze studenti budou vzdy produkovat jazyk v reakci na vstup, ale méli
by byt vedeni k uréité dusevni nebo fyzické aktivite.

Podle Tomlinsona (2010, 2011) by m¢l autor ucebnice:
— zahrnout velké mnozstvi riznych zanrd a stylt (od popularné nau¢nych
po odborné) mluvenych a psanych textd ve vztahu k tématiim, udalostem

a mistiim, ktera jsou relevantni a smysluplné pro cilovou skupinu studentt;
— zajistit, aby texty byly autentické v tom smyslu, Ze reprezentuji, jak je

jazyk v dané situaci typicky pouzivan;

— zasadit jazykovy vstup do daného kontextu;
— vystavit studenty dostatecnym piikladim autentického jazyka, a tak jim
poskytnout pfirozené opakovani jazykovych prvki a struktur.
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Ucebnice by mély studentiim poskytnout prileZitosti k pouZivani cilového

jazyka za ticelem dosaZeni komunikacnich cild
Pouzivanijazykazaicelem komunikace spoc¢iva v dosazeni komunikacnich

cilt v situaci, ve které je studenty stanoven obsah, strategie a zptsob interakce.

Osvojovani ciziho jazyka predpoklada neuvédomélé zvladani ciziho jazyka

prostfednictvim ptfimému ponoteni se (immersion) do cizojazycného prostredi

a pouziti jazyka v redlné komunikaéni situaci (Krashen, 1982). Ulohy

v ucebnici by studentim mély umoznit pouzivat jazyk, pokud mozno stejnym

zpusobem jako v realnych komunikacnich situacich. Swainova (1985, s. 249)

ve své hypotéze o srozumitelném vystupu (comprehensible output hypothesis)

upozornuje, ze studenti neprojevuji produktivni kompetenci rodilych mluvéich

z divodu omezeni srozumitelného vstupu, ale protoze je omezen jejich

srozumitelny vystup. Pokud uéebnice poskytnou studentiim dostatek prilezitosti

kpouzivani cilového jazyka zaucelem dosazeni komunika¢nich cilii, umozni jim
ovetit efektivitu jejich vnitinich predpokladi, zejména pokud budou ,,ve svém
vystupu donuceni do ur€ité miry pfesahnout svoji stavajici jazykovou zdatnost

(language proficiency)™ prostiednictvim zapojeni do tloh a aktivit, které jsou

stimulujici, problematické, ale soucasné dosazitelné (Tomlinson, 2011, s. 16).
Ucebnice by také mély studentiim pomahat zautomatizovat jejich stavajici

procedurdlni znalosti (tzn. znalosti toho, jak se jazyk pouzivd) a rozvijet

jejich strategickou kompetenci (Canale & Swain, 1980). Lightbownova

a Spadaova (2006, s. 40) upozoriuji, ze prechod od deklarativnich znalosti

k proceduralnim se casto odehrava ve trid¢, kde procvicovani nasleduje po

vysvétleni pravidel pouzivani jazyka. S dostateCnym procvicovanim jsou

deklarativni znalosti znalostmi proceduralnimi zatlaCeny do pozadi. Podle

Sharwood-Smitha (1981) navic komunika¢ni interakce poskytuje piilezitosti

pro osvojeni jazyka z nové vygenerovaného vstupu a soucasné prilezitosti, aby

se studentiiv vystup stal informa¢nim zdrojem pro vstup. Ellis (1990, s. 191)

doplnuje, ze v idealnim ptipade by ,,u¢ebnice mély poskytnout ptilezitosti pro

takovou interakci v riznych typech diskurzu od fizeného po spontanni®.
Podle Tomlinsona (2010, s. 94) je pti designu ucebnic dulezité:

—  poskytnout studentim co nejvice piilezitosti vyuzivat jazyka s cilem ziskat
zamysleného vysledku;

— zajistit, aby vystupni aktivity byly navrzeny tak, aby studenti jazyk
pouzivali aktivné, spiSe nez procvicovali jeho specifické struktury;

— navrhnout vystupni aktivity tak, aby studenti komunikovali plynné, presn¢,
vhodné a efektivné;

— zasadit vystupni aktivity do urcitého kontextu, ve kterém studenti reaguji
na autenticky podnét (napf. text, udalost, nazor, potiecbu) konkrétnim
adresatiim s jasnym zamérem v mysli;

—  zajistit, aby byly do vystupnich aktivit zafazeny a studentim poskytnuty
prilezitosti pro zpétnou vazbu.
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Prikladem mize byt zafazeni stimulujicich aktivit na zacatku kazdé lekce, ve
které maji studenti diskutovat ve dvojicich ¢i skupinach urcitou problematiku
z praxe jejich studijniho oboru, ktera je uvodem do hlavniho tématu v kazdé
lekci. V ucebnicich by také mél byt poskytnut prostor pro témata a situace,
se kterymi se studenti mohou ztotoznit, pro ulohy zaméfené na diskuzi
o nejnovejsich, neobvyklych a kontroverznich tématech z jejich oboru.

Ucebnice by mély studenty zapojit do osvojovani ciziho jazyka kognitivné
i afektivné

Tomlinson (2010, s. 83) uvadi, Ze uéebnice by mély studentim umoznit
soustfedit se na charakteristické rysy autentického vstupu prostiednictvim
afektivniho a kognitivniho zapojeni se pti praci s textem. Kognitivni teorie uceni
vychazi z toho, ze studenti budou aktivné premyslet o tom, co se uci, cemuz
musi pfedchazet motivacni faktor — emocni reakce na zapojeni se do uceni
jsou nezbytnym zakladem pro spusténi kognitivniho procesu. Z Krashenovy
(1982) hypotézy emocniho filtru (affective filter hypothesis) vyplyva, ze velké
mnozstvi srozumitelného vstupu nezarucuje Gspésné osvojovani ciziho jazyka.
Neprostupny emocni filtr, ktery spo¢iva v nizké motivaci, malé sebedivéie
a vysoké uzkosti, intenzivné¢ blokuje uceni a osvojovani ciziho jazyka.
Tomlinson (2010, s. 89) zdiraznuje, Ze ,,nejpozitivnéji ovlivni osvojovani
jazyka vyvolani pocitu radosti, potéSeni, $tésti, empatie, pobaveni, vzruseni
a povzbuzeni, ale i vyvolani pocitu znechuceni, zlosti, strachu, odporu ¢i
a soucasné také doporucuje, aby ucebnice stimulovaly intelektualni, estetické
a emocni zapojeni prostfednictvim témat, které jsou kontroverzni a vybizeji
studenty k vyjadreni jejich vlastnich pocitt. Pfiklady takovych témat v ESP pro
studenty informatiky mohou byt ,,People should use Linux instead of Windows
10%, ,,The Dark Net should be regulated like the rest of the Internet* nebo
,Mozilla Firefox is better than Google Chrome®. Vztah mezi kognitivnimi
a emoc¢nimi aspekty v prib&hu osvojovani ciziho jazyka je v procesu uceni
klicovy, a proto je v procesu uceni se cizimu jazyku dulezity motivaéni faktor.

Gardner a Lambert (1959) rozlisuji dvé formy motivace dulezité pro
uspésny prabch uceni: instrumentalni a integraéni. Instrumentalni motivace
je obecné charakterizovana jako snaha o dosazeni praktického a uzite¢ného
vystupu, ktery znalost ciziho jazyka s sebou pfinasi. Je odrazem vnéjSich
potieb jedince — studenti se neuci jazyk, protoze chtéji, ale protoze ho potiebuji.
Potfeba mize vychazet z riznych zdroji, napt. slozit zkousku z ciziho jazyka,
¢ist v zaméstnani odborné texty v cizim jazyce nebo vyjednavat v cizim jazyce.
Potieby se mohou lisit, ale dilezitym faktorem je, ze motivace je vnéjsi. Tento
typ motivace se také Casto vyskytuje u studentti ESP, ktefi jsou motivovani
z ,,Cist¢ praktickych, funkénich pohnutek™ (Larsen-Freeman & Long, 2014,
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s. 357). Integra¢ni motivace naopak pochazi z ptani samotného studenta byt

¢lenem jazykové komunity, ktera dany jazyk pouziva: zajima ho kultura zemé

daného jazyka, piislusnici dané kultury a jazyk sam. Pfestoze Casto prevazuje
nazor, ze studenti, ktefi upfednostiuji integraéni ptistup k jazykovému studiu,
jsou obvykle vice motivovani a dosahuji celkové vétsiho uspéchu, oba typy

motivace jsou dulezité. Na zakladé vysledkt svého vyzkumu Alpetkin (1981,

cit. podle Larsen-Freeman & Long, 2014, s. 356—357) namita, ze ,,neni vhodné

prisuzovat studenttim ciziho jazyka integrac¢ni motivaci, protoze u zahrani¢nich
studentt ciziho jazyka se mlize vystupnovat problém piizpisobit se pii navratu
zpét do prostiedi svého matei'ského jazyka®.

V piipad¢ ucebnic pro vyuku ESP neni pfili$ obtizné presveédcit studenty,
ze vybrané texty a ulohy jsou pro né relevantni a uzite¢né tim, ze se vztahuji
k oboru ¢i pfedmétu jejich studia a obsahuji tlohy vztahujici se k situacim
ze skutec¢ného zivota, které musi studenti plnit v cilovém jazyce (Tomlinson,
2011, s. 11). Jazykovy vstup a vystup by mély byt vzdy zasazeny do urcitého
kontextu. Prestoze se v ESP predpoklada, Zze motivace bude vychazet
z cilovych potieb, je dlezité mit na paméti, ze ,,studenti by méli byt motivovani
i z momentalniho zapojeni se do procesu uceni, a nejen z vyhlidek mozného
vyuziti toho, co se naué¢i” (Hutchinson & Waters, 1987, s. 48).

Podle Tomlinsona (2010, s. 90) by studenti méli pfi osvojovani ciziho
jazyka vyuzivat stejné mentalni kapacity, které vyuzivaji pfi osvojovani
a pouzivani jejich mateiského jazyka, tzn. vyuzivat pfedstavivosti, vnitini
feci, emocnich reakei, predpovédi a osobnich interpretaci. Tomlinson (2010,
s. 89, 92-93) dale uvadi nasledujici principy designu ucebnic, které afektivné
a kognitivné studenty stimuluji prostiednictvim aktivit, které:

— donuti studenty pfemyslet o tom, co ¢tou nebo poslouchaji a osobn¢ na
obsah reagovat;

—  studentim umozni vybavit si a/nebo pouzit svoji vnitini fe¢ pred, béhem
a po prozivani psaného nebo mluveného textu a pfi pouzivani jazyka jimi
samotnymi;

— studentim umozni pfemyslet o své dusevni ¢innosti béhem feseni urcité
ulohy a nasledné vyuzit svych dusevnich strategii v podobné tloze.

Jazykové struktury vstupu by mély byt v centru pozornosti studenti
Z hypotézy povsimnuti (noticing hypothesis) (Lightbown & Spada, 2006,
s. 44-45) vyplyva, ze dilezitym vychozim bodem pro osvojovani ciziho
jazyka je opakované vystavit studenty strukturam ciziho jazyka, které uréitym
zpusobem vyénivaji, lis$i se od toho, co studenti o¢ekavali nebo vypliuji
mezeru v jejich znalosti jazyka. Podle Tomlinsona (2011, s. 15) je dilezité, aby
si ,,studenti byli védomi mezery mezi specifickou strukturou jejich mezijazyka
(tzn. tomu, jak ji v daném okamziku rozumi a pouzivaji ji) a ekvivalentni
strukturou v cilovém jazyce®. Seliger (1979, s. 368) nazyva proces vSimnuti si
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mezery mezi vstupem a vystupem ,,zprostiedkovatelem osvojeni (acquisition

facilitator)®.

Pokud uéebnice umoznuji studentim vénovat at’ uz védome ¢i nevédomé
pozornost jazykovym strukturam autentického vstupu, umozni jim nakonec
si nekteré z téchto struktur osvojit. Napiiklad studenti, ktefi pii poslechu
védomé vénuji pozornost vyhodam a nevyhodam riznych typd pocitact,
mohou soucasné nevédomé vénovat pozornost jazykovym funkcim tykajicich
se klasifikace, a naopak, pti védomém soustfedéni se na jazykové prostiedky
pouzivané pro klasifikaci, mohou nevédomé ziskat informace o vyhodach
a nevyhodach typt pocitaci. Autofi u¢ebnic by méli do ucebnic zatradit prvky
zaméfené na pozorovaci aktivity a objevovani:

— vyuzit experimentalniho pfistupu, ve kterém nejdfive zazivaji urcitou
zkuSenost, ktera je holisticky zapoji prostfednictvim strategie ,,vhozeni
do hluboké vody“ (deep-end strategy), jejimz vychozim bodem je
performance neboli aktualni pouziti jazyka ve skute¢né situaci (Brumfit,
1978, s. 33-34). Z takové zkusenosti se studenti u¢i implicitné, aniz by
zaméfovali védomou pozornost na uréitou jazykovou strukturu daného
mluveného ¢i psaného textu a explicitné poskytovali informace o jejim
pouzivani.

— umoznit studentim (ideadlné¢ ve spolupraci s ostatnimi) objevovat
napf. prostfednictvim ptipadovych studii, problémového vyucovani,
projektové vyuky ¢i metod simulace.

Autoriucebnic by méli brat v iivahu, Ze k pozitivnim efektiom vyuky ciziho
jazyka obvykle dochazi s urcitym zpoZdénim

Vyzkum osvojovani jazyka ukazuje, ze to neni okamzity proces, ale
dochéazi k nému postupné (Doughty & Long, 2005). Kvalitni uéebnice nemiize
od studenti ocekavat, ze budou schopni okamzité pouzivat jednotlivé jazykové
struktury, které se v ném postupné uc¢i. Vzdy se musi pocitat s nevyhnutelnym
zpozdénym ucinkem vyuky ciziho jazyka.

Pro zprostiedkovani postupného procesu osvojovani je dulezité do
ucebnice zatadit ulohy na opakovani a upeviiovani uéiva, a také studenty ,,hojné
a Casto vystavovat vyu¢ovanym jazykovym strukturam prostfednictvim jejich
vzajemné komunikace® (Tomlinson, 2011, s. 17). Nation a Wangova (1999)
zdaraziuji dilezitost tohoto postupu zejména pii uspéSném osvojovani slovni
zasoby, které vyzaduje Casté a rozmanité opakovani. Ellis (2011) doporucuje,
aby ucebnice byly po pouzivani ve tfidé vyhodnoceny, aby se zjistilo, co se
nakonec studenti naucili prostfednictvim jejich pouzivani.
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Autori ucebnic by méli zohlednit odliSné kognitivni a afektivni postoje
studentu

Studenti ciziho jazyka by méli mit silnou a stalou vnitini motivaci a pozitivni
postoj k cilovému jazyku, uc¢itelim, spoluzakim a ucebnici, kterou pouzivaji.
Jednotlivé skupiny studentd, které pouzivaji stejnou ucebnici, se obvykle
vzéjemné odlisuji z hlediska dlouhodobé a kratkodobé motivace a z hlediska
svych postoju k jazyku, spoluzakim, uciteli a ucebnici. Samoziejmé neni
mozné, aby autor uc¢ebnic mohl zohlednit v§echny afektivni proménné, ale je
dilezité, aby si byl védom nevyhnutelnych postojovych rozdila studentt, které
danou ucebnici pouzivaji.

Podle Larsen-Freemanové a Longa (2014, s. 361) je pro autora ucebnice
ziejmym dusledkem ,,co nejvice jazykovou vyuku diferencovat na zakladé
skaly kognitivnich styli zastoupenych ruznymi studenty* a také na zakladé
,Skaly afektivnich postoju, které se vyskytuji u studentti v typické tridé*.
Diferenciaci jazykové vyuky lze v ucebnicich zajistit nasledujicimi zpisoby:
— moznosti vybéru ruznych typu textd;

— moznosti vybéru ruznych typu aktivit;

— poskytnutim nepovinnych doplikovych tloh pro vice motivované
studenty;

—  zahrnutim uloh, ve kterych je pfedmétem diskuze vyznam uceni se cizimu
jazyku;

— zahrnutim aktivit, které zapojuji studenty do diskuze o jejich nazorech

a postoji ke kurzu a uéebnici;

— realizovat vyzkum a snazit se zohlednit rizné zajmy dané cilové skupiny
studentu;

— zohlednovat citlivé kulturni odlisnosti cilové skupiny studenti;

— zahrnout do pfiruc¢ky pro ucitele k uéebnici obecné a specifické rady
tykajici se prace s problematickymi studenty, naptiklad témi, ktefi nejsou

ochotni se zapojit do skupinové prace (Tomlinson, 2011, s. 19-20).

Autori u¢ebnic by méli zohlednit odli$né styly uceni studenti

Aktivity v ucebnicich by mély byt rozmanité a v idealnim piipadé
vyhovovat vSem stylim uceni. Z analyzy soucasnych ucebnic vyplyva
tendence upfednostiiovat studenty se studijnim stylem uceni, ktefi preferuji
explicitni vysvétlovani gramatiky a soustfedi se na piesnost jazyka, pied témi
s empirickym (zkuSenostnim) stylem uceni, ktefi preferuji experimentalni
uceni prostiednictvim objevovani (Tomlinson, 2011, s. 18). Podle Tomlinsona
se ziejmé predpoklada, Zze vSichni studenti jsou schopni tézit ze studijniho
stylu u€eni, coZ potvrzuje i zjisténi zaloZené na mezinarodnim testovani cizich
jazykl ve formalnim vzdélavani, Ze studenti s timto stylem uceni, kterych je
ve skute¢nosti mensina, jsou ve vyhodé.
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Mezi styly uéeni, které by se mély pfi designu uéebnic zohlednit, patii

(Tomlinson, 2011, s. 18):

— vizudlni (studenti upfednostiuji éteni pred poslechem, vybavuji si dobie
uréitd zvyraznéna mista v textu apod.);

— sluchovy (studenti upfednostiuji poslech, opakovani uciva nahlas apod.);

— kinesteticky (studenti preferuji fyzickou aktivitu pfi uceni se jazyku, napf.
fidit se pokyny pro jazykovou hru);

— studijni (studenti védomé vénuji pozornost strukturam ciziho jazyka
a soustiedi se na presnost);

— empiricky (studenti radi jazyk pouZzivaji a soustiedi se spiSe na komunikaci
nez na presnost);

— analyticky (studenti se zaméfuji na samostatné slozky jazyka a uci se je
postupng);

— globalni (studenti radi reaguji na jazyk jako celek a vybiraji si z néj ty
slozky, které potiebuji);

—  zavisly (studenti se radéji uci od ucitele a z knihy);

— nezavisly (studenti se radi uci prostiednictvim vlastni zkuSenosti s jazykem
a pouzivaji autonomni strategie uceni).

Ellis (1994, s. 546-559) zdlraziuje, ze pro autory uéebnic je dulezité, ze jsou si

védomi a zohlednuji rozdily mezi preferovanymi styly uceni a nepedpokladaji,

ze vSichni studenti budou tézit ze stejnych pristupl jako tzv. ,,spravny student

ciziho jazyka® (good language learner), ktery se u¢i podle uréitého obecné

aplikovatelného vzorce.

Ucebnice by mély poskytnout prileZitosti pro zpétnou vazbu tykajici se
vysledného uc¢inku pouzivani jazyka

Tomlinson (2011, s. 23) podotyka, Ze zpétna vazba zaméfend nejprve
na vysledny ucinek pouzivani jazyka spiSe nez na jeho piesnost, muze vést
k tomu, Ze se vystup stane prospéSnym zdrojem vstupu. Jinymi slovy, pokud
jazyk, ktery student produkuje, hodnotime ve vztahu k uéelu, za kterym je
pouzivan, tak se takovy jazyk mulze stat vyznamnym zdrojem informaci
se nepodaii splnit komunikacni tcel (napf. pozadat o vysvétleni, instruovat,
presvedcit), bude mit vétsi prospéch ze zpétné vazby tykajici se i¢inku pouziti
jazyka v dané situaci nez student, jehoz jazykovy projev bude opraven bez
jakékoli zpétné vazby tykajici se naplnéni komunikaéniho cile. Proto je velmi
dilezité, aby autofi ucebnic zajistili, ze aktivity zaméfené na produkci jazyka
jsou vice zacilené na danou situaci s konkrétnim komunikacnim cilem nez jen
na samotné procvicovani jazyka.
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1.3 Role u¢ebnich materiala v ESP

Ucebni materialy pro vyuku ESP poskytuji vétSinu vstupni a jazykové
expozice, kterym jsou studenti ve tiidé vystaveni a vzhledem k tomu, ze
vysledky kurzu na nich v zna¢né mife zavisi, je nutné, aby materialy co nejvice
spliovaly cilové potieby a odpovidaly profilu studenti konkrétniho oboru.
Hyland (2006, s. 94) vymezuje ¢tyfi zakladni role ucebnich materialtt v ESP:
role jazykového scaffoldingu, role modeld, stimulaéni a referen¢ni role.

Role jazykového scaffoldingu

Ucebni materialy slouzi jako zdroje pikladt jazyka pro diskuzi, analyzu
apod. Dudley-Evans a St Johnova (1998, s. 171) upozoriuji, ze lekce by
nemély mit piisné stanovenou strukturu, protoze takové omezeni nebere
v potaz ani nosny ani skute¢ny obsah uc¢ebnic. Pfikladem mohou byt ucebnice
z 60. a 70. let 20. stoleti, kdy veskera prace s textem spocivala v odpovédich
na osm az dvanact otazek na porozuméni (viz Herbert, 1965; Ewer & Latorre,
1969). Prace s textem musi byt rozmanita a stimulovat kognitivni procesy.
Vyuziti uéebnic, aby prostfednictvim opérnych bodl usnadnily studentim
porozumét pouzivani jazyka, umoznuje, aby studenti pfemysleli o tom, jak
jazyk pouzit a postupné zvladali ulohy k riznym typtm textii. Takové ucebnice
musi poskytovat studentum pfilezitost k diskuzi, fizenému psani, analyze
a ovladani nejdulezitéjsich gramatickych struktur a slovni zasoby. V idealnim
pfipadné by tyto ucebnice mély nabizet rozmanité texty a zdroje a umoznit
studentiim, aby si byli védomi svého pokroku v uceni se ESP.

Modelové role

Vzorové texty funguji jako modely rétorickych forem a struktur cilovych
zanrt. Modely jsou reprezentativni vzorky pouzivané pro ilustraci specifické
charakteristiky textu. VétSinou studenti zkoumaji nékolik prikladd uréitého
zanru, aby mohli identifikovat jeho strukturu, zpisoby, jakymi je vyjadien
vyznam a mozné variety. UCebni materialy pouzivané jako modely pomahaji
zvysit povédomi studentd o tom, jak jsou odborné texty usporadany a jak plni
své cile. Texty by mély byt pro studenty jednak aktualni, zastupovat zanry, se
kterymi se setkaji v cilovych situacich a jednak autentické, tzn. vytvorené, aby
byly pouzitelné spise ve skutecném kontextu nez ve tfidé samotné.

Referen¢ni role

Referen¢ni ucebni materialy se narozdil od modelt a scaffoldingu soustiedi
vice na znalosti nez na praxi. Tato kategorie zahrnuje fadu materiali obsahujici
gramatiku, slovniky, encyklopedie a pruvodce stylem jazyka. Jejich funkce je
rozvijet studentovo porozuméni jazyku prostiednictvim vysvétleni, ptiklada
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a doporuceni. Tento druh podpory je vhodny zejména pro samostudium a musi
byt ,.kompletni, vhodné usporadany a jasny* (Dudley-Evans & St John, 1998,
s. 172). Takové materialy obvykle obsahuji informace v podobé¢ textu nebo
odkazu na webové stranky, které poskytuji vysvétleni, piiklady relevantnich
gramatickych, rétorickych nebo stylistickych forem, jejich procvicovani a kli¢
s odpoveédmi.

Stimulaéni role

Ucebni materialy by mély byt narocné, ale také vést k dosazitelnym ciltim;
nabizet nové napady a informace a soucasné vychazet ze zkusenosti a znalosti
studentd; vybizet k zabavé a aktivité. Dudley-Evans a St Johnova (1998,
s. 172) uvadi:

Vstup v podob¢ uc¢ebniho materialu musi obsahovat koncepty a/nebo znalosti,
se kterymi jsou studenti obeznameni, ale také musi nabizet néco nového,
divod ke komunikaci a zapojeni se. Zuzitkovani musi odpovidat tomu, jak by
byl vstup vyuzit mimo vyukovou situaci a zohlednit potfeby uceni se cizim
jazykdm. Je nutné jednoznacné stanovit ucel a propojeni s realitou studenti.

Zdroje napadt a obsah podnécuji diskuzi a psani a podporuji projektovou praci.
Stimula¢ni materialy zprostifedkovavaji komunikaci, podnécuji kreativitu,
planovani a spolupraci s ostatnimi.

1.4 Obsah a autenticita u¢ebnich materialua

Vybér vhodnych uebnich materiali vyznamné ovlivitluje motivaci
studentti. Studenti mohou byt demotivovani, pokud jsou s uréitym tématem
jiz prili§ obeznameni z odbornych pfedmétd, a proto by tematicka napln
méla byt zpracovana ponékud odlisné od odbornych predméti, které studenti
navs$tévuji. Na druhé strang, v ptipadé¢ zcela neznamych témat z oboru, mohou
mit studenti problém si s tématikou poradit. Dudley-Evans a St Johnova (1998,
s. 10) navrhuji vybirat témata, ktera jsou paralelni k odbornému predmétu,
ale ne zcela jeho soucasti, jinymi slovy témata z probirané oblasti odborného
pfedmétu, ktera ovsem nejsou v jeho sylabu zatazena. Studenti, ktefi potiebuji
anglictinu pro komunikaci v jejich oboru, nebudou spokojeni s kurzem ESP,
jehoz napln se problematikou daného oboru nezabyva. Na druhé strané
studenti, ktefi studuji ESP, protoze je zahrnuta v jejich studijnim programu
nebo navstévuji kurz ESP na zakladé pozadavkl svého zaméstnavatele
a ktefi nemaji specifické, okamzité a jasné¢ definované potieby, mohou byt
demotivovani piilis specifickym zaméfenim kurzu. Proto je nutné vSechny tyto
skutecnosti pti tvorbé ucebnic zohlednit.

Pfi feSeni specifiénosti uéebnich materialti je dulezitym aspektem ESP
upfesnéni funkce samotného obsahu. Jakakoliv ucebni aktivita v ESP, at’ uz
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zaméfena na vyuku jazykovych prostfedkid nebo fecovych dovednosti, je
prezentovana v urcitém kontextu. Dudley-Evans a St Johnova (1998, s. 11)
vymezuji dva pojmy nezbytné pro pochopeni role obsahu: nosny obsah
a skutecny obsah. Nosny obsah (carrier content) se pouziva pro vyuku
specifického jazyka a predstavuje autentické téma, které miize byt pouzito
jako prostiedek pro skuteény obsah (real content), ktery se tyka vSech slozek
komunikacni kompetence v daném kontextu. Jako piiklad mohu uvést text
zaméfeny na jednotlivé druhy pocitaci (nosny obsah) a tilohu, ve které studenti
vyuzivaji jazykové prostfedky pro porovnavani druhti pocitact (skutec¢ny
obsah). Nosny obsah ma motivacni funkci, protoze v daném piipadé studenti
ESP zaméfené na informatiku jsou jiz s timto tématem obeznameni, a tak
nebude prili§ ovliviiovat hlavni cil ulohy — jazyk spojeny s porovnavanim. Pro
udrzeni motivace je ovSem dilezité zahrnout i odbornéjsi nosny obsah.

Dulezitou otazkou pfi tvorbé ucebnich materialti pro vyuku ESP je, zda
pouzit autentické nebo upravené materialy. Pfesny vyznam pojmu autenticita
se Casto zda byt nejasny. Lansford (2014) rozlisuje autentické texty od ostatnich
ucebnich texti takto:

Upravené texty jsou pasaze nebo ulohy, které obvykle zduraziuji urcity
specificky jazykovy rys, zatimco autentické texty jsou takové, které nebyly
vyslovné upraveny pro pouziti ve vyucovaci hodiné a jejich témata, jazyk,
vétna skladba, struktura apod. jsou urCeny pro cilovou skupinu rodilych
mluvcich v médiich uréenych vyhradné pro rodilé mluvci.

Autentické materialy, které nejsou primarné urceny pro vyuku (napf. informacni
brozurky, technické manualy a navody, odborné ¢asopisy, u¢ebnice odbornych
predmétt, popularné nauc¢nd videa), maji velky motivaéni potencial pro
studenty od urcité jazykové trovné (Casto Bl a vyssi), protoZe je nejen
obohacuji v oblasti jazykovych prostfedkt a fe¢ovych dovednosti, ale také
prezentuji velmi vhodné piiklady z oblasti realii. Pfesto je jejich pouzivani
v kurzech ESP pfedmétem mnoha diskuzi a vyzkumti (Benavent & Pefiamaria,
2011; Canale & Swain, 1980; Gilmore, 2007; Lansford, 2014; Lee, 1995;
MacDonald, Badger & Dasli, 2006; Velazquez & Redmond, 2007; Widdowson,
1978, 1998). Ackoliv je na jedné stran¢ pouzivani autentickych material
v ESP podporovano, existuji namitky, ze samotna pfitomnost autentickych
textd nezaruéuje autenticitu Gi¢elu jejich vyuziti. Philips a Shettlesworth (1978,
cit. podle Duddley-Evans & St John, 1998, s. 28) tvrdi, Ze studenti musi byt
vystaveni autentickym textim a rozvijet strategie ¢teni dlouhych, slozitych
a nezjednodusenych textli, pokud si maji samostatné rozvijet receptivni fecové
dovednosti. Naproti tomu Hutchinson a Waters (1987, s. 159—160) namitaji, ze
koncepce autentického textu v podstaté neexistuje, protoze text je automaticky
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bude text v procesu uc¢eni mit a zda je prakticky vyuzitelny pro stanoveny cil
uceni. Podle Dudley-Evanse a St Johnové (1998, s. 28):

Klicovou otazkou je, zda aktivity vychazejici z textu reflektuji zptisoby, jakymi
by byl text skutecné pouzit béhem prace v hodindch odborného predmétu.
Ulohy, které vyzaduji od studentd, aby odpovédéli na otazky tykajici se
porozuméni tim, ze najdou relevantni véty v textu, nejsou autentické, na
rozdil od téch, které vyzaduji od studentl vyuzit informace v textu pro feseni
uloh nebo problémi.

Autenticita spoCiva v povaze interakce mezi textem a ¢tenafem (Widdowson,
1978, s. 80). Neni mozné ji dosahnout, pokud studenti nereaguji na poskytnuté
texty tak, jako na né reaguji rodili mluvéi ve skuteénych kontextech nebo
pokud autentické ulohy nejsou v souladu s odbornym oborem. Velazquezova,
Redmondova (2007, s. 136) a Brownova, Yule (1983, s. 83) doporucuji, aby
se ucitelé soustfedili na vyuziti autentickych materiald a jejich zajimavé
zpracovani neZ na samotné autentické materidly. Také Dudley-Evans
a St Johnova (1998, s. 18, s. 136) potvrzuji, Ze autenticita ,,ucelu textu je stejné
dilezita jako pravost textu“ a ,,je rovnéz neocenitelnd pro praci s nosnym
a skute¢nym obsahem®.

Z vyse zminéné diskuze vyplyva, Ze otazka autenticity se netyka jen textd,
ale i1 dalsich aspektt, které podle MacDonalda a kol. (2006, s. 250) zahrnuji
autenticitu kompetence, autenticitu studenta a autenticitu tfidy. Autenticita
kompetence spociva ve ,,studentové schopnosti komunikovat v cizim jazyce
vychazejici ze souladu s interakcemi, které se odehravaji mezi idealizovanymi
rodilymi mluvéimi nebo mezi rodilymi a nerodilymi mluvéimi® (MacDonald
et al., 2000, s. 252). Autenticita studenta se tyka ,,interakce mezi uZivatelem
jazyka, jeho zamérem, komunikaéni situaci, ve které se text pouziva
a samotnym vzorkem textu* (Lee, 1995, s. 326). Je definovana jako studentova
pozitivni reakce na text a vzdélavaci zamér, ktery obsahuje a ktera je spise
vyvolana komunikativnim potencialem textu nez jeho autenticitou. Z koncepce
autenticity kompetence a autenticity studenta vyplyva, ze pokud je studentim
k dispozici vhodny material a instrukce, jakym zplisobem vyznam textu
vylozit, jsou schopni své znalosti sdilet s rodilymi mluvéimi. Autenticita tfidy
je posledni kategorie, ktera vznika na zakladé podminek vytvotenych ve tiide.
Belcherova (2012, s. 9) doporucuje posilit autenticitu tfidy pomoci spole¢ného
feSeni problému tykajicich se oboru. Tyto aktivity pfipravi studenty na
fungovani v cilovych komunitach, protoze je vybavi individualnimi strategiemi
uceni se jazyku a feSeni problémd.
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1.5 Role u¢itelit ESP

Hutchinson a Waters (1987) a Barnard a Zemachova (2014) uvadi,
ze ne vSichni dobii ucitelé jsou schopni tvofit kvalitni uéebnice, protoze
autor ucebnic, které maji pouzivat i ostatni ucitelé, musi byt schopen jasné
a jednoznaéné prezentovat své naméty ostatnim. Potencionalni autor uc¢ebnic
by podle Barnarda a Zemachové (2014, s. 313) mél mit piijatelné jazykové
znalosti cilového jazyka; obecné zkusenosti s vyukou; zkuSenosti s vyukou
ESP; ur¢itou uroven znalosti v oboru, kterého se vyuka ESP tyka; zajem o vyuku
ESP; zkusenosti s tvorbou ucebnich materiali pro vyuku obecné anglictiny;
zajem o proces uéeni a vyucovani; schopnost spolupracovat s ostatnimi;
schopnost vyhodnotit srozumitelnost a efektivnost uc¢ebnic a odpovidajicim
zpasobem na jejich kvalitu reagovat a mél by byt obeznamen s dostupnymi
ucebnicemi pro vyuku ESP.

Tvorba ucebnic mize byt velmi podnétna a zejména pokud probiha
soucasné s vyukou, mize poskytnout tvirci ucebnic uzite¢né vhledy. Kromé
role tvlirce sylabu kurzu a poskytovatele ucebnic plni ucitel ESP dalsi role
(Anthony, 2014; Dudley-Evans & St John, 1998; Harding, 2007), které spolu
vzajemné souvisi a které maji na design ucebnic znac¢ny vliv.

Jazykovy poradce a metodik

Proces tvorby uéebnic pro ESP vyplyva z metod vyuky, ktera se odlisuje
od metod vyuky obecné angli¢tiny svymi specifickymi rysy ovlivnénymi
dvéma faktory, kterymi jsou strategie uceni, které si studenti pfinasi ze
zkuSenosti se studiem a praci ve svém odborném oboru a jejich odborné
znalosti (Dudley-Evans & St John, 1998, s. 187). Jednim z hlavnich dasledka
téchto faktord je, ze se ve vyuce ESP pouzivaji tlohy a aktivity, které vychazi
z odborného zaméfeni studenta. Harveyova, Horzellova a Lattore (1977,
s. 35) upozoriuji, ze ,,vSichni ucitelé ESP si uvédomuji, Ze jejich studenti se
uci analyzovat, vysvétlovat, integrovat pravidla a vzory, a proto je pfirozené,
ze maji tendenci tato pravidla aplikovat pii feSeni jazykovych problému‘.
Ucitel ESP tedy musi byt schopny vyhodnotit situaci z mnoha hledisek a zvolit
a prizplsobit své metody vyuky tak, aby odpovidaly potfebam studentu,
kteti si pfinasi do uceni se odbornému jazyku urcité znalosti svého oboru
a s nim souvisejici komunikacni dovednosti. Nékteré z nich, napf. znalosti
obsahu, jsou védomé (napft. znalost pouzivani ¢ast v angli¢tiné nebo znalost
organizaéni struktury IMRAD), jiné jsou implicitni, tzn., Ze studenti nejsou
schopni je artikulovat. Podle Dudley-Evanse a St Johnové (1998, s. 188) je
,jednou z uloh ucitele zvysit u studentt povédomi o ziskani kontroly nad
jazykem, strukturou projevu ¢i komunika¢nimi dovednostmi®. Proto je pro
studenty, ktefi dosud nemaji tyto aspekty zazité, dulezity nosny obsah, se
kterym jsou dobfe obeznameni. V ESP je ov§em také nutné zahrnout odborné&jsi
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nosny obsah a tkolem tviirce ucebnic je vyrovnat obsahovou a jazykovou
uroven a vhodnym zptisobem vyuzit kontextu nosného obsahu pro zpracovani
skute¢ného obsahu.

Vyzkumnik

Pro ucitele ESP je vyzkum nezbytny zejména v oblasti analyzy potieb
studenttl. Z Siroké skaly vyzkumnych Setfeni v této oblasti je mozné uvést
napf. Basturkmen (2010), Flowerdew (2013), Lung (2014) a Shi (2009).
Soucasti procesu analyzy potieb zahrnujici cilové situace, dovednosti a texty
je také diskurzni analyza odbornych textii (Kandil & Belcher, 2011; Krhutova,
2009; Sullivan & Girginer, 2002), které studenti pouzivaji. V ESP byla rovnéz
uskute¢néna mnoha vyzkumna Setfeni tykajic se analyzy ucebnic pro vyuku
ESP (Barnard & Zemach, 2014; Danaye Tous & Haghigi, 2014; Habtoor, 2012;
Khoshima & Khosravani, 2014; Mol & Tin, 2008; Vi¢i¢, 2011) a rdznych
metod vyuky (Bracaj, 2014; Cheng, 2011; Kavaliauskiené, Kaminskiené
& Anusieng, 2007).

Spolupracovnik

Ucitel ESP by mé¢l spolupracovat s uciteli odbornych pfedmétl a jejich
prostiednictvim se seznamit se sylabem odborného predmétu a tlohami, které
musi studenti plnit v hodinach odbornych predmétl plnit. Eventualné muze
takova spoluprace zahrnovat i ,,urCitou integraci odborného oboru nebo aktivit
a jazyka® (Dudley-Evans & St John, 1998, s. 16). U¢itel odborného pfedmétu
muze poskytnout uciteli ESP také vhodné materialy ,,nosny obsah* pro kurz ESP
nebo miize obsah ucebnic upravenych uéitelem ESP zhodnotit a okomentovat.
Dudley-Evans a St Johnova (1998) také doporucuji idealni ptipad spoluprace,
kdy ucitele spole¢né organizuji vyucovaci hodiny (team-teaching classes).

Hodnotitel

Role ucitele ESP zahrnuje pribézné hodnoceni koncepce kurzu,
vytvoreného sylabu, dostupnych i vytvoienych uc¢ebnic a metod cizojazy¢né
vyuky. Soucasti je i tvorba testli a hodnoceni, do jaké miry studenti splnili cile
daného kurzu.

Facilitator

Dosavadni znalosti a zkuSenosti studentd vyznamné ovliviiuji design
ucebnich materiald. Ucitelé musi tuto skute¢nost vzit v tGvahu, z ¢ehoz
vyplyvaji role a vztahy mezi uciteli a studenty, které se 1i8i od roli a vztaht
ve vyuce obecné angli¢tiny. Ucitel ESP (Dudley-Evans & St John, 1998,
s. 149) v ptipad¢ designu kurzu a uéebnic plni roli ,,facilitatora™, tedy nékoho,
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kdo nerozhoduje sam, ale vyjednava se studenty o tom, co ma byt v kurzu
a ucéebnich materidlech zahrnuto. V dtsledku toho mtze mezi ucitelem
a studenty vzniknout ,uzitecné a plodné partnerstvi, ve kterém vzajemné
sdili své odborné znalosti a zkuSenosti, aby spolec¢né vytvorili efektivni kurz*
(Cunningsworth, 1995, s. 133) a jehoz vyhodou je, Ze studenti maji pocit
vétsiho zapojeni do kurzu a maji na jeho tvorbé vétsi podil. Tato skutecnost
predstavuje jedno z vychodisek pro realizaci naseho konstrukéniho vyzkumu
ucebnice pro vyuku ESP, na jejimz designu se budou podilet studenti, ktefi
ucebnici budou pouzivat.

1.6 Proces designu ucebnic pro vyuku ESP

Ucitelé ESP musi ¢asto dostupné ucebnice vyhodnotit, upravit a vytvofit
vlastni ucebnice tak, aby co nejlépe vyhovovaly potiebam cilové skupiny
studentli a ¢asové omezenému kurzu, ktery navstévuji. Mikk (2007, s. 12)
uvadi, ze ,,vytvofit kvalitni ucebnici vyZaduje nesmirné mnozstvi prace.
Musime shromazdit velké mnozstvi materialu: ucivo, ilustrace, problémové
ulohy k feseni apod. Z tohoto mnozstvi materidlu musime vybrat takovy,
ktery nejvice odpovida stanovenym cilim vzdélavani v daném vyuéovacim
predmétu. Na druhou stranu, tvorba uéebnic, které jsou $ité studentim na
miru, poskytuje uciteli moznost co nejvhodnéji zvolit a uspotadat texty, slovni
zasobu, jazykové funkce, aktivity a navrhnout ulohy, které budou simulovat
skute¢né profesni situace. Sheerinova (1989, s. 25) zduraznuje, ze takové
ucebnice ,,jsou velmi cenné, protoze jsou prizpiisobené potiebam studentim
mnohem presnéji nez publikované uc¢ebnice*.

Obecné principy pro tvorbu ucebnice pro vyuku ESP jsou stejné jako
principy pro tvorbu uc¢ebnice obecné anglictiny s tim, Ze u ESP se klade vétsi
diraz na rozvoj specifickych dovednosti a strategii uceni uplatiiovanych
v kontextu ESP prostfednictvim aktivit zaloZenych na dovednostech
(skill-based activities) a Glohach (task-based activities), které zahrnuji prvky
feseni problémil a vychazi z odbornych znalosti a profesnich zkusenosti studenti
(Cunningsworth, 1995, s. 134). Design kvalitnich u¢ebnic pro vyuku ESP by
tedy mél Cerpat z kombinace pfistupt, které se uplatiiuji i ve vyuce obecné
angliCtiny, zamétenych na zanr zprostitedkovany texty reprezentujicimi profesni
zameéteni studentl; rozvoj receptivnich a produktivnich fecovych dovednosti;
aktivity, které zajistuji provazanost jazyka a kontextu a problémové ulohy,
které studenti fesSi prostfednictvim vzorovych komunikacnich aktivit, které
by se odehraly v jejich skuteném profesnim prostiedi. Pti designu ucebnic
pro vyuku ESP je také tfeba mit na paméti, ze by mély poskytovat dostatecny
prostor pro flexibilitu a adaptabilitu, tzn. byt prizptisobené individualnim
potfebam studentt; zajistit, aby studenti ziskali pfenosné dovednosti a umoznit
ucitelim je dale upravovat a rozsifovat podle aktualnich potieb.
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Proces designu ucebnic by mél zaéit evaluaci vhodnosti dostupnych zdroji
nebo publikovanych textl prostiednictvim fady hodnoticich kritérii pro vybér
ucebnic, z nichz nékteré fesi kapitola 2. Hyland (2006, s. 97) uvadi pét zpisobt
upravy ucebnic pro vyuku ESP, které se v praxi Casto vzajemné prolinaji:
doplnovani, odstranovani, modifikovani, zjednodusovani a nové uspotadani.
Béhem upravy stavajicich nebo tvorby novych uc¢ebnich materiala by se ucitelé
ESP podle Dudley-Evanse a St Johnové (1998) méli fidit nasledujicimi kroky:
— provést vhodny vybér z materiall, které jsou k dispozici a pii vybéru si

polozit otazky, zda budou materialy stimulovat a motivovat, do jaké miry

odpovidaji vyukovym cilim a podporuji uceni;

— tviréim zplsobem dostupné materidly zpracovat; v piipadé materiald,
které podléhaji rychlému vyvoji, napf. informac¢ni technologie, vyclenit
informace, které jsou zastaralé, popi. oddélit informace, které studenti jiz
znaji a ty, které jsou nove;

— modifikovat aktivity tak, aby odpovidaly potiebam studentl, napf.
v piipadé velkého mnozstvi aktivit vybirat jen ty, které jsou klicové pro
hlavni cil; pokud se aktivity pfili§ soustfedi na nosny obsah, nahradit
je témi, které se soustfedi na skute¢ny obsah; pokud jsou aktivity pfilis
mechanické, zménit zaméfeni zadani; pokud se aktivity pfili§ rychle
soustfedi na urcity detail nosného obsahu, vlozit pfed né jednu nebo dvé
jiné aktivity;

— rozsifit materialy o dodatecny vstup a doplnkové aktivity tak, ze sladi
nosny obsah se skute¢nym obsahem; zajisti rozmanitost mikro-dovednosti
(napf. ramcové porozuméni textu/poslechu, vyhledani/doplnéni piesné
informace v textu/poslechu, odvozovani vyznamu slov z kontextu), aktivit
(napf. pomoci obrazového materialu nebo zafazenim ulohy, pfi jehoz
feseni musi studenti Cerpat informace z riznych zdroji) a interakci mezi
studenty (napf. hrani roli, pfipadové studie); poskytnou studentim tlohy
s riznou Urovni naro¢nosti a zajisti, aby byla ucebnice piehledna.

Model struktury lekce v uéebnici pro vyuku ESP

Hutchinson a Waters (1987, s. 108) piedkladaji model pro design uéebnic
pro vyuku ESP, ktery poskytuje koherentni ramec pro integraci riznych
aspektll uceni véetné prostoru pro kreativitu a rozmanitost. Jejich model se
sklada ze &tyt prvkl: vstup (input), zaméfeni se na obsah (content focus),
zaméfeni se na jazyk (language focus) a uloha (task). Vstup mtze byt tistény,
obrazovy ¢i zvukovy material, ktery vyplyva z analyzy potieb studentt a ktery
poskytuje stimulac¢ni material pro rGzné aktivity, nové jazykové polozky,
spravné modely pro pouziti jazyka, téma ke komunikaci, pftilezitosti pro
studenty vyuzit dovednosti ve zpracovani informaci a dosavadnich znalosti
jazyka i odborného uciva. Podle Hutchinsona a Waterse (1987, s. 109) ,,neni
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jazyk sam o sobé¢ cilem, ale prostiedkem pro sdélovani informaci a pociti“.
Zaméteni se na obsah spociva ve vyuziti nelingvistického obsahu materialu
pro posileni smysluplné komunikace ve tfidé. Zaméfeni se na jazyk ma
umoznit studentiim pouzivat jazyk, proto by ,,kvalitni u¢ebnice mély zahrnovat
podnéty pro analytickou i syntetickou praci s jazykem, aby studenti méli
moznost jazyk analyzovat, studovat, jak funguje a procvicovat jeho opétnou
syntézu“ (Hutchinson & Waters, 1987, s. 109). Vzhledem k tomu, ze cilem je
naucit studenty pouzivat jazyk, mély by byt ucebnice navrzené tak, aby vedly
ke komunika¢nim uloham, ve kterych studenti pouziji obsahové a jazykové
znalosti, které si prostfednictvim dané lekce postupné vytvorili. Hlavnim
ohniskem lekce je tedy uloha. Jazyk a nosny obsah Cerpaji ze vstupu a jsou
vybirany podle toho, co studenti potebuji, aby mohli tlohu splnit. Z toho
vyplyva dulezita vlastnost modelu, kterou je zprostfedkovani koherence
v ramci jazyka i nosného obsahu v pribéhu celé lekce, coz umoziuje zaklad
pro komplexnéjsi aktivity prostfednictvim budovani zakladny védomosti
a dovednosti v oblasti odborného ciziho jazyka.

Hutchinson a Waters (1987, s. 111) také doporucuji na zacatek lekce
porozuméni vstupu, aktivizuje studenty a podnécuje jejich zajem a odhaluje,
co uz studenti z hlediska obsahové a jazykové stranky znaji. V jakémkoli bodé
vyse uvedené¢ho modelu je mozné zavést dodatecny vstup materialu, ktery se
vztahuje k lekci a tyka se nosného a skute¢ného obsahu, aby bylo poskytnuto
Siroké spektrum kontextli pro jednotlivé ulohy. Lekce mize byt také rozsifena
tak, aby umoznila studentiim aplikovat ziskané znalosti na jejich vlastni situaci
napf. formou piipadové studie nebo projektu. Pokud upfesnime terminologii
podle Dudley-Evanse a St Johnové (1998) a obsah zaménime za nosny obsah
a jazyk za skutecny obsah, mtizeme model znazornit obrazkem 1.
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Obrazek 1: Model designu u¢ebnich materialt. Upraveno podle Hutchinson a Waters
(1987, s. 118).

Lekce jsou v ucebnicich pro vyuku ESP pfevazné usporadané podle témat,
coz zajistuje vnitini koherenci kazdé lekce. Témata mohou vychazet z potieb
studentti tykajicich se nosného obsahu. Nunan (2000, s. 216) uvadi postup
vyvoje jedné lekce vychazejicich ze sady materiali zalozenych na tématu,
textu a uloze jako sled osmi kroki:

1.
2.
3.

zvolit téma,

shromazdit materialy (texty, audio, obrazovy material apod.);

stanovit, co se studenti musi prostfednictvim materiali naucit (¢ist, mluvit
o nécem, ziskat informace apod.);

vytvofit vyukové aktivity (napf. poslech pro ziskani ramcového
porozuméni, hrani roli, dopliovani chybéjicich informaci apod.);
analyzovat texty a aktivity a stanovit jazykové prvky (gramatické
a lexikalni prvky, koheze apod.);

vytvorit aktivity zaméfujici se na jazykové prvky (vybér spravné odpovédi,
dopliovani slov do textu, spojovani vét apod.);

vytvofit aktivity zamétujici se na strategie uceni (samostatna prace, prace
ve dvojicich apod.);

vytvofit aplikacni ulohy (pfipadové studie apod.).

Forma uloh v ucebnicich pro vyuku ESP se pfili§ nelisi od formy uloh pro
vyuku obecné anglictiny. Pro ESP je specifické to, ze gramatické jevy jsou
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uvadény v souvislosti s analyzou jazykovych funkci, textd a typl diskurzu,
protoze jsou chapany jako prostfedek k dosazeni cile a umoznuji realizovat
konkrétni cilové komunikacni aktivity. Jazykova kompetence je v ucebnicich
pro vyuku ESP chapana jako nastroj, prostfednictvim kterého je mozné
dosahnout komunika¢ni kompetence v cilové situaci. U¢ebnice pro vyuku ESP
by mély podporovat vyuku individualnich strategii u¢eni a umoznit studentiim,
aby byli autonomnéjsi a schopni osvojené kompetence vyuzit ve studijnim
oboru a budoucim profesnim zivoté.

Vsem autorim ucebnic pro vyuku ESP se doporucuje, aby jejich pilotni
verze overili prostfednictvim shromazdéni a porovnani informaci o ucebnici
pomoci zpétné vazby ze strany studenttl, ucitelti a dalSich zicastnénych, ktefi
se na designu sylabu kurzu podili (Barnard & Zemach, 2014; Cunningsworth,
1995; Dudley-Evans & St John, 1998; Hutchinson & Waters, 1987; Hyland,
2006; Nunan, 2000). Proces designu ucebnic, role autora, studentt, ucitell
a dalsich ztcéastnénych jsou neoddélitelné propojeny a tento proces, podobné
jako konstrukéni vyzkum ma ,,ve své podstaté cyklicky charakter; nema
zacatek ani konec — nikdy neexistuje kone¢ny produkt® (Barnard & Zemach,
2014, s. 317).

2 Hodnoceni u¢ebnic pro vyuku ESP

Nedilnou soucasti procesu tvorby uéebnic by mél byt i proces jejich
hodnoceni, ktery ptedstavuje posouzeni miry shody mezi jejich vlastnostmi
a vlastnostmi kvalitnich ucebnic. Tvorba a hodnoceni ucebnic jsou tedy
vzajemné se dopliujici aktivity. Hutchinson a Waters (1987, s. 96) uvadi, ze
Htvirce ucebnice muze prostrednictvim hodnoceni stavajicich uéebnic ziskat
podnétné informace v oblasti novych napadd a metod*. Ucebnice ptredstavuji
nezbytny didakticky prostiedek pro ucitele a studenty, ktery ztélesnuje cile,
hodnoty a metody konkrétni vyucovaci a ucebni situace, proto metody
jejich hodnoceni piedstavuji jeden z nejdulezitéjSich aspektd vedoucich ke
zkvalitnéni kazdodenni vyuky.

Vnitini, vnéjsi a celkové hodnoceni ucebnic

McDonoughova, Shaw a Masuharova (2013) rozlisuji tfi faze hodnoceni
ucebnic: vngjsi, vnitini a celkové hodnoceni. Vnéjsi hodnoceni spociva
v posouzeni informativniho textu na ptebalu, tvodu a obsahu uvedeného
v ucebnici, ze kterého je mozné vyvodit komu je uéebnice uréena;
pozadovanou Uroven jazykovych znalosti; kontext, ve kterém bude ucebnice
vyuzivana; jakym zplsobem je jazyk prezentovan a uspotadan do vyucovacich
celkl/lekci; a autorv nazor na jazyk, metody vyuky a vztah mezi jazykem,
procesem uceni a studentem. Dalsi faktory, které zahrnuji vnéjsi hodnoceni,
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tesi, zda: jsou materialy hlavnim zdrojem pro vyuku nebo pouze dopliikové, je

k dispozici metodicka pfirucka pro ucitele a seznam slovni zasoby, obrazové

materialy vhodné dopliuji ulohy, jsou cvi¢né testy pro studenty uzitecné apod.

Pokud vnéjsi hodnoceni ukazuje, Ze jsou ucebnice vhodné pro podrobnégjsi

analyzu, nasleduje faze vnitfniho hodnoceni. Vnitini hodnoceni zahrnuje

nasledujici faktory: prezentaci feCovych dovednosti, zafazeni a posloupnost
uciva, autenticnost ¢tecich a poslechovych uloh, povaha skutecné interakce

v ulohach zaméfenych na mluveni, zajisténi moznosti samostudia a motivacni

funkce ucebnice. Pti celkovém hodnoceni uc¢ebnic McDonoughova a kol.

(2013, 5. 60-61) doporucuji zohlednit nasledujici faktory: faktor pouzitelnosti

(do jaké miry mohou byt materialy integrovany do danych osnov/sylabu),

faktor zobecnitelnosti (je mozné nékteré ¢asti ucebnice pouzit i pro jiné nez

cilové skupiny studentti), faktor pfizpsobivosti (mohou byt ¢asti uc¢ebnice
pridany/vyjmuty/pouzity v jiném kontextu ¢i pfizplisobeny pro mistni
podminky) a faktor flexibility (mohou byt ucebnice zafazeny a pouzivany

v jinych osnovach/sylabech).

Cunningsworth (1995) uvadi Ctyti zasady predstavujici zaklad pro tvorbu
konkrétnich hodnoticich kritérii, podle kterych by ucebnice mély:

1. vychazet z potieb studentii a odpovidat cilim konkrétniho kurzu;

2. vést studenty k dosazeni urcitého stupné autonomie tak, aby efektivné
pouzivali jazyk pro jejich vlastni ticely v realnych situacich vné skolni
tiidy;

3. umoznit studentim pouzivat takové strategie a styly uceni, které jim
nejlépe vyhovuji; zde hraje diilezitou roli motivaéni charakter tiloh a aktivit
a zpétna vazba prostiednictvim kvizli a kontrolnich seznamt (self-check
lists) ovétujicich dosazené znalosti a dovednosti;

4. plnit roli zprostredkovatele mezi studentem a cilovym jazykem -
poskytnout mu modely ciziho jazyka odpovidajici jeho jazykové urovni
veetné piikladt v kontextu, které mu umozni porozumeét, jak jazyk funguje.

Proces hodnoceni uc¢ebnic pro vyuku ESP

Na proces hodnoceni ucebnic pro vyuku ESP nahlizeji riizni autofi riiznym
zpuisobem. Barnard a Zemachova (2014) rozliSuji dva hlavni druhy hodnoceni
ucebnic pro vyuku ESP, které povazuji za rovnocenné dilezité: hodnoceni
studenty a hodnoceni uciteli. Toto hodnoceni dopliuji jesté moznosti hodnoceni
ze strany sponzoru (spoleénosti ¢i instituce). Ve vSech ptipadech doporucuji
jako néstroj sbéru dat dotaznik, ktery, pokud je vhodné navrzeny, umoziuje
rychly sbér dat. Jako dalsi metody sbéru dat navrhuji rozhovory a deniky
studentd, do kterych si zaznamenavaji své postiehy a dojmy béhem kurzu.
Vic¢i¢ova (2011) hodnoti své uc¢ebnice pro vyuku angli¢tiny v logistice pomoci
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dotaznikového Setfeni ve tfech fazich: hodnoceni ucebnic uciteli ¢i jinymi
zainteresovanymi osobami (napf. potencionalnimi zaméstnavateli) pied jejich
implementaci do vyuky, hodnoceni ucebnic uciteli béhem jejich implementace
do vyuky a hodnoceni ucebnic studenty na konci kurzu. Athertonova (2006,
cit. podle Basturkmen, 2010, s. 65) doporucuje pouzit pro hodnoceni uc¢ebnic
pro vyuku ESP smiSené metody, které zahrnuji srovnani vysledkd studentt
prostfednictvim vstupnich a vystupnich testl, dotaznik na konci kurzu, na
jehoz zakladé studenti hodnoti, do jaké miry dosahli hlavnich cilt kurzu
a prostfednictvim tzv. ,acid testu” — precizniho a kritického posouzeni za
ucelem zjisténi, jak studenti posuzuji svoje fecové dovednosti po urcité
dobé po ukonéeni kurzu. ,,Acid test se formou dotazniku posila studentim
o nekolik mésict pozdéji po dokonceni daného kurzu ESP, kdy mohou na
zakladé zkuSenosti s pouzivanim anglického jazyka v praxi Iépe posoudit,
do jaké miry si ho absolvovanim kurzu osvojili. Martalaova (2003, cit. podle
Basturkmen, 2010, s. 66) pouzila pfi hodnoceni svého kurzu anglictiny pro
akademické tcely sadu péti dotaznikl. Prvni z nich byl studentim piedlozen
na zacatku kurzu, dalsi téi na konci kazdého mésice pro zjisténi jejich nazorQ
na to, co se uci a posledni dotaznik pozadoval po studentech ohodnotit kurz na
zaklade jejich zkusenosti po absolvovani kurzu. Hodnoceni také zahrnovalo
analyzu pisemnych uloh, které byly studentim zadavany v pribéhu kurzu.
Basturkmenova (2010, s. 84) jesté dopliuje, ze dulezitou tlohu také hraje
hodnoceni kurzti ESP na zakladé externiho hodnoceni pomoci zpétné vazby
od zaméstnavatelll absolventti dané¢ho kurzu a jako klicové otazky pro tuto
zpétnou vazbu uvadi, zda absolventi kurzu podavaji lepsi vykony a ziskavaji od
svych hodnotitelti na pracovisti lepsi hodnoceni tykajici se jejich jazykovych
a komunikacnich dovednosti a zda se jejich jazykové a komunikacni dovednosti
rozvinuly tak, aby je mohli Gspésné ve stavajicim zaméstnani vyuzit.

Proces hodnoceni ucebnic pro vyuku ESP je mozné rozdélit do ctyr fazi
(Hutchinson, 1987, s. 41; Hutchinson & Waters, 1987, s. 97):
1. definice hodnoticich kritérii, na jejichz zakladé bude hodnoceni provedeno;
2. subjektivni analyza (jaka kritéria pozadujete pro ucebnice) — analyza

povahy a zakladnich cilti konkrétni vyucovaci/ucebni situace;
3. objektivni analyza (jak konkrétni ucebnice spliiuje kritéria) — analyza

povahy a zakladnich cilti konkrétni ucebnice a ovéreni analyzy ve vyuce;
4. srovnani zjisténi obou analyz.

Hodnoceni ucebnic umozni ucitelim analyzovat své vlastni predpoklady
ohledné vyucovani a uceni se ESP, zajistit soulad mezi jejich teoretickymi
a praktickymi znalostmi, stanovit si priority pii vybéru u¢ebnic prostfednictvim
kritérii, které povazuji za dulezita a pokladat ucebnice za nezbytnou soucast
vyucovaciho a ucebniho procesu.
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2.1 Kritéria hodnoceni uc¢ebnic

Kritéria hodnoceni u¢ebnic mohou byt obecna, aplikovatelna na jakoukoli
ucebnici ciziho jazyka nebo specifickd, vztahujici se na vhodnost uc¢ebnice
pro konkrétni kurz nebo skupinu studentd. Mikk (2007, s. 17) upozoriuje,
ze je ,uziteCné vytvaret soubory vlastnosti uéebnic zvlast pro specifické
pfedmétové oblasti®. Piikladem mohou byt kategorialni systémy hodnoticich
kritérii vytvofené pro ucebnice ESP (Barnard & Zemach, 2014; Basturkmen,
2010; Cunningsworth, 1995; Danaye Tous & Haghigi, 2014; Hutchinson
& Waters, 1987; Mol & Tin, 2008; Vicic¢, 2011), které se v nékterych kritériich
li$i od ucebnic obecné angliétiny.

Urova (1996, s. 184) uvadi jako ptiklady obecného kritéria hodnoceni
ucéebnice pro vyuku ciziho jazyka zietelnou grafiku a tisk, pravidelné opakovaci
nebo testové ¢asti, zatimco specifickym kritériem hodnoceni mohou byt
ptitazlivé a barevné ilustrace (v piipadé u¢ebnice pro mladsi zaky) nebo slovni
zéasoba a texty odpovidajici tématu (v pripadé ucebnice pro vyuku ESP). Breen
a Candlin (1987) hodnoti u¢ebnice pro vyuku anglického jazyka na zakladé
dvou fazi zahrnujicich celkem 34 kritérii. Prvni faze si klade otazky tykajici se
jejich uzite¢nosti ve vztahu k jejich ciliim a obsahu, pozadavkiim na studenty
a ucitele a funkci, kterou plni jako zdroj jazykového vzdélavani. Okruhy
otazek v prvni fazi jsou: Co je cilem ucebnic a co obsahuji? Co musi studenti
délat, kdyz ucebnice pouzivaji? Jak se od vas ocekava, ze budete studenty
ucit? Jsou uéebnice jedinym zdrojem ve vyuce? Druha faze hodnoti ptedchozi
otazky podrobnéji a navrhuje kritéria pro vybér a pouziti ucebnic zptsoby,
které zohlednuji jazykové vzdélavani. Mezi okruhy otazek ve druhé fazi patii:
Odpovidaji uéebnice potiebam a zajmum studenti? Odpovidaji ucebnice
individualnim pfistuptim studentl k uceni se jazyku? Jsou uéebnice vhodné pro
proces vyucovani a ué¢eni? Sikorova (2007, s. 35-39) doporucuje pii konstrukei
hodnoticich kritérii pro hodnoceni uc¢ebnic pro zakladni a stfedni §koly zatadit
soubor 34 kritérii rozdélenych do tfinacti kategorii: piehlednost, pfiméfena
obtiznost a rozsah uciva, odborna spravnost, motivaéni charakteristiky, fizeni
uceni, obrazovy material, shoda s kurikularnimi dokumenty, cena (dostupnost
ucebnice), ergonomické a typografické vlastnosti, doplikové materialy,
diferenciace uciva a tloh, hodnoty a postoje a zpracovani uciva.

Kritéria pro hodnoceni u¢ebnice pro vyuku ESP se mohou odliSovat od
kritérii pro hodnoceni u¢ebnice pro vyuku obecné anglictiny v tom, ze se zde
stejné jako u tvorby ucebnice klade diraz na rozvoj specifickych dovednosti
a strategii prostiednictvim aktivit zaloZzenych na fecovych dovednostech
a ulohach zahrnujicich feseni problému, které umoznuji efektivni fungovani
v kontextu ESP. Nize uvadim seznamy hodnoticich kritérii pouzivana riznymi
autory pro hodnoceni uéebnic pro vyuku ESP.

214



Hutchinson a Waters (1987) rozdéluji seznam 21 hodnoticich kritérii
do dvou skupin (objektivni a subjektivni analyza) o péti kategoriich (cilova
skupina, cile, obsah, didaktické zpracovani a ostatni kritéria). Nejprve se
doporucuje odpoveédét na 21 otazek ve skupiné ,,subjektivni analyza“, aby
hodnotitel identifikoval své pozadavky. Poté se analyzuji konkrétni uc¢ebnice
pomoci odpovédi na otazky ve skupiné ,,objektivni analyza“. Srovnaji se
zjisténi z obou analyz pomoci hodnoticich bodd 0 (nesoulad s pozadovanou
charakteristikou), 1 (Castecny soulad s pozadovanou charakteristikou),
2 (soulad s pozadovanou charakteristikou), které se nasledné sectou.
Nejvyssi pocet bodi nemusi nutné¢ znamenat nejvhodnéjsi materialy, pokud
se body soustiedi v jedné oblasti, proto se doporucuje hledat nejveétsi rozptyl
pozadovanych charakteristik a jejich koncentrace v oblastech, které ucitel
povazuje za dulezité.

Cunningsworth (1995, s. 135) rozliSuje nasledujicich 11 kritérii pro
hodnoceni u¢ebnice pro vyuku ESP:

1. Vychazi ucebnice z dikladné analyzy potieb studentti?

2. Jsou specifikovany cile v oblasti obsahu a jazyka?

3. Odpovida obsah potfebam studenti? Ma zjevnou validitu, tzn. lze
intuitivné na zakladé hrubého posouzeni predpokladat, ze odpovida?

4. Obsahuje ucebnice zakladni odbornou terminologii vztahujici se

k odbornému predmétu?

5. Vybavuje ucebnice studenty dovednostmi a strategiemi, které jim umozni

aktivné pouzivat jazyk v praxi?

Je v ucebnici zajisténa rovnovaha v zastoupeni fecovych dovednosti?

Vychazi ucebnice z kolaborativniho pfistupu mezi uciteli a studenty?

Je material v uc¢ebnici dostatecné flexibilni?

Poskytuje ucebnice studentim samostudium?

0. Do jaké miry odrazi aktivity v ucebnici skutené situace prostiednictvim
aktivit zalozenych na tilohach a dovednostech?

11. Umoznuji ucebni aktivity studentim ovéfit si svlj pokrok v uceni se

jazyku?

=0

Mol and Tinova (2008, s. 77) pouzivaji 10 kritérii pro hodnoceni u¢ebnic pro

vyuku angli¢tiny pro akademickeé ucely, ktera urcuji, do jaké miry:

1. ucebnice vystavuji studenty autentickému jazyku (napf. autenticka
angliCtina pouzitad v textu a poslechu, ktera odpovida potfebam studentit);

2. jepouzivanijazyka pro cilovou skupinu student smysluplné (napt. poslech
pokynt, predvidani obsahu, rozpoznani dilezitych slov, psani poznamek,
rozliseni fakti od nazort, porozuméni argumentu);

3. studenty texty pravdépodobné zaujmou (napf. rozmanité texty s tématikou
blizkou specifickému oboru studenti);
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4. poskytuji aktivity studentim dosazitelné cile (napf. prostiednictvim
zafazeni dil¢ich uloh, problémovych tiloh nebo skupinové spoluprace);

5. umozni aktivity studentim zapojit se afektivné do uceni
(napf. prostiednictvim prace ve dvojicich, zajimavého obrazového
materialu);

6. umozni aktivity studentim zapojit se kognitivné do uceni (napf. zafazenim
problémovych uloh);

7. poskytuji aktivity studentim pfilezitosti objevovat, jak se anglictina
pouziva (napf. prostfednictvim srovnavaci analyzy riznych textt);

8. poskytuji aktivity pfilezitosti pro smysluplné pouzivani angliCtiny
(napf. rozvoj dovednosti v oblasti mluveni a psani pro Sirokou Skalu
akademickych a spolecenskych kontextti);

9. poskytuji aktivity prilezitosti pro zpétnou vazbu o efektivnim pouzivani
angliCtiny (napf. od studentll se pribézné pozaduje aplikovat dosazené
fecové dovednosti, uéebnice obsahuji kli¢)

10. materialy udrzi pozitivni vliv (zahrnuji dalezité akademické strategie,
odbornou slovni zasobu, diskurzni struktury, samostatné strategie uceni
a maji pozitivni dopad na budouci profesni uplatnéni studenta).

Habtoor (2012) predklada ucitelim dotaznik s pétibodovou Likertovou skalou
v rozmezi od ,,naprosto souhlasim* po ,,naprosto nesouhlasim* obsahujici
40 kritérii hodnoceni ucebnice First Class: English for Tourism, kterd jsou
rozdélena do sedmi hlavnich kategorii: praktické uplatnéni uc¢ebnice, struktura
a design, aktivity. dovednosti, jazyk, obsah a celkové hodnoceni.

Danaye Tousova a Haghigiova (2014, s. 68) hodnoti u¢ebnici pro vyuku
ESP s nazvem English for the Students of Computer Engineering pomoci
Sesti kategorii: cile a pfistupy, design a organizace, dovednosti a strategie,
témata, praktické hledisko a ilustrace, jazykovy obsah a tlohy. Pro sbér dat
predlozily studentim dotaznik s pétibodovou Likertovou skalou (vyborny,
dobry, prumérny, slaby, velmi slaby) obsahujici nasledujicich 22 polozek.
Mezi kritérii, ktera nebyla zminéna ve vySe uvedenych seznamech, uvadi
srozumitelnost a logickou strukturu uéebnice, usporadani obsahu podle
naruUstajici obtiZnosti, zafazeni Gloh na upeviiovani a opakovani uciva.

Z vyse uvedenych hodnoticich kritérii vyplyva, ze nékteré z nich se shoduji
s kritérii pro hodnoceni ucebnic pro vyuku obecné anglictiny, ale soucasné
jsou doplnény o charakteristiky kvalitnich uéebnic pro vyuku ESP, které
vyplyvaji z kognitivnich teorii uceni, afektivnich teorii uceni a teorii uceni
osvojovanim. Proto je nutné pfi tvorbé seznamu hodnoticich kritérii vzit uvahu
i pozadavky na ucebnice, které zajisti bohaty, smysluplny a srozumitelny
autenticky jazykovy vstup, zapoji studenty kognitivné i afektivné do procesu
uceni, rozviji komunika¢ni kompetence prostiednictvim pozitivniho vlivu
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a stimuluji studenty, aby pfi uceni se jazyku vyuzili vnitini fe¢ a schopnost
pracovat s mentalnimi obrazy. V neposledni fad¢ je pii sestavovani seznamu
(napf. kategorie fizeni uceni a feCové dovednosti), popfipad¢ pfifadit vetsi
vahu odpovédim na takova kritéria.

3 Zavér

V této teoretické studii jsem nejprve predstavila charakteristiky kvalitni
ucebnice a nasledné jsem se pokusila vymezit zékladni principy designu
ucebnice pro vyuku ESP vyplyvajici z teorii osvojovani ciziho jazyka, které
je nutné pii tvorb¢é a hodnoceni u¢ebnic zohlednit. Dale jsem diskutovala role
jazykového scaffoldingu, modelové, referenéni a simulaéni role uéebnich
materialti pro vyuku ESP, problematiku jejich obsahu a autenticity a role uciteld
ESP, ktefi tyto materialy pouzivaji a vytvari. Kapitolu jsem zakoncila popisem
procesu designu ucebnic véetné modelu struktury vzorové lekce. V kapitole
zabyvajici se procesem hodnoceni uéebnic pro vyuku ESP jsem piedstavila
tf1 zakladni faze hodnoceni a nasledné jsem podrobnéji diskutovala samotny
proces hodnoceni ucebnice véetné navrhii riznych systému hodnoticich kritérii.
Rovnéz jsem zde nastinila koncepci didaktickych testt, které predstavuji jednu
z metod kombinovaného hodnoceni ucebnice.

Teorie designu a hodnoceni ucebnic pro vyuku ESP mi umoznila ujasnit si
terminy a koncepce spojené s touto problematikou. Souc¢asné z nich vyplyvaji
faktory, které je nutné v mém vlastnim vyzkumu zohlednit: 1) potieby
studentl souvisejici s jejich oborem studia; 2) design sylabu, ze kterého
koncepce ucebnice vychazi; 3) role ucitelit ESP; 4) aplikace teorii osvojovani
ciziho jazyka na design ucebnice; 5) problematika obsahu a autenticity texti;
6) samotnd metodologie designu a hodnoceni uéebnic a v neposledni fadé
i mistni podminky, ve kterych bude u¢ebnice implementovana.

Uvedena koncepce designu ucebnic a seznamy hodnoticich kritérii tak
predstavuji teoreticka a metodologicka vychodiska pro empirickou ¢ast mého
disertacniho projektu zaméfeného na konstrukéni vyzkum ucebnice pro vyuku
ESP, jehoz cilem je propojeni tvorby ucebnice s jeji opakovanou implementaci
do vyuky za i¢elem evaluace jejiho navrhu a ptepracovani tak, aby co nejlépe
vyhovovala jako vyu€ovaci a u¢ebni prostiedek pro cilovou skupinu studentt,
a to za soucasného kritického rozvijeni teorie designu a hodnoceni uc¢ebnic.
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