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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

202



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

vvvvvv
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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.
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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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