Véra Janikova
Svétlana Hanusova (eds.)







MASARYKOVA UNIVERZITA
PEDAGOGICKA FAKULTA

Vyzkum v didaktice cizich jazyku IV

Véra Janikova, Svétlana HanuSova (eds.)

Brno 2021



Sbornik byl vydan v ramci projektu specifického vyzkumu Vyuka cizich
jazykt ve vyzkumu (MUNI/A/1239/2020).

Recenze: doc. PaedDr. Hana Andrasova, Ph.D.
doc. PhDr. Michaela PiSova, M.A., Ph.D.

Kniha je $ifena pod licenci CC BY-NC-ND 4.0 Creative Commons
Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0

© 2021 Masarykova univerzita

ISBN 978-80-280-0055-4
ISBN 978-80-280-0054-7 (broZovano)
https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P280-0055-2021


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.cs
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.cs

OBSAH

Uvod
Preface 9

9}

Profesni rozvoj ucitelii anglického jazyka na 1. stupni ceskych zakladnich
Skol: Prehledova StUdie...................c.ccccuvoivciiiiiiiniiiiiiiiininiccecceeeeeaa 13

Professional Development of Czech Primary School Teachers of English:
Literature Review

Sarka COX

Sebehodnoceni ve studiu anglictiny v terciarnim vzdelavani:
Prehledova STUAIE..................ccccccvioiiiiiiiiiiiiiiiiiiiise e 47

Self-assessment in English Studies in Tertiary Education:
Literature Review

Katetina KEPLOVA

Autenticky literarni text a ¢teni pro zabavu ve vyuce ciziho jazyka:
Prehledova STUAIE................c..cccceeiioiiiiiiiiciiiiiiiii s 67

Authentic Literary Text and Reading for Pleasure in Foreign Language
Classroom: Literature Review

Anna LUBENOVA MORALES

Role a vyuziti didaktického prekladu a mediacnich ¢innosti
ve vyuce francouzstiny: Prehledova studie...................cccccoecvvciaviinviininnnnnn 91

The Role and Use of Didactic Translation and Mediation Activities
in the Teaching of French: Literature Review

Daniela VESKRNOVA



Viiv pragmatiky na rozvoj pisemnych komunikacnich dovednosti
u studentii anglictiny jako ciziho jazyka: Prehledova studie........................ 113

The Effect of Pragmatics on the Development
of Written Communication Skills of Students of English as a Foreign
Language: A Review Study

Zaneta VOLDANOVA

Aspekty znalosti slovni zasoby v ucebnicich anglického jazyka

pro 2. stupen z§: Pilotni VYZKUM..................ccooceviiveeiiiieiieieeieeeee e, 137
The Aspects of Vocabulary Knowledge in Lower-Secondary EFL
Coursebooks: Pilot Research

Michaela TRNOVA



UvVOD

Vyzkum v didaktice cizich jazykt je konstituovan prostfednictvim
svého predmétu, kterym je oblast uceni a vyuéovani cizich jazyki v riznych
institucionalnich kontextech s prihlédnutim k véku Zaka a jazykové tirovni.
Jeho stézejni charakteristikou je Gzky vzajemny vztah mezi teorii a praxi, coz
se odrazi i ve vymezeni cili. Teoretickym cilem je diferencované zkoumani
jednotlivych faktor procest uceni a vyucovani cizich jazykt vedouci k jejich
hlubsimu porozuméni a zjist'ovani vlivu na oba tyto procesy. Praktickym cilem
je poté zlepSovani kvality vyuky cizich jazykt ve Skolnim prostiedi i v ramci
mimoskolniho jazykového vzdélavani.

Procesy uceni a vyuCovani cizich jazykl ovliviluje Sirokd paleta
nejrizngjsich faktort, které Ize identifikovat v ramci n€kolika komplexnéjsich
celkt: (1) vyuka, ktera je ovlivitlovana kurikulem, vzdélavacimi cili, obsahy,
vyukovymi metodami, didaktickymi zadsadami, uCebnicemi atd.; (2) komplex
faktorti vztahujicich se k prostiedi, délce jazykového vzdélavani, poctu zaki ve
tfide atd.; (3) faktory osobnostni, tedy ucitel a zak: osobnostni charakteristiky,
motivace, zajem, jazykové znalosti a dovednosti atd.; (4) sociopolitické
faktory, jako je status daného ciziho jazyka, jazykova politika, vzdélavani,
ekonomické podminky atd.; (5) védecké faktory jako vysledky vyzkumi
z oblasti osvojovani jazykd, didaktiky cizich jazykd i jejich pfibuznych
disciplin (Caspari, 2016, s. 12).

Vyznamnym znakem daného badani je jeho interdisciplinarita, nebot
se obsahové i metodologicky opira o relevantni referencni védni discipliny,
jako je zejména lingvistika, pedagogika, psychologie, sociologie, literarni
véda, kulturni védy nebo medialni studia. Nejedna se pfitom o pouhé vyuziti
jejich teorii, poznatki, pfistupi a modeld, ale o to, aby byly integrovany do
daného oborové didaktického vyzkumu a uchopeny v souladu se specifickymi
vyzkumnymi otdzkami a zajmy didaktiky cizich jazykt (Caspari, 2016, s. 13).

Vyse struéné naznacena charakteristika vyzkumu v didaktice cizich
jazykl v sobé skryva i jeho dalsi typicky znak, kterym je multispektralni
vyzkumné pole, jez se vyznacuje velkou tematickou pestrosti. Nalézame
zde témata zaméfujici se napf. na vyzkum kurikula, aspekty majici zasadni
vliv na uspé$né osvojovani uceni a vyucovani cizich jazykd s ohledem na
individualni zvlastnosti jedince, cizojazyénou interakci v riznych socialnich
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kontextech, verbalni komunikaci a komunikacni ¢i interkulturni kompetenci,
profesionalizaci ucitele cizich jazykt, analyzu ucebnich materialQ, testovani
a hodnoceni ¢i metody a organizace vyuky.

Ptedlozena publikace Vyzkum v didaktice cizich jazyki IV ptinasi védecké
staté student doktorského studijniho programu Didaktika ciziho jazyka, ktery
je realizovan na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity. Jejich tematické
zaméfeni je nasmérovano do vyzkumu v oblasti profesniho rozvoje ucitele
ciziho jazyka, sebehodnoceni, verbalni komunikace, jazykové kompetence
a vyukovych metod. Autorky ve svych statich pfedstavuji parcialni vysledky
svych empirickych vyzkum, a to predevs§im piehledové studie, ve kterych
shrnuji a hodnoti soucasny stav poznani ve vybrané vyzkumné oblasti,
a rovnéz studie, které piinaseji vybrané vysledky disertacnich vyzkuma.
Vsechny pftispévky byly pfedneseny a diskutovany na védecké konferenci
Uceni a vyucovani cizim jazykim ve vyzkumu, ktera se uskutec¢nila 4. 11. 2021
na Pedagogické fakult¢ Masarykovy univerzity.

V uvodu publikace Sarka COX piedstavuje prehledovou studii, v niZ
nalézame ctrnact vybranych empirickych vyzkumia zamétujicich se na oblast
profesniho rozvoje ugitelti angliétiny na 1. stupni ZS, ktery je s ohledem na
potiebu ziskani vice relevantnich dat doplnén o vyzkumy profesniho rozvoje
u u¢itellt vSech predméti na ZS a u vyucujicich angliétiny v matefskych,
stfednich a vysokych skolach.

Katefina KEPLOVA ve své piehledové studii shrnuje soudasny vyzkum
rozvoje dovednosti sebehodnoceni studenta anglického jazyka na vysoké skole,
pficemz jejich analyzu strukturuje tak, aby ziskala odpovédi na nasledujici
otazky: Jak autofi studii vymezuji pojem sebehodnoceni? Jaké jsou nejcastejsi
cile a metody tohoto vyzkumného zaméreni? Jaké jsou nejdilezitéjsi vysledky
vyzkumi sebehodnoceni? Vybrané studie ukazuji, ze rozvoj dovednosti
sebehodnoceni je nejéastéji zkouman z pohledu celkového hodnoceni studenti
pted aplikaci principti rozvoje dovednosti sebehodnoceni a po jejich aplikaci.

V dalsi piispévku si Anna LUBENOVA MORALES klade za cil
zmapovat vyzkumy spojené s integraci autentickych literarnich texti do vyuky
cizich jazyku a sledovat, jakym zplsobem tyto vyzkumy pracuji s terminem
»cteni pro zabavu®. Vychazi z péti casopiseckych studii, coz poukazuje na to,
ze ac se jedna o aktualni téma didaktiky cizich jazyk a jejiho vyzkumu obecné,
v ramci didaktiky francouzstiny jako ciziho jazyka je uchopeno doposud
marginalné. Proto byly zvoleny i analogické vyzkumy z vyuky Spanélstiny
a anglictiny jako ciziho jazyka.

Na roli a vyuzivani didaktického ptekladu a mediacnich Cinnosti ve
vyuce francouzstiny se ve svém disertacnim vyzkumu zaméfuje Daniela
VESKRNOVA. Ve své prehledové studii mapuje vyzkum zaméfeny na
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vySe uvedené fenomény v kontextu terciarniho vzdélavani. Vybrané studie
ukazuji, ze vyuziti matefského jazyka muze byt dilezitym a rovnopravnym
nastrojem pro rozvoj komunikacnich schopnosti pfi osvojovani cizich jazyka
a ze podporuje interkulturni rozmér ve vyuce, podobné jako mediacni aktivity
v matetském nebo cilovém jazyce.

Zaneta VOLDANOVA zaméiuje svijj disertaéni vyzkum na rozvoj
kompetence v oblasti produkce psanych textl ve vzdélavani ucitelti anglictiny.
Ve svém piispévku vymezuje klicové pojmy, piedstavuje analyzu Ctrnacti
empirickych studii, pro kterou si vymezuje dvé vyzkumné otazky: K jakym
hlavnim zjisténim dospél soucasny vyzkum? Jaké metody a pfistupy jsou
preferované v tomto typu vyzkumu?

Publikaci uzavira piispévek Michaely TRNOVE, ktera v ném piedstavuje
pilotni vyzkum v oblasti analyzy ucebnich material, jehoz tematickym
zaméfenim jsou vyukové metody, tilohy a cviceni pro osvojovani slovni zasoby
ve vyuce angliCtiny. Autorka vymezuje teoreticka vychodiska a metodologii
vyzkumného Setfeni, pifi némz je vyuzita obsahova analyza. Zkoumanym
souborem jsou uéebnice anglického jazyka pro 6. roénik ZS. Hlavnim cilem
pilotaze bylo ovéteni kategorialniho systému, jenz vychazi z deviti aspektl
znalosti slova podle Nationa (2001).

Sbornik je svym zamétenim urcen odbornikiim a vyzkumnikiim v oblasti
cizojazy¢ného vzdélavani, véetné vzdélavateld ucitelti ¢i studenti relevantnich
doktorskych studijnich programa.

Veéra Janikova, Svétlana HanuSova
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PREFACE

Research in foreign language didactics is constituted through its subject,
which is the area of foreign language teaching and learning in various
institutional contexts, with the age of the pupils and their language level taken
into consideration. Its most prominent characteristic is the close relationship
between theory and practice, which is also reflected in the definition of its
goals. The theoretical goal is a differentiated examination of individual factors
of the processes of learning and teaching foreign languages leading to their
deeper understanding and determining the influence on both of these processes.
The practical goal is to improve the quality of foreign language teaching in the
school environment as well as in out-of-school language learning.

The processes of foreign language learning and teaching are influenced by
awide range of different factors, which can be identified within several complex
units: (1) teaching, which is influenced by the curriculum, learning objectives,
content, teaching methods, didactic principles, textbooks, etc.; (2) the set
of factors related to the environment, the length of language education, the
number of pupils in the class, etc.; (3) the personal factors, i.e. the teacher and
the pupil: personality characteristics, motivation, interest, language knowledge
and skills, etc.; (4) socio-political factors, such as the status of the foreign
language, language policy, education, economic conditions, etc.; (5) scientific
factors, such as research results in the field of language acquisition, foreign
language didactics, and its related disciplines (Caspari, 2016, p. 12).

An important feature of the given research is its interdisciplinarity, as
both its content and methodology are based on relevant reference scientific
disciplines, such as linguistics, pedagogy, psychology, sociology, literary
science, cultural sciences, or media studies. Foreign language didactics
does not only use their theories, knowledge, approaches, and models, it also
integrates them into the didactic research and grasps them following specific
research questions and the interests of foreign language didactics (Caspari,
2016, p. 13).

The characteristics of the research in foreign language didactics which
are briefly outlined above include another typical feature of this research,
which is a multispectral research field that is characterized by a great thematic
diversity. We find topics focused on, for example, curriculum research, aspects
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that have a significant impact on the successful acquisition of learning and
teaching foreign languages with regard to individual characteristics, foreign
language interaction in various social contexts, verbal communication and
communication or intercultural competence, professionalization of foreign
language teachers, analysis of teaching materials, testing/evaluation, or
teaching methods and organization.

The present publication Research in Foreign Language Didactics IV
brings the scientific articles written by the students of the doctoral study
program Foreign Language Didactics, which is implemented at the Faculty
of Education of Masaryk University. Their thematic focus is targeted at
research in the field of professional development of foreign language teachers,
self-assessment, verbal communication, language competence, and teaching
methods. In their articles, the authors present partial results of their empirical
research, especially review studies, in which they summarize and evaluate the
current state of knowledge in a selected research area, as well as studies that
bring selected results of their dissertation research. All papers were presented
and discussed at the scientific conference Research in Learning and Teaching
Foreign Languages, which took place on November 4, 2021 at the Faculty of
Education, Masaryk University.

In the introductory article, Sarka COX presents a review study, in
which we can find fourteen chosen empirical studies focusing on the area of
continuous professional development of primary school English language
teachers. For the lack of research found on the given topic, related studies
were added, discussing continuous professional development of all primary
and lower secondary school teachers and English language teachers at pre-
schools and secondary and tertiary institutions.

In her review study, Katefina KEPLOVA, aims to provide an insight
into the current research on the development of the self-assessment skill of
tertiary students of English. The study poses the following questions: How
is self-assessment defined in the selected research papers? What are the most
common aims and research methods of the selected research papers? What are
the essential findings of the selected research papers? The selected research
papers show that the self-assessment skill is most frequently analyzed/
examined from the perspective of students® complex assessment before and
after the application of the principles of self-assessment development.

In the next contribution, Anna LUBENOVA MORALES aims to map
journal research articles related to the integration of authentic literary texts
into foreign language classroom and at the same time to monitor how they
deal with the term “reading for pleasure”. It is based on five journal research
articles, which indicates that although the issue is topical, there is a notable
lack of sources dealing with French as a foreign language. Therefore,
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comparable research articles which focus on different foreign languages,
namely Spanish and English, were chosen.

The role and the use of didactic translation and mediation activities in the
teaching of French are in the focus of the dissertation research by Daniela
VESKRNOVA. Her review study maps the research on the areas mentioned
above in the context of tertiary education. The selected research papers
suggest that the use of mother tongue can be an important and equal tool for
communication skills development in second/foreign language acquisition and
supports interculturality in education, similarly to mediation activities in the
mother tongue or the target language.

Zaneta VOLDANOVA focuses her dissertation research on the
development of the competence in the field of production of written texts in
the education of English teachers. In her paper, she defines the key concepts
and presents an analysis of fourteen empirical studies, for which she poses two
research questions: What are the main findings of the current research? What
methods and approaches are preferred in this type of research?

The publication concludes with a contribution by Michaela TRNOVA,
who presents pilot research in the field of the analysis of teaching materials.
The thematic focus of which is teaching methods, tasks, and exercises for the
acquisition of vocabulary in the English language teaching. The author defines
the theoretical basis and the methodology of the research survey, which is based
on content analysis. The researched set includes English language textbooks
for the sixth year of elementary school. The main goal of the pilot research was
to verify the categorical system, which is based on the nine aspects of word
knowledge according to Nation (2001).

The collection is intended for experts and researchers in the field of foreign
language education, including teacher trainers or students of relevant doctoral
study programmes.

Veéra Janikova, Svétlana HanuSova
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PROFESNI ROZVOJ
UCITELU ANGLICKEHO JAZYKA
NA 1. STUPNI CESKYCH ZAKLADNICH
SKOL: PREHLEDOVA STUDIE

Professional Development of Czech Primary School
Teachers of English: Literature Review

Sarka COX

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P280-0055-2021-1

Abstrakt: Prehledova studie predstavuje 14 vybranych empirickych vyzkumii zaméru-
Jicich se na oblast profesniho rozvoje uciteli anglictiny na 1. stupni ZS. Pro nedostatek
nalezenych vyzkumii daného tématu byla studie doplnéna o relevantni vyzkumy pro-
fesniho rozvoje u ucitehi viech predméti na ZS a u vyucujicich anglictiny materskych,
strednich a vysokych skol.

Kli¢ova slova: Profesni rozvoj, ucitelé anglictiny 1. stupné ZS, pedagogicky vyzkum

Abstract: This work introduces 14 selected empirical studies focusing on the area of
continuous professional development of primary English language teachers. For the
lack of research found on the given topic, related studies were added discussing con-
tinuous professional development of all primary and lower secondary school teachers
and English language teachers at pre-schools, secondary and tertiary institutions.

Key words: Continuous professional development, primary English language tea-
chers, pedagogical research

1 Uvod
Tato ptfehledova studie vznikla jako soucast planovaného vyzkumu
profesniho rozvoje ucitelti anglického jazyka na 1. stupni zakladnich Skol.
Jejimhlavnim cilem je pfedstavit 14 vybranych vyzkumnych studii zabyvajicich
se danym tématem nebo tématem velmi podobnym. V nésledujicim textu bude
nejprve zodpovézena otazka, pro¢ zkoumat danou oblast a ¢im konkrétnéji se
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bude zabyvat mtj vyzkum. Déle budou uvedena hlavni teoreticka vychodiska
problematiky profesniho rozvoje, kapitoly vénované 14 nalezenym studiim

Profesni rozvoj, zejména ucitelt anglického jazyka, je Castym predmétem
vyzkumi po celém svété. Méné Casto se ale zkouma profesni rozvoj uciteld
anglictiny, ktefi vyucuji zaky na primarnim stupni skoly, v porovnani s uciteli
anglictiny u dospélych nebo nactiletych. To doklada i tato prehledova studie.
Nalezeny byly pouze ¢tyfi vyzkumy zaméfujici se na profesni rozvoj ucitel
angli¢tiny na 1. stupni ZS, proto byla tato studie doplnéna o vyzkumy s velmi
podobnou tématikou profesniho rozvoje ucitell angli¢tiny vysSich nebo
nizsich typt §kol a ugitelti jinych predméti na ZS.

Pod vlivem globalizace a hospodaiského a kulturniho rstu konec 20. stoleti
pfinasi mnozstvi zmén, na které vétSina neanglicky mluvicich zemi reaguje
zavadénim povinné vyuky angliétiny do zakladniho vzdélavani. Casto se,
zakladnich skol nebo dokonce jiz v predskolnim vzdélavani. Do ceskych
zékladnich $kol byla v roce 2006 angli¢tina zavedena jako povinny predmét
od tretiho ro¢niku. Tomuto rozhodnuti se musely pfizptisobit nejen vysoké
Skoly ve své pregradualni ptipravé ucitell a instituce zabyvajici se profesnim
rozvojem jiz kvalifikovanych ucitelt, ale samoziejmée i zékladni Skoly a samotni
ucitelé, kterych se zména dotkla asi nejvice. Situace se mnohdy komplikuje
i tim, Ze nekteré zakladni Skoly se, podle vlastnich preferenci ¢i preferenci
rodicd, rozhodnou angli¢tinu vyucovat jiz od druhého nebo dokonce prvniho
ro¢niku. Vyvstavaji tak otazky, zda je pfiprava prvostupnovych anglictinait
dostacujici po strance oborové, didaktické a pedagogicko-psychologické, zda
se jim naskyta dostatek vhodnych pfileZitosti k profesnimu rozvoji a jak jsou
jich schopni vyuzit k obohaceni své vyuky tak, aby z nich mohli profitovat
nejen oni sami, ale i jejich zaci. Nejen na tyto otazky budu hledat odpovéedi
prostfednictvim planovaného vyzkumu, v némz bude pouzita kombinace
kvalitativnich a kvantitativnich vyzkumnych metod.

2 Teoreticka vychodiska a vymezeni zakladnich pojmu

Profesni rozvoj uditell je termin vyskytujici se v anglicky psané literatute
jako teacher professional development. Nékdy je oznacovan jako kontinualni
nebo dalsi profesni rozvoj, v anglicting je uvadén jako continuing professional
development (CPD). V odbornych textech se také objevuje termin vzdélavani
uciteld pfi zaméstnani (feacher in-service training) nebo celozivotni
vzdélavani uciteld.

Za profesni rozvoj uciteli Edelfelt a Lawrence (1975) povazuji jakoukoliv
profesné orientovanou ¢innost, kterou uéitelé vykonavaji individualné nebo
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ve skupin€ s jinymi uciteli po ziskani pocatecni profesni kvalifikace a po
zacatku pusobeni v praxi. Galaczi, Nye, Poulter a Allen (2018) upiesiuji
cil profesniho rozvoje ucitelti, ktery podle nich spociva v zavadéni novych
nastroju ¢i aktualizovani stavajicich dovednosti, a dodavaji, ze profesni rozvoj
je nezbytnou soucasti ucitelské profese.

Nektefi autoti vztahuji pojem profesni rozvoj pouze k dalsimu profesnimu
vzdélavani, které Bolam (1982) definuje jako vyukové a vzdélavaci aktivity, do
kterych se ucitelé a reditelé zakladnich a stfednich Skol zapojuji poté, co ziskali
pocatecni kvalifikaci, s cilem zlepSeni jejich profesnich znalosti, dovednosti
a jejich postoju tak, aby byli schopni své zaky vyucovat co nejefektivnéji.

Jini autofi, u nas napi. Kohnova (2012), zminuji rozdily mezi profesnim
rozvojem a vzdélavanim ucitelt. Termin profesni rozvoj ma v jejich pojeti
$irS§i vyznam a muze mit rizné podoby a formy. Vzdé€lavani je pouze jednou
z téchto forem. Edge (1992, 2002) vysvétluje rozdil mezi vzdélavanim
a profesnim rozvojem tak, ze nas vétSinou vzdelavaji jini, ale pouze my sami
se miZzeme rozvijet, pficemz nezastupitelnou roli v naSem profesnim rozvoji
ma kooperativni charakter.

Podobné Foord (2009) nadfazuje pojem profesni rozvoj nad pojem
profesni vzdélavani. V ivodu své knihy The Developing Teacher definuje
slovo development, které lze ptelozit jako rozvoj i vyvoj, pomoci slovniku
Collins Cobuild Dictionary jako ,,postupny rist nebo formovani néceho®,
»proces nebo vysledek postupného vylepsovani jednoduchého konceptu
v koncept lepsi a pokrocilejsi, ale také jako ,.situaci ¢i incident, ktery se
nedavno udal, a ktery pravdépodobné ovlivni souéasnou situaci® (Foord,
2009, s. 7). Timto autor zdivodiuje své tvrzeni, ze vSichni ucitelé se rozvijeji
¢i vyvijeji. Otazkou je, jakym zplisobem na dany rozvoj/vyvoj dale reaguji.
Tato reakce pak bude formovat jejich budouci profesni vyvoj. Proto povazuje
Foord za profesni rozvoj/vyvoj zejména to, jak ucitel naklada s vyzvami ve své
kazdodenni praxi (2009, s. 8).
vyhradné vyraz vyvoj uciteld. Ten ma ,,neutralni vyznam a zahrnuje vSechny
typy zkuSenosti, a to pozitivni i negativni, které mohou mit na profesni zivot
ucitele stejné velky vliv (Lukas, 2007, s. 365). Autor pohliZi na profesni vyvoj
vice z psychologického nez pedagogického hlediska a oznacuje ho za proces,
ve kterém v pribchu kariéry mohou pfibyvat, ale i ubyvat jisté ulitelovy
schopnosti. Ve vyzkumu profesniho vyvoje je proto nezbytné brat v tivahu
individualni odli$nosti a jedinecnost ucitele, ktery je ovliviiovan osobnostnimi,
socialnimi, geografickymi nebo politickymi faktory (Lukas, 2008).

ZlepSovat se a rust by nemélo byt pouze v zajmu jednotlivych uciteld,
ale také v zajmu skol, jejichz kvalitu profesni rozvoj bezesporu ovliviuje.
Kohnova a kol. (2012) povazuji profesni rozvoj uéiteli za jednu ze zakladnich
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podminek udrzeni kvality skolniho vzdélavani a jeho rozvoje a déli ho na
tfi zakladni casti: institucionalni dal$i vzd€lavani uciteld, sebevzdélavani
a v neposledni fad¢ znalosti, zkuSenosti a dovednosti ziskané profesni praxi
ucitele. Podle autorky se tyto tii soucasti profesniho rozvoje navzajem dopliuji
a jsou nepostradatelné jak pro profesni rozvoj jednotlivych ucitelt, tak i pro
kvalitu celé skoly (Kohnova, 2004). Na kvalitu instituce dale navazuje kvalita
zivota celé spolecnosti, a to napfiklad i tim, ze kvalitni vzdélavani zvysSuje
konkurenceschopnost zemé na evropském i celosvétovém trhu.

Tato prace se soustiedi na profesni rozvoj uéitelt, ktery ma, jak je uvedeno
vyse, uzsi zameéfeni oproti profesnimu vyvoji a také pozitivni vyznam (rozvijet
muze znamenat zlepSovat ¢i zdokonalovat nebo meénit néco k lepSimu).
Profesni rozvoj je zde chapan jako jakakoliv profesné orientovana Cinnost
¢i jednorazova aktivita, ktera pomaha dosahnout pozitivni zmény v profesni
¢innosti ucitele. Z definic v pedchazejicim textu vyplyva, ze se mize jednat
diskuze s kolegy o vyuce ¢i cetba odborné literatury), anebo pouhou radu
od kolegy, kterou ucitel pouzije ve vyuce k vylepsSeni jednoho ze svych
metodickych postupti. Za profesni rozvoj lze tedy povazovat cokoliv, co
ucitelim pomaha nejen v rozSifovani znalosti a zdokonalovani dovednosti
spjatych se strankou oborovou (vyucovany predmét) a didaktickou (jak je
pfedmét vyucovan), ale i ve zlepSovani jejich postojii, motivace a pristupu
k ucitelské profesi.

3 Cile prehledové studie

Tato studie je prvni ¢asti zminéného planovaného vyzkumu a klade si za
cil zmapovat soucasné poznani v oblasti profesniho rozvoje uciteld anglického
jazyka prvniho stupné zakladnich skol. Nabizi systematicky a shrnujici ptehled
14 vyzkumnych studii v dané oblasti. Prace jsou psany anglicky a ¢esky a dané
problematice se vénuji nejen v kontextu ¢eském, evropském a anglickém, ale
i v kontextu zemi Blizkého vychodu (Saudské Arabie, Kataru a Turecka),
Afriky (Ugandy) a Asie (Indonésie a Malajsie). Studie budou v nasledujicim
textu utfidény, ve vybranych aspektech porovnany a jejich zjisténi shrnuta.
Popis studii bude strukturovan pomoci nasledujicich tii otazek:

1. Jaké cile si autofi studii kladli?

2. Jaké vyzkumné metody pouzili?
3. Jaka byla jejich hlavni zjisténi (a pfipadna doporuceni)?
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4 Kiritéria piehledové studie

K vyhledavani vyzkumnych studii byly pouzity databaze ERIC, Web
of Science, Scopus a Ebsco. Jako ¢asovy meznik byl pfi vyhledavani pouzit
rok 2005, jelikoz do této doby se povinné anglictina vyucovala pouze na
druhém stupni ¢eskych zakladnich skol. VSechny prace jsou empirické povahy
a pochazeji z divéryhodnych zdroji — renomovanych casopisi a univerzit
(napf. skupina Taylor a Francis, Journal of Education and Training Studies,
univerzity v Readingu a Warwicku.) Pfi vyhledavani bylo pouzito slovni spojeni
,»profesni rozvoj ucitelti anglického jazyka na prvnim stupni zakladnich skol*
(professional development of English language primary school teachers).
Vyhledavani bylo provedeno v pribéhu mésicti duben a biezen roku 2021.
Timto zptisobem bylo nalezeno 12 studii, pozdé&ji doplnénych o vyzkum
TALIS z roku 2013, ktery byl nalezen na strankach organizace OECD, a studii
Bamberové (2019) stazenou z vyhledavace elektronickych informacnich
zdrojti Google Scholar.

Pouze ctyfi z celkovych 14 nalezenych studii pojednavaji o profesnim
rozvoji ucitelt anglictiny na zakladnich $kolach, a to bud’ jen na prvnim, anebo
na obou stupnich. Jsou tedy fazeny do jedné skupiny. Velmi relevantni pro
planovany vyzkum je i zbyvajicich deset studii. Ty maji obecnéjsi charakter,
podle kterého je Ize rozdélit do dvou dalsich skupin. Prvni se soustfedi na
profesni rozvoj uciteldi anglictiny, bud’ bez rozliseni véku zakt, nebo u ucitelt
ruznych typt kol (Casto stfednich a vysokych, n¢kdy matefskych spolu se
zakladnimi). Druha skupina pojednava o profesnim rozvoji vSech uciteld
zakladnich skol (v€etné uciteltl anglictiny jako ciziho nebo matefského jazyka,
anebo bez zfetele na vyucovany predmét). VSech 14 cilovych studii je tedy
rozdéleno do nasledujicich tfi skupin:

1. studie profesniho rozvoje ucitelt anglického jazyka (skupina A),
studie profesniho rozvoje ucitelt zakladnich kol (skupina B),

3. studie profesniho rozvoje ucitelt anglického jazyka na zékladnich $kolach
(skupina C).

Tabulka v pfiloze nabizi stru¢ny piehled 14 vybranych studii se zaméfenim
na nasledujici oblasti: teoreticka vychodiska, vyzkumné cile a metody,
vyzkumny vzorek a hlavni zjisténi s doporucenimi autord studie. Teoreticka
vychodiska, cile, vyzkumné metody a hlavni zjisténi danych studii budou
podrobnéji popsany v nasledujicich tfech kapitolach, které se vénuji vzdy
jedné skuping studii (A, B a C). Pro vétsi pfehlednost budou na konci kazdé
kapitoly shrnuty vybrané oblasti dané skupiny studii.
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5 Studie profesniho rozvoje uditelit anglického jazyka

Do této kategorie fadime Ctyii studie pochazejici ze zemi Blizkého
vychodu, dvé ze Saudské Arabie: Al Asmari (2016) a Alzahrani (2020), jednu
z Kataru: Qadhi (2017) a studii z Turecka: Pinar et al. (2021). Pojitkem vSech
zminovanych praci neni pouze podobny geograficky a spolecensko-kulturni
kontext, ale i zaméfeni jejich vyzkumi na zkuSenosti uciteli anglictiny
(riznych stupiii a typt $kol) s nabizenymi aktivitami profesniho rozvoje,
jejichz hlavnim cilem je zlepSovani vyukové praxe. Dané studie vznikly
jako reakce na nedavné zmény ve Skolské politice v daném regionu s ucelem
odhaleni navratnosti investic do dal$iho vzdélavani uciteld anglického
jazyka, ktery je vniman jako nezbytnost pii konkurenceschopnosti zemi na
mezinarodnim trhu.

Autor studie ze Saudské Arabie, Al Asmari (2016), v teoretickém tvodu
hovoii o nezbytnosti profesniho rozvoje, ktery ma slouzit ke zlepSovani
procesu vyucovani a uceni se, a tim zvySovani kvality a profesionality ucitelt.
Cilem studie bylo zjistit, jak ucitelé anglictiny v terciarnim vzdélavani vnimaji
svlj profesni rozvoj a jak zpétn¢ hodnoti vzdélavaci programy, kterych se
v minulosti zacastnili. Jako hlavni vyzkumna metoda byla pouZzita metoda
dotaznikového Setfeni u skupiny 121 univerzitnich ucitelti anglictiny. Hlavni
zjisténi poukazuji na zodpovédny piistup ucitelti ke svému profesnimu rozvoji,
ktery povazuji za nutny a uc¢inny prostiedek své profesionalizace. Jsou vdécéni
za vyzvy, které jim profesn¢ rozvojové aktivity poskytly a které je vedou ke
zménam a obnovovani jejich profesni kompetence. Naopak za nevyhovujici
povazovali dotazovani ucitelé kratkou dobou trvani programt profesniho
rozvoje a jejich kontinuitu, nedostatecnou podporu ze strany domaci instituce
a uzkou nabidku profesné rozvojovych aktivit. Za ¢asty problém byly uvadény
i formy vzdélavacich aktivit typu pfednasky a prace ve velkych skupinach, které
podle respondentli nepomahaji v feSeni konkrétnich vyukovych problémi.
Posledni uvedené zjisténi je zajimavé vzhledem k faktu, Ze v terciarnim
vzdélavani, ve kterém vSichni dotazovani pusobili, probihd vyuka nejcastéji
praveé formou piednasek a pii vétsim poctu Gcastniku.

Podstatné vEtsi nespokojenost se svym profesnim rozvojem, v porovnani
s pfedchozi skupinou dotazovanych, vyjadiovali ucitelé anglictiny u mladsich
zékd, na které se zaméfila druhd studie ze Saudské Arabie (Alzahrani,
2020). Tohoto vyzkumu se zcastnilo 109 ucitelll angli¢tiny na matetskych
a zakladnich Skolach a jeho cilem bylo zjistit ndzory uciteld na jejich
pregradualni piipravu a profesné rozvojové programy, které jsou jim nabizeny
pfi zaméstnani. Ve studii byl pouzit smiSeny vyzkumny design, dotaznikové
Setfeni a nasledné rozhovory s deseti dobrovolniky. Vétsina uciteldi se shodla
na tom, ze jejich kvalifikacni pfiprava na profesi ucitele nebyla dostatecna
jak v oblasti védomostni a dovednostni, tak v oblasti jazykové. Podobné se
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vétsina z nich domniva, Ze ani obsah profesné rozvojovych aktivit (vétSinou
seminaie a konference), kterych se v minulosti zu¢astnili, jim nepomohl zlepsit
jejich dovednosti a znalosti potfebné k vyuce anglictiny u déti predskolniho
a Skolniho véku. Navic v dobé vyzkumu vétSin€ z nich ani zadné aktivity
vzdélavaciho charakteru nebyly nabizeny. Obdobné jako v pfedchozi studii
i tady respondenti pocituji zodpovédnost a motivaci dale se vzdélavat. Mezi
jejich preferované zpisoby profesniho rozvoje patii (v nasledujicim potadi)
ucast na konferencich, v ucitelskych skupinach nebo komunitach a na
jednodennich seminafich.

Profesni rozvoj a jeho vliv na utvafeni profesni identity u 16 ucitelek
angli¢tiny u zaki zakladnich a stfednich skol zkoumala Qadhi (2017) v Kataru.
Nékteré dil¢i vyzkumné cile této prace jsou velmi podobné ciliim ostatnich
zde uvadénych studii (napi. jak ucitelky angli¢tiny vnimaji své zkuSenosti
s profesnim rozvojem v prubéhu své praxe). V ¢em se prace lisi, je to, Ze
se zaméiuje pouze na ucitelky (Zeny). Toto zaméfeni autorka zdtvodiuje
nedostatkem vyzkumnych studii, které by se vénovaly pravé ucitelkam
zenam, ¢imz by pfispély k jejich sebevédoméjSimu postaveni v katarské
spolecnosti. Studie odhalila pfedev$sim nutnost 1épe porozumét profesnim
potiebam ucitelek. Skoly dotazovanych nepouzivaly standardizované metody
k identifikaci profesnich potieb vyucujicich a k jejich napliovani. Jednalo se
naptiklad o chybéjici metodu pozorovani vyuky za ucelem odhaleni slabin, na
kterych pak ucitelky maji pracovat. V souladu s pfedchozimi studiemi i tady
se dotazované chtéji ve své profesi rozvijet a ¢asto maji k dispozici seminaie
a prednasky. Navic jsou jim nabizeny i schizky s kolegy, modelova vyuka
a aktivity online. Zajimavym zjisténim studie jsou zmény ve funkci a roli skol
a v tom, co oCekavaji od ucitell. Zejména vlivem pouzivani informacnich
a komunika¢nich technologii (ICT)' se podle dotazovanych méni jejich role
ve vyuce. Vice nez v minulosti udajné mentoruji zaky a podporuji je pii jejich
samostatné ¢innosti, nékdy dokonce pfebiraji i roli matek ¢i sester zaki a vice
nez drive reflektuji svou vyuku. Z diivodu vyse uvedenych zmén a zvysujicich
se pracovnich narokl na vSechny ucitele (Zeny i muze), které jsou castecné
nutnost autonomniho piistupu k profesnimu rozvoji. Podle autorky programy
profesniho rozvoje nabizeji ucitelkam praktické strategie, napady, aktivity
nebo vyukové plany, aniz by je ucily, jak stavét na teoretickych zakladech a jak
svou vyuku reflektovat vhodnym zptisobem. Autorka se domniva, Ze teoretické
a epistemologické zaklady vyuky nejsou budovany a systematicky upeviiovany,
coz vede k neuspéchu vzdélavacich reforem. Teorie a praxe museji byt podle
ni propojeny v kazdém programu profesniho rozvoje, ktery by mél mit formu

! Dale jen zkratka ICT.
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spoluprace mezi uciteli, jejich organizatory a zfizovateli. Zaveérem autorka
doporucuje prejit od typu programu ,,jedna velikost padne v§em* (Qadhi, 2017,
s. 249) k dynamickému, interaktivnimu stylu zajistujicimu reflexi a profesni
diskuzi mezi ucitelkami. Poukazuje na nutnost zlepsit fecové dovednosti
ucitelek strukturovanym jazykovym vzdélavanim a zahrnout ucitelky do
odbornych diskuzi a planovani vzdélavacich reforem. Dilezitym doporucenim
je 1 zabezpeceni tymové prace a kolegialni spoluprace jako nedilné soucasti
Skoly spolu s kritickou reflexi, pouzivanim ICT a vnimanim vsech uciteli jako
vyzkumnikii. V neposledni fadé autorka navrhuje zavedeni standardizovaného
systému identifikace profesné¢ rozvojovych potfeb vSech uditeli spolu
s efektivni a spolehlivou zpétnou vazbou na pokryvani téchto potieb.
Posledni studie této skupiny (Pinar et al., 2021) pochazi z Turecka a od tfi
predeslych se lisi zejména v cilech vyzkumu. Autofi se soustedi na jednu ¢ast
profesniho rozvoje, profesni uéeni (se) (teacher professional learning), a snazi
se odhalit, které faktory maji nejvétsi vliv na profesni uceni (se) u ucitelti
anglického jazyka. Studie vychazi z teorie Aliakbariho a Malmira (2017), podle
niz na uceni (se) u uciteld anglictiny pasobi Ctyii faktory: ucitelovo poznani
a presvédceni (cognition), motivace, emoce a kontextové proménné. Zminéni
autofi, Aliakbari a Malmir (2017), vytvorili stupnici, s jejiz pomoci méfi
vliv danych 4 faktor na profesni vzdélavani ucitelt anglictiny, tzv. ELTLS
(English Language Teacher Learning Scale). Subjektem vyzkumu Pinara et
al. (2021) bylo 1015 ucitelti anglictiny zakladnich a stfednich skol, od ucitelt
zacatecniktl az po velmi zkuSené. Vyzkumnou metodou bylo kvantitativni,
deskriptivni dotaznikové Setfeni. Autofi zjistili, Ze vSechny ¢tyfi zminované
faktory maji na profesni uceni (se) u uciteld anglictiny v tureckych zakladnich
a stiednich Skolach velky vliv, z nich nejvétsi (ale ne vyrazné) je ucitelovo
poznani a presvédceni, nasleduje kontext, emoce a posledni je motivace. Podle
studie jsou to pravé diivéjsi vzdélavaci zkusenosti, které ovliviuji ucitelovo
soucasné uceni (se), jeho zplsob premysleni a také to, jak propojuje nové
poznatky s témi stavajicimi. Vétsina dotazovanych uciteltl tvrdi, ze ma své
osobni teorie vyuky a veéfi, ze je tyto teorie néjakym zplsobem ovliviuji
v tom, jak se oni sami dale vzdélavaji a jak vyucuji své zaky. Pro vytvoreni
teorie vyuky je nezbytna praxe, proto autofi studie navrhuji zvysit pocet hodin
praxe uz v prubéhu pregradualni ptipravy ucitelt. Ti by pak byli zkuSengjsi
ze se chtéji jako ucitelé vzdelavat a zlepSovat, coz se shoduje se zjisténimi
u vsech predchazejicich studii. Z této prace je také zfejmé, ze se dotazovani
ucitelé snazi porozumét svym zakim, jejich rozdilnostem a potfebam, ale
soucasné pripoustéji, Ze to je pii n€kolika hodinach vyuky anglictiny v tydnu
nelehky ukol. Vétsina dotazovanych se také shoduje na tom, ze vzajemné
hospitace a reflexe vyznamné ovliviji jejich dalsi vzdélavani, coz prispiva
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k jejich profesnimu rozvoji uskute¢nujicimu se skrze hledani novych napadia
a podnétd ve vyuce. Co dale pozitivné ptispiva k profesnimu rozvoj uéitel, ale
také k rozvoji zakd, je budovani kladného vztahu mezi uciteli a zaky. Naopak
podle dotazovanych jejich nespokojenost v praci (napf. z divodu kazenskych
problému zakid) ma negativni vliv na jejich dalsi profesni uceni (se). Zajimavé
je 1 zjisténi, ze nejzkusengjsi ucitelé (nad 21 let praxe) jsou ovlivnéni vSemi
4 zminovanymi faktory vice, nez nezkuseni ucitelé (0—4 let praxe), zejména
v oblasti 1. faktoru (ucitelovo poznani a presvédceni). NezkuSeni ucitelé,
tato nejmensi skupina dotazovanych (celkem 31 ucitelti), miize podle autord
zazivat nudu, nenaplnéné idealy nebo nespokojenost s nizkym platem, coz
mize piekazet jejich dalSimu vzdélavani. Autofi ale pfiznavaji, ze malé
zastoupeni této skupiny miZze pfedstavovat omezeni jejich studie. Zajimavé
mize byt inasledujici zjisténi, ze vliv rozdilné kvalifikace ucitelt nebyl shledan
statisticky vyznamnym. Druh dosazeného vzdélani (napf. titul Mgr. nebo
Ph.D.) tedy nema velky vliv na dalsi profesni rozvoj ucitelt anglictiny.

5.1 Shrnuti

vvvvvv

zjisténi a doporuceni) vyzkumt v této skupin¢ studii profesniho rozvoje

uciteli anglického jazyka (riznych typt a stupiii $kol) mizeme shrnout do

nasledujicich bodi:

—  Studie nejcastéji zkoumaji zkuSenosti uciteld s profesnim rozvojem, jejich
postoje a prilezitosti k rozvoji.

—  Vyzkumy jsou kvantitativni, kvalitativni i smiSené, s pouzitim dotazniku
a rozhovoru.

— Dotazovani ucitelé anglictiny maji povétsinou kladny postoj k profesnimu
rozvoji a citi potiebu dale se ve své profesi zlepSovat, po strance jazykové
i didaktické.

— Ucitelé maji kladné zkusenosti s vétSinou profesné rozvojovych aktivit,
kterych se ucastni (konference, seminare, ucitelské skupiny, aktivity
online).

— Autofi na zakladé vysledkd svych studii zdlraziuji i nutnost uceni se
vyukovym teoriim, coz ale byva v rozporu s preferencemi ucitelt.

— Vétsingé uciteld nevyhovuji formy prednasek, upfednostiiuji malé
skupiny (napt. workshopy) s praktickou naplni aktivit a strategii piimo
aplikovatelnych ve vyuce.

— Pro zefektivnéni profesniho rozvoje autofi studii doporucuji zahrnout
analyzu potfeb ucitelti, kolegialni spolupraci, pouzivani ICT a reflexi
vyucovaci praxe.
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6 Studie profesniho rozvoje uditelit zakladnich $kol

V této skupiné bude popsano a shrnuto Sest studii: Nzarirwehi a Atuhumuze
(2019) z Ugandy, Boyle et al. (2004, 2005) z Velké Britanie, Ekinci (2019)
z Turecka, Michek (2016) a Kasparova a kol. (2014a, 2014b) z Ceské republiky
a mezinarodni Setteni OECD TALIS z roku 2013. I kdyz tyto studie pochazeji
z odlisSnych zemi a kultur, i je spojuje podobna tématika, stejn¢ jako tomu
bylo u studii v pfedchazejici skupiné. Nasledujici vyzkumy se casto zabyvaji
obsahem profesniho rozvoje uciteld zékladnich skol (v nékterych piipadech
spolu se stiednimi) v souvislosti s kvalitou nabizenych aktivit a profesnich
potieb zicastnénych.

Studie Nzarirwehi a Atuhumuze (2019) vyuziva deskriptivni vyzkumny
design s dotaznikovym Setfenim a hloubkovym rozhovorem a jejim cilem bylo
zjistit vliv profesniho vzdélavani ucitell na jejich profesni rozvoj (na jejich
postoje, znalosti, dovednosti a vyuku). Dotazovanych uciteli zakladnich skol,
muzi i zen, bylo 610, pochazeli z riznych casti Ugandy, méli rGznou délku
praxe (1-20 a vice let) a rozdilnou kvalifikaci. Podle vysledk studie ma dalsi
vzdélavani ucitelt nejvetsi vliv na zvysovani jejich kvalifikace a zlepSovani
jejich pfristupu k praci. Dale ma velky vliv na rozSifovani a prohlubovani
znalosti a dovednosti uciteld, coz ma za nasledek zvySovani kompetenci
uciteld, na jejich zodpovédnost a spolehlivost v praci. Podle vyzkumu dalsi
vzdélavani také vybavuje ucitele potiebnymi administrativnimi dovednostmi,
které jsou nezbytné pro fadné zavadéni a fungovani vzdélavacich norem
aprogrami. Obecné¢ vzato, dale vzdélavani ucitelé maji lepsi profesni vybaveni
nez ti nevzdélavani, a tak pomahaji v utvareni kvalifikované pracovni sily, jejiz
vliv na ucebni prostredi podnécuje reformu vzdélavaciho systému. Ovsem ne
vsichni ucitelé, ktefi se dale vzdélavaji, zabezpecuji kvalitni vyuku. PfiCina
mize byt v nedostate¢ném materialnim vybaveni $koly nebo v nedostatku
motivace vyucujiciho pro zavadéni novych poznatkd do své praxe. Studie
doporucuje, aby bylo prostredi instituce vice napomocné dal§imu vzdélavani
ucitell, jelikoz vykony ucitelti v praci odrazeji do jisté miry povahu tohoto
prostiedi. Z vysledkil studie je také patrné, ze dalsi vzdélavani ucitelti jeste
nedosahlo svého hlavniho cile, coz je zajem o zaka a snaha zlepsit jeho uceni.
Prednost ma stale ucitelovo povyseni a lepsi platové ohodnoceni. Proto autofi
doporucuji vétsi osvétu u uciteltl v oblasti vlivu jejich profesniho vzdélavani na
ucebni vysledky zaktl. Autofi studie navrhuji upravit stavajici skolici programy
tak, aby obsahovaly prvotni analyzu potieb ucitelti, na né¢ navazujici kurzy
a v posledni fazi zhodnoceni vlivu dalsiho vzdélavani na cely proces vyuky.

Druha z uvedenych praci, Boyle et al. (2004, 2005), predstavuje
longitudinalni vyzkum pedagogické fakulty univerzity v Manchesteru, jenz
byl realizovan s pomoci smiSeného designu — kvantitativniho dotaznikového
Setfeni a ptipadové studie. Cilem prvni faze vyzkumu bylo pomoci rozsahlého
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dotaznikového Setfeni zjistit druhy a délku aktivit profesniho rozvoje, kterych
se nejcastéji zacastiuji ucitelé (vSech vyucovanych predmétli) na zakladnich
a stfednich Skolach v Anglii. Cilem druhé etapy vyzkumu bylo ovéfeni
nasledujici hypotézy: profesné rozvojové aktivity, které trvaji dels$i dobu
a maji vétsi pocet kontaktnich hodin, maji vétsi vliv na vyukovou praxi a jsou
tak vyuziteln€jsi pro zavadéni systémovych reforem Skolstvi, v porovnani
s aktivitami kratkodobymi. Ptikladem dlouhodobégjsich aktivit jsou podle
autorti pravidelné se konajici studijni skupinova setkani uéiteli, koucovani
nebo mentorovani oproti tradi¢nim, jednorazovym seminaiim, uvadénym jako
priklad kratkodobych aktivit. Prvni faze vyzkumu se zGcastnilo 854 ucitel
v zastoupeni vSech predmétl, bohuzel druhé ¢asti vyzkumu o néco méné, jen
509, coz mohlo zkreslit nékteré vysledky vyzkumu. Pozitivni zjisténi obou fazi
studie ukazuji, ze se vice dotazovanych uéitelti zucastiiovalo dlouhodobéjsich
profesné rozvojovych aktivit a méné z nich téch kratkodobych (nejcastéji
konferenci a workshoptl). V obou fazich vyzkumu byly dvé nejpopularnéjsi
dlouhodobé aktivity pozorovani vyuky kolegt (také uciteli vyhodnocena jako
nejkvalitnéjsi v 1. fazi vyzkumu) a sdileni napada (napt. vyukovych aktivit
a materiali) z praxe s kolegy. Ve druhé fazi vyzkumu byly nejpopularné;jsi
dlouhodobé aktivity koucovani a vyzkum. V ¢em se vysledky obou fazi lisi,
je zjisténi, Ze se v roce 2003 dramaticky sniZilo procento respondentu, kteti
se neucastnili profesniho rozvoje v ramci svého predmétu, na 2,6 %. V roce
2002 to bylo 56 % dotazovanych ucitelti. Naopak obé faze se shoduji v tom, Ze
ucitelé prirodnich véd zakladnich $kol maji daleko mensi tendenci ucastnit se
kratkodobych i dlouhodobych aktivit profesniho rozvoje nez jejich kolegové
(ucitelé matematiky a anglictiny jako materského jazyka). Z vysledkti obou
fazi vyzkumt také vyplyva dalsi pozitivni zjiSténi, ze ucastnici dlouhodobych
aktivit uplatnili jednu nebo vice zmén ve svych hodinach jako dasledek svého
profesniho rozvoje. Cile obou fazi vyzkumu, véetné ovéfeni vySe zminéné
hypotézy, se tedy autortim podaftilo do velké miry naplnit.

Charakteristikami efektivniho profesniho rozvoje se, podobné jako
predesla studie, zabyva i prace Ekinciho (2019) z Turecka. Zkouma nazory
dvaceti ucitelti ze sedmi zakladnich kol na vyznam, pribéh a kvalitu modeld
profesniho rozvoje, s pomoci kvalitativniho, polostrukturovaného rozhovoru.
Ve vysledcich autor uvadi, ze pro dotazované profesni rozvoj spociva
ve zméng, zkuSenostech a piedchazeni syndromu vyhofeni. Ve spojitosti
zabezpeceni (dostupnost mista konani, vhodna ucebna atd.), technologie (PC,
internet, uditelska fora atd.), akademické zdroje (napf. knihy nebo Skolici
experti) a Skoleni, se kterymi ale byli n€kdy nespokojeni. Jako Casté problémy
profesné rozvojovych programi dotazovani zminovali nepraktické informace,
neatraktivni témata, nutnost Ucasti, kratkodobost, neplanovanost, nevhodné
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metody vykladu a ptednasejici podle nich ¢asto nebyli experti. Efektivni model
profesniho rozvoje ma podle respondentl pokryvat jejich potieby, zajistovat
pravo vybéru, mit relevantni obsah, zahrnovat rozvojové strategie, aktivni
ucast a spolupraci. Na zaklade¢ svych zjisténi autor sestavil model efektivniho
profesniho rozvoje, sestavajiciho z cyklu 5 fazi, které na sebe navazuji.
V prvni fadé se jednd o identifikaci profesnich potieb, nasleduje vytyceni
cili, planovani, proces (obsah, spoluprace, misto a reflexe) a jako posledni
je zarazeno hodnoceni (cild, procesu a reflexe) spolu s navrhy na zlepSeni.
Neustalé opakovani cyklu zajistuje jeho postupné zlepsovani. V prubéhu
celého cyklu jsou ucitelé monitorovani a podporovani (mentalné i materialng)
svou instituci, ministerstvem a nevladnimi organizacemi (experty, kolegy,
mentory a kouci).

Nasledujici dvé studie (Michek, 2016; Kasparova a kol., 2014a, 2014b)
navazuji na mezinarodni Setfeni v oblasti vyuky a vyucovani TALIS z roku
2013 (Teaching and Learning International Survey) realizované Organizaci pro
hospodarskou spolupraci a rozvoj (OECD), jejiz vysledky v oblasti profesniho
soustfedila pouze na ucitele stfednich skol, proto do nasi piehledové studie
nebyla zatazena.

Michek (2016) se ve své studii opird o definici Gareta et al. (2001)
o efektivnim profesnim rozvoji ucitelt s i¢innym typem aktivit, které vychazeji
z potieb Ucastnikl, jsou intenzivnéjsi a delsi (oproti tém jednorazovym),
vyzaduji aktivni G€ast ucitellt a vzajemnou spolupraci. Studie nabizi pohled
na to, jak se 1isi profesni rozvoj u ucitelll v zavislosti na druhu skoly, genderu
uciteld, véku, délky jejich praxe a dosazeném vzdélani a konkrétng, jak
zminéné faktory ovliviiuji ucitele ve vybéru aktivit a ve vnimani piekazek
profesniho rozvoje. Kvantitativni, elektronicky dotaznik vyplnilo 1420 ucitelt
ze zékladnich $kol, gymnazii, sttednich odbornych a vyssich skol, v zastoupeni
vsech krajii CR. Ugitelé byli vybrani ndhodné, z databaze NIDV (Narodni
institut dalsiho vzdélavani), takze se dfive zic¢astnili né¢jaké formy profesniho
rozvoje organizované touto instituci. To podle autora mtize byt jednim z limita
studie, jelikoZ se nejedna o nahodny vybér subjektt vyzkumu. Ne prilis pozitivni
vysledky studie ukazuji, ze vétSina uciteltl zakladnich i stfednich Skol voli
spise jednoduché a jednorazové aktivity bez spoluprace kolegti (samostudium
na internetu, jednorazova skoleni, sebereflexi na vyuku a ¢etbu didaktickych
materiall). Jen asi 10 % uciteld vyuziva aktivit, které jsou doporucované jako ty
efektivnéjsi (videonahravky hodin a jejich analyza s kolegou, stinovani kolegy,
vzajemné hospitace, podpora supervizorem nebo didaktické poradenstvi).
Nejvétsi vliv na vyber aktivit maji (v daném poradi) typ skoly, gender a délka
praxe ucitele. Dale je podle studie nejvétsi piekazkou profesnimu rozvoji pro
vétsinu ucitell fakt, Ze aktivity koliduji s jejich rozvrhem, coz plyne i ze Setfeni
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TALIS z roku 2013. Druhou nejcastéjsi prekazkou je finan¢ni narocnost aktivit,
tretim nedostatkem vlastni motivace, ¢tvrtou povinnosti v rodiné. Nasleduje
chybéjici nabidka, nedostatek podpory zaméstnavatele a posledni jsou
nedostate¢né predpoklady ucitele pro praxi. Zajimava jsou zjisténi o ucitelich
prvniho stupné zakladnich skol. Ti asté&ji nez zbyvajici dotazovani ucitelé (ze
stiednich a vyssich odbornych skol) vyuzivaji metodickou podporu a pfijimaji
podporu od skolniho psychologa, také Castéji vyuzivaji hodnotici rozhovor
s nadfizenym, pracuji s portfoliem, vyucuji v tandemu, nebo hospituji v jiné
Skole nebo maji hospitaci od kolegy z jiné Skoly. Naopak fidceji nez zbyvajici
dotazovani ucitelé studuji odborné recenzované texty nebo vyuzivaji podporu
od predmétové komise. Méné Casto také absolvuji exkurze do neskolskych
organizaci, ziskavaji podporu od profesnich asociaci a navstévuji zahrani¢ni
$koly. Déle v porovnani s ostatnimi uéiteli jsou u¢itelky-zeny na 1. stupni ZS
vice motivované k profesnimu rozvoji nez muzi. V navaznosti na tato zjisténi
autor v zavéru studie doporucuje diferenciovany piistup k profesnimu rozvoji
ucitelti riznych druht $kol, vychazejici z pochopeni jejich rozdilnych potieb
a motivaci.

Dvé studie Kasparové a kol.: Narodni zprava (2014a) a Analyticka zprava
(2014b) podavaji prehled vysledki Setieni TALIS z roku 2013 pro Ceskou
republiku, mimo jiné i v oblasti profesniho rozvoje u¢iteltt ZS a SS, na které
se zde zaméfime. Cilem studii bylo zjistit profesné vzdélavaci potfeby uciteld,
typy aktivit, kterych se zucastnuji, jak vnimaji jejich efektivitu a bariéry svého
profesniho rozvoje. Zajimava jsou zejména srovnani vysledki ¢eskych ucitel
ajejich kolegii z jinych zemi. Celkem 3 219 ugitelti v CR vyplnilo elektronicky
dotaznik a z jejich odpovédi plynou nasledujici zjisténi. Vice nez 60 % uciteld
pracuje na Skolach, které nemaji formalni zaskolovaci program pro zacinajici
ucitele. K zaskolovani slouzi spiSe neformalni postupy. Mentorovani je ve
veétsine pripadl neobvyklé, na rozdil od ostatnich zkoumanych zemi. 82 %
ucitelti se v poslednim roce zacastnilo profesniho vzdélavani. Ucitelé s uvazky
na dobu urcitou, ucitelé nad 60 let a ti, ktefi pracuji ve vétsich Skolach a méstech,
se profesniho vzdélavani ucastni o néco méné nez ostatni. K nejcastéjsim
formam profesniho vzdélavani v CR patii kurzy a seminafe ke vzdélavacimu
pfedmétu a jeho metodice. Ostatni formy (konference, ucitelské skupiny,
vyzkum nebo vzajemné hospitace) jsou zastoupeny podstatné méné. Podobné
jako v predchozi studii Michka (2016), i zde se objevuje jedno negativni
zjisténi, podle n&jz se Cesti ucitelé ti¢astni v priméru méné nez jejich kolegové
z jinych zemi efektivnich forem profesniho rozvoje (skupinové, vyzkumné
nebo aktivity zalozeny na reflexi). O to pfekvapivéjsi mize byt nasledujici
zjisténi, ze své profesni vzdélavani hodnoti jako stfedné nebo velmi pfinosné.
Nejvice se cesti ucitelé vzdélavaji v oblasti znalosti a védomosti spjatych
s jejich pfedmétem, dale pak v oblasti dovednosti pro vyukové informacni
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a komunikacni technologie, pedagogickych kompetenci a novych technologii
na pracovisti (spojenych napf. s digitalizaci). V mezinarodnim srovnani je
potieba Ceskych ucitelti rozsifovat si znalosti a védomosti ve svych pfedmétech
nadprimérna, ale mens$i az podprimérnd je v oblasti obecné i oborové
didaktiky, coz je dal$i zajimavé zjisténi. VétSin€ ucitelt jsou vzdélavaci
aktivity uhrazeny a dostavaji na né volno. Vzdélavani mimo pracovni dobu
jim ale vétsinou finan¢né kompenzovano neni. Dalsi zavéry studii ukazuji,
7e subjektivné vnimana zdatnost uéitelt v CR je niZ§i oproti mezinarodnimu
pruméru v oblasti vyuzivani alternativnich metod vyuky a motivovani zaki, coz
se ale pfili$ neodrazi do jejich pocitovanych vzdélavacich potieb. Vedle oblasti
ICT pocituji ¢esti ucitelé nejvetsi nutnost se vzdélavat v oblasti vedeni tridy
a v oblasti pedagogicko-psychologické a socialni, za i€elem lépe porozumeét
chovani svych zaku. Jako nejcastéjsi prekazky k profesnimu vzdélavani vidi
kolizi s rozvrhem, motivaci se vzdélavat a finanéni naro¢nost. Nejen pro nas
planovany vyzkum jsou dulezita i nasledujici zjisténi tykajici se rozdilného
pfistupu k profesnimu rozvoji uéiteli ZS a gymnézii a ugiteldi rGiznych
pfedmeétt. Ucitelé jazykt se vice nez ucitelé ostatnich predméti vzdélavaji
v ramci kvalifikaénich programii. Ugitelé gymnazii Castéji nez uditelé ZS
vnimaji jako prekazku profesnimu vzdélavani kolizi se svym rozvrhem a vic
jich také pfiznava nedostatecnou motivaci k dal§imu profesnimu vzdélavani.
V zavérech autofi studii navrhuji vytvofeni systémového ramce podpory
sestavajiciho ze zaSkolovacich programl pro nové ucitele a mentoringu
a zduraziuji rozsifeni palety nabidky vzdélavacich aktivit (napf. o akeni
vyzkum, reflexni nebo kolegialni skupiny).

Setfeni TALIS z roku 2013 je rozsahlou mezinarodni studii v oblasti
vyuky a vyucovani, jejimz cilem bylo porovnat vzdélavaci systémy rtuznych
zemi a zjistit, v jakych podminkach ucitelé ve Skolach pracuji. Zucastnilo
se ji 34 zemi?, vétSina evropskych statl, 24 zemi OECD (Organizace pro
hospodarskou spolupraci a rozvoj) a 10 zemi partnerskych. Kromé zminénych
cila TALIS také pfispéla k vytvofeni Siroké informacni zakladny, ktera
ma slouzit k rozvoji Skolstvi a zlepSovani kvality vyuky a uceni, nejen
v zucastnénych zemich. Studie se stala zdrojem dat a informaci pro jiné
vyzkumy (u nas napf. vyse uvedena KaSparova a kol., 2014a, 2014b nebo
Michek, 2016) a nabizi zajimava srovnani mezi zicastnénymi zemémi, nejen
v oblasti profesniho rozvoje, na kterou se dale zaméfime. Cilovy vyzkumny
soubor tvofilo 200 zakladnich a stfednich $kol v kazdé zemi, s minimalné

2 Abu Dhabi (Spojené arabské emiraty), Alberta (Kanada), Anglie, Australie, Brazilie, Bulhar-
sko, CR, Dansko, Estonsko, Finsko, Francie, Chile, Chorvatsko, Island, Italie, Izrael, Japonsko,
Korejska republika, Kypr, Loty$sko, Malajsie, Mexiko, Nizozemsko, Norsko, Polsko, Portu-
galsko, Rumunsko, Singapur, Slovensko, Srbsko, Spojené staty americké, Spanélsko, Svédsko,
Vlamsko (Belgie)
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50% ucasti uciteltl z kazdé z nich. Studie vychazi z obecné definice, podle niz
je profesni rozvoj soubor aktivit, které maji za cil rozvijet u¢itelovy dovednosti,
znalosti a postoje nezbytné pro tuto profesi. V ramci profesniho rozvoje se
Setfeni soustfedilo na nasledujici oblasti: iCast na zaskolovacich programech
a mentorovani pro ucitele novacky, ti€ast na profesnim rozvoji v poslednim
roce, kolik se profesniho rozvoje ucitelim dostava, jak vnimaji efektivitu
profesné rozvojovych aktivit, jaké jsou jejich potfeby a piekazky k iCasti na
profesnim rozvoji. Z hlavnich zjisténi TALIS 2013 vyplyva, Ze se nezkuseni,
cerstvé kvalifikovani ucitelé Casto citi na svou profesi nepfipraveni. Pravé
zaSkolovaci programy jim muzou pomoci zaplnit mezery v jejich profesni
vybave. Ovsem ze vSech dotazovanych zemi jen 44 % uciteldi pracuje ve skolach,
kde jsou k dispozici formalni zaskolovaci programy pro vSechny nové ucitele.
K mentorovani nema pfistup jedna tfetina vSech dotazovanych uciteld a pouze
14 % ze vsech ucitell pracuje v pozici mentora. Co se tyka participace na
profesnim rozvoji, primeérné 88 % dotazovanych se v poslednich 12 mésicich
zlcastnilo alespoil jedné profesné rozvojové aktivity. V zastoupenych zemich
jsou ale rozdily, naptiklad v Australii nebo Chorvatsku je to vice nez 95 %,
v Chile a na Slovensku asi jen 75 % u¢itelt. Ugast na profesnim rozvoji se
velmi neli$i v zavislosti na genderu uditelti, délce jejich praxe nebo misté
Skoly (méstska, vesnicka skola). Ucitelé v dlouhodobém pracovnim poméru
se profesniho rozvoje tdastni vice nez ti v kratkodobgjsim. Ucast na profesnim
rozvoji je také o néco vyssi u ucitelt vefejnych skol v porovnani s uciteli ze
Skol soukromych. Nejnavstévovanéjsim typem aktivit profesniho rozvoje
jsou skolici kurzy a workshopy, nasledovany pedagogickymi konferencemi
a seminafi. Zajimavé je, Ze v nasi zemi je to pouze 22 % ucitell, ktefi se
zicastnuji konferenci a seminafi. V primeéru nejméné ze vsech dotazovanych
se ucitelé ztcastnuji naslechovych hodin v jinych institucich a skolicich kurzi
ve vlastni skole. Vliv profesniho rozvoje ucitelii na jejich praxi hodnoti ucitelé
vétsinou jako dobry nebo velmi dobry. Ve vétSing zemi je finanéni podpora
nejcastéjsim typem podpory k profesnimu rozvoji, druhym nejcastéjsim pak
zacletiovani profesné rozvojovych aktivit do rozvrhu vyucujicich a jejich
konani v pribéhu pracovni doby. Co se tyce potieb profesniho rozvoje, nejvice
ucitelti vyjadfuje nutnost vzdélavat se v oblasti vyuky zakl se specifickymi
vzdélavacimi potfebami. Druha nejcastéji zminovana je potieba vzdélavat se
v oblasti vyukovych informacnich a komunikacnich technologii a tieti pak
v oblasti novych technologii na pracovisti. Nejméné zminovali ucitelé potiebu
rozvijet své kurikularni znalosti. V posledni ¢asti sekce o profesnim rozvoji
se dotazovani vyjadrovali k piekazkam branicim jejich profesnimu rozvoji,
coz byl nejcastéji konflikt s rozvrhem ucitele a pak nedostate¢na motivace.
Ve svych zavérech autoii Setfeni TALIS 2013 zdiraznuji profesni rozvoj
jako prioritu pro zakonodarce a feditele Skol, ktefi by méli ucitele v rozvoji
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podporovat finan¢né, odstranovat nedostatky a piekazky, zajistit zaskolovani
a mentorovani novych uciteli a motivovat k profesnimu rozvoji vSechny
ucitele ve vSech fazich jejich kariéry a stupnich pokrocilosti.

6.1 Shrnuti

Nasledujici body shrnuji nékteré spolecné znaky, kterymi se vyznacuji

vyse uvedené studie profesniho rozvoje uciteld zakladnich kol (véetné ucitel
anglictiny nebo bez zfetele na vyucovany predmeét):

Castym predmétem zkoumani jsou obsah, intenzita a efektivita profesniho
rozvoje ucitelll a pokryvani jejich potieb.

Efektivni profesni rozvoj je nejcastéji definovan jako skupinovy,
intenzivnéjsi a dlouhodobéjsi, s prvky aktivni Gcasti, probihajici formou
workshopt, (akénich) vyzkumid nebo piimého pozorovani vyuky
s moznosti reflexe.

Vysledky vyzkumti odhaluji rozdily v pohledu na profesni rozvoj
a pocitované potreby uditell v souvislosti s druhem a stupném $kol,
vyucovanym predmétem, délkou praxe, stafim a genderem uciteld (z ¢ehoz
plyne nutnost co nejuzsiho zaméfeni vyzkumu profesniho rozvoje ucitelt,
napf. podle druhu $koly, véku zakt a/nebo vyucovaného predmétu).
Objevuje se rozpor: vétsina uciteld se ucastni profesniho rozvoje a dané
aktivity hodnoti pozitivn¢ i pfesto, Zze se velmi ¢asto jedna o aktivity
povazované za méné efektivni (jednorazové, kratkodobé nebo bez
kolegialni spoluprace).

Jako jeden z indikatoru efektivity profesné rozvojovych aktivit autofi
zminuji jejich pozitivni dopady na vyuku a ucebni vysledky a vykony
7akd. Zadna z nami nalezenych studii se ale této oblasti nevénuje.

Velmi potiebny profesni rozvoj u zaéinajicich uciteli (zaskolovani,
mentorovani) Casto schazi u nas i v zahranici.

Casta doporuceni ke zlepdeni profesniho rozvoje jsou nasledujici: obsah
aktivit ma odpovidat prvotni analyze profesnich potieb ucitelii, ma zacélenit
hodnoceni a zpétnou vazbu ukonéenych programi, podporovat zii¢astnéné
v prubéhu celého programu a jejich autonomii, zajistit kontinuitu
a navaznost profesné rozvojovych aktivit.

Studie profesniho rozvoje ucitelii anglického jazyka

na zakladnich $kolach
Obsahové je tato skupina studii mému budoucimu vyzkumu nejblizsi.

Jedna se o Ctyfi studie vychazejici z kontextu tii zemi: Bamberova (2019)
z Italie, Kabilan a Veratharaju (2013) spolu s Pangovou (2017) z Malajsie
a Zein (2017) z Indonésie. Jen tento maly pocet, z celkovych 14 nalezenych
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studii, se Gizce zamétuje na danou oblast profesniho rozvoje ucitelti anglictiny
(prvniho nebo obou stupnit) zakladnich Skol. To mize byt prekvapivé zjisténi,
uvazime-li, jakou popularitu v poslednich dvou dekadach zaziva vyuka
angliCtiny u déti v riiznych ¢astech svéta.

Autorka prvni prace (Bamber, 2019), vytvofené pii univerzité¢ v Readingu
v Anglii, vychazi z teorii o utvafeni ucitelova profesniho ja a diskursivni
pedagogiky, podle niz se vyuka zakladd na vhodnych, spontannich
a flexibilnich jazykovych interakcich zaka a ucitelti ve tide. Studie se dale
opira o spolecensko-kulturni perspektivu ve vyuce angli¢tiny a popisuje
specifické vyukové metody ¢i pfistupy, napf. multisensorialni podpora
(multimodal scaffolding), ktera je zde chapana jako strukturovani a diferenciace
vyuky zaclenujici vSechny smysly, nebo storytelling (vypravéni piib&éhi).
Oba pfistupy jsou povazovany za dalezité soucasti profesni vybavy uciteli
déti na 1. stupni ZS. Cilem vyzkumu bylo zjistit, jak dotazovani pohliZeji na
svij profesni rozvoj a jaké s nim maji zkuSenosti, jaké metody (specifické
pro vyuku anglictiny u dané vékové kategorie) ve svych hodinach pouzivaji
a jaké maji profesné¢ rozvojové potieby. Kvalitativni, polostrukturované
interview bylo pouzito u 16 ucitelt z mistnich Skol v Trentinu, v oblasti
Tyrol na severu Italie. VSichni dotazovani vyucovali anglictinu u zakt od
Sesti do jedenacti let véku, méli riznou délku praxe a vyucovali bud jen
anglictinu (specialisté), nebo i dal§i predméty nizSich ro¢nikti zakladnich
Skol. Podobné jako u vétSiny ostatnich studii, i tady si dotazovani uvédomuji
potiebu celozivotné se vzdélavat. V porovnani s uciteli anglictiny u starSich
zaku citi ale daleko vétsi potfebu rozvijet se v oblasti jazykové nez v oblasti
pedagogické. Toto zjisténi mize byt zdivodnéno tim, Ze v hodinach s détmi,
které jsou vétSinou na nizsi jazykové urovni nez déti starSi, maji ucitelé
moznost procvicovat jen své zakladni jazykové znalosti. Ve volném case pak
hledaji cesty, jak si dal své znalosti anglictiny upeviiovat, naptiklad cetbou
anglické literatury pro vlastni potéSeni. Autorka vyzkumu se domniva, ze
tato Cetba spolu s moznou spontanni interakci v anglickém jazyce, ve vyuce
i mimo ni, ma pozitivni vliv nejen na profesni rozvoj dotazovanych uciteld,
ale také na jejich zdravi a celkovou pohodu. Vysledky vyzkumu totiz odhalily
nékolik problematickych oblasti zvySujicich stresovou zatéz téchto ucitell.
Ti si stézovali na nedostupnost a nerelevantni témata profesné rozvojovych
aktivit. Mnozi také spatiuji pfekazky profesniho rozvoje v neptedvidatelnosti
jejich profese a v chovani zaku. Ucitelé zminovali, ze se citi pod tlakem kvili
$patné infrastruktute Skoly, velkému poctu zakl ve tfidé a jejich kazenskym
problémim, kviili své nedostateéné jazykové a metodické vybave, nejistote
v zaméstnani anebo nedostatku profesniho uznani. Proto se autorka domniva,
ze mnozi z dotazovanych ve své profesi spiSe prezivaji. Aby mohli rlst, je
nutno jejich profesné rozvojové aktivity vice specializovat, soustfedit se na
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zminované problematické oblasti a na ucebni potfeby jejich zakul, zlepsit
podporu ze strany $koly a jeji infrastrukturu a v neposledni fadé zpfistupnit
vyukové zdroje. Co se ty¢e metodické vybavy, dotazovani zminovali, Ze ve své
vyuce pouzivaji postupy a aktivity vhodné pro déti, ptekvapive ale nepouzivali
zminovanou doporuc¢ovanou metodu vypravéni piibeht (storytelling). Ucitelé
spontanné nabizeli vycet vhodnych jazykovych struktur, které do vyuky
casto zahrnuji. Vykazovali ale jen povrchni znalost dalSiho doporuc¢ovaného
vyukového ptistupu multimodal scaffolding (strukturovani a diferenciace
vyuky zaclenujici vSechny smysly). Pouze ti nejzkusenéj$i z dotazovanych
dovedli pfesn¢ popsat, jak zaky motivuji a jak jim zprostiedkovavaji vyrazy
a struktury cilového jazyka, jak je vyvozuji z kontextu a nasledné se zaky
vhodné procvicuji. Jako napravu a pomoc uéiteliim angli¢tiny na 1. stupni ZS
autorka navrhuje ramec profesniho rozvoje, ktery by zodpovidal nasledujici
otazky: 1. Co? (ucitelova veédomostni zakladna jazykovych znalosti
a doporucovanych metodickych postupti) 2. Pro¢? (aby ucitelé jednali na
zakladé porozuméni danym poznatkiim a principtim, kterymi se vyznacuje
vyuka déti a jejich vyvoj) 3. Jak? (ztotoznénim se s témito poznatky a principy
na zéklad¢ ucitelova porozuméni diskursivni pedagogice).

Nasledujici studie Kabilana a Veratharaju (2013) zkouma efektivitu
profesniho rozvoje uciteld angliCtiny zakladnich Skol v Malajsii. Autofi
vychazeji z teorii o efektivnim profesnim rozvoji a jeho soucastech (planovani
a organizace, analyza potieb, kontinuita, vykon a zhodnoceni). Cilem vyzkumu
bylo zjistit, jaky obsah by profesné rozvojové programy mély podle ucitelt
mit tak, aby byly efektivni a napliiovaly jejich profesni potieby. 1561 ucitelt
anglictiny zakladnich kol (obou stupiii) bylo identifikovano vybérem, ktery
byl stratifikovan pouze sidlem Skoly pro rovnomérné zastoupeni uciteld
z méstskych a venkovskych skol. K zjistovani perspektiv ucitelti byl pouzit
smiseny vyzkumny design v podob¢ dotaznikového Setieni. Podle vysledkt je
ucebnich potfeb zakl, druhym pak zohlednovani profesnich potieb uciteli.
Nejméné diilezitym faktorem je pro uditele dosazeni vyssiho vzdélani. Casto
se vyskytujicim tématem ve studiich profesniho rozvoje vsech typt ucitelti
je kolegialni spoluprace. I v této studii vétSina dotazovanych povazuje
spolupraci s ostatnimi uciteli za velmi dilezity faktor efektivity profesniho
rozvoje. Uziteéné je podle nich nejen sdileni zkusSenosti a informaci, ale také
materialli, inovaci zejména v oblasti ICT a dal$ich vyukovych pomicek. Déle
se dotazovani domnivaji, Ze aktivity profesniho rozvoje by mély byt pravidelné
vyhodnocovany s ohledem na zkvalitiovani ucebnich vysledkd zaka
a zvySovani efektivity vyuky. Profesné rozvojové programy by mély zahrnovat
Siroké spektrum ucitelskych znalosti a dovednosti riznych trovni a rozvijet
obsahovou slozku ucitelova pfedmétu spolu s pedagogickou expertizou, coz
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které chtéji ucitelé zakomponovat do svého rozvoje, jsou didaktické (ucebni
styly, postupy a metody) a feCové dovednosti (poslech, mluveni, cteni
a psani). Procvicovani téchto dovednosti v ramci profesniho rozvoje povede
podle dotazovanych k rychlému zefektivnéni jejich vyuky. Podobné jako
v piedchazejici studii Bamberové (2019), i zde ucitelé zduraziuji jazykovou
slozku. Zminuji, Ze znalost anglic¢tiny by se neméla podcenovat a ucitelé by
méli nové poznatky aktivné sdilet mezi sebou, coz opét navazuje na téma
kolegialni spoluprace. V poptedi jsou pro ucitele také potieby skoly, odhalovani
spole¢nych problémi tykajicich se jejich uditelského sboru a zakd a pak
samotné feSeni, na kterém se spolu s kolegy mohou podilet. Oproti ostatnim
vyzkumiim se zde objevuje téma dobrovolnosti profesniho rozvoje a s nim
spjaty rozpor. VétSina uciteld se domniva, ze je dulezité ucastnit se aktivit
profesniho rozvoje na dobrovolné bazi. Nekteri ale tvrdi, Ze z dobrovolnych
aktivit se jisti jednotlivci omlouvaji ¢astéji nez druzi, coz neni spravedlivé.
Nasli se ale i takovi ucitelé, ktefi si stéZovali, Ze se profesné rozvojovych
aktivit uc¢astnit nemohou, protoze k zddnym nemaji ptistup. Na zakladé vsech
vyzkumnych zjisténi autofi nabizeji tfifazovy dynamicky model profesniho
rozvoje: prvni je faze planovani a vyvijeni aktivit, druha faze slouzi k motivaci
ucitelti a zavadéni aktivit, ve fazi tfeti se hodnoti vysledky (obohaceni uciteld,
zakl a celé skoly). Sttedobodem tohoto modelu jsou uéitelé a jejich aktivni
ucast ve vsech tfech fazich (oni analyzuji, napliuji a hodnoti své vzdélavaci
potieby, potfeby svych zakd na 1. stupni a tim i celé Skoly). Autofi studie
se domnivaji, ze tato aktivni ¢innost ucitelti by mohla odstartovat a zrychlit
jakoukoliv dil¢i zménu na ptde skoly, ¢i Skolni reformu.

Tteti studie Pangové (2017) pochazi z Malajsie a byla vytvotrena pii
univerzit¢ Warwick v Anglii. Jeji autorka zjistuje, jaké zkuSenosti maji
ucitelé anglictiny malajskych zakladnich skol (prvniho stupné) s riznymi typy
vzdélavacich kurzl pfi zaméstnani zvanych INSET (/n-service Education
for Teachers), potadanymi tamni vladou jako soucast komplexni reformy
Skolstvi. V teoretické ¢asti jsou popsany 3 modely téchto kurzti INSET.
Prvnim je tzv. kaskadovy model typu top-down. Tento typ vétSinou nebere
na zfetel profesni potieby jednotlivych uciteli nebo jejich reference a dany
obsah kurzu je postupné distribuovan od narodnich Skolitelti pfes lokalni az
k samotnym cilovym uéiteliim. Druhym modelem (opét typu fop-down) jsou
Skolici kurzy, které jsou externi nebo interni, kratkodobé nebo dlouhodobé,
s jednim skolitelem — expertem v dané oblasti. Tretim modelem je koucovani
amentorovani, typ oznacovany jako bottom-up, vychazejici z potieb skoleného
ucitele. Vyzkumem autorka zodpovida otazky, jaké maji ucitelé zkuSenosti
se zminovanymi modely profesniho rozvoje, jaké jsou jejich preference
a co ocekavaji od budoucich profesné rozvojovych modeld v souvislosti
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s jejich profesnimi potiebami a ucebnimi potfebami jejich zakl. V tomto
kvalitativnim vyzkumu bylo nejdfive dostupnym vybérem identifikovano
38 uciteld, ktefi se ziCastnili dotaznikového Setfeni (profil ucitel). Nasledné
bylo vybrano 21 ucitelti pro skupinové rozhovory na zakladé veéku, pohlavi,
délky praxe, mista Skoly a typu profesné rozvojovych aktivit. Posledni faze
sestavala z individualnich rozhovorti s 16 dobrovolniky. Byly zastoupeny obé
skupiny ucitelti anglického jazyka prvniho stupné zékladnich kol v Malajsii,
tzv. specialisté (vyucujici pouze anglictinu) a nespecialisté (Casto tfidni ucitelé
vyucujici 1 jiné predméty). Podle autorky spoéiva hlavni pfinos jeji studie
v nasledujicich ctyfech oblastech. Prvni je ve vyslechnuti nazort uciteld, ktefi
se ucastnili nékolika modelil profesniho rozvoje soucasné a mohli je porovnat.
Tito ucitelé byli sice shovivavi ke kaskddovému modelu, u organizatord
oblibeného pro svou finan¢ni tspornost a nenaro¢nost na pocet skoliteld, pfilis
spokojeni s nim ale nebyli. Ocenili tento model az v kombinaci s kou¢ovanim
a mentorovanim, které ucitelim zacaly byt nabizeny po jejich implementaci
do skol v Malajsii v roce 2014. Autorka se domniva, ze kombinace obou typt
profesniho rozvoje, top-down a bottom-up, méla pozitivni vysledky diky tomu,
ze umoznila uciteliim vyzkouset obé varianty a vybrat si tu, kterou podle svych
presvédceni, postoji a potieb preferovali. Dalsim pfinosem jsou zkuSenosti
a nazory ucitelll specialistd na jejich minulé a soucasné role v souvislosti
s profesnim rozvojem. Vycet diivéjSich problému v jejich profesnim rozvoji
¢ital obsahové nerelevantni a ptilis dlouhé kurzy, nedostupnost nékterych aktivit
nebo neatraktivni formy typu piednasek a schiizi. Nyni, v roli kou¢ti a mentora
svych kolegt, vidi okamzité potfeby ucitelli, maji moznost odhalovat a fesit
problémy v jejich zarodku a zajist ovat lepsi kontinualnost a navaznost Skolicich
programti. Tteti oblast pfinosu prace spociva ve vyslechnuti mensinové
skupiny, coz jsou ucitelé zaku se specifickymi vzdélavacimi potfebami, ktefi
jsou organizatory profesné¢ rozvojovych aktivit asto opomijeni. Autorka se
domniva, Ze tito ucitelé by méli mit své vlastni profesné rozvojové skupiny
a aktivity vyhovujici jejich preferencim (napf. Gi¢ast na kurzech spolu se svymi
kolegy, se kterymi mohou spolecné pripravovat hodiny, ucebni materialy
a aktivity vhodné pro jejich zéky). Posledni, ¢tvrtou oblast pfinosu autorka
spatfuje v tom, Ze vysledky jeji prace mohou byt ndpomocné k uskuteénéni
vyukovych reforem, které by mohly probihat pravé formou skolicich kurza
typu INSET.

Posledni studie (Zein, 2017) vznikla pfi australské univerzité Canberra
a zkouma profesn¢ rozvojové potfeby ucitelti anglictiny na niz§im stupni
zékladnich skol v Indonésii. V ¢em se tato studie 1isi ode vSech ptedchazejicich,
je, ze zde jsou subjektem vyzkumu vedle uditelt i jejich skolitelé, ktefti
je vyucuji v kurzech dal$iho vzdélavani. Tato studie tak nabizi srovnani
v nazorech a postojich obou skupin dotazovanych na dané téma profesnich
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potfeb uclitelll. Zamérnou selekci bylo vybrano 10 Skolitelt, soukromych
i statnich instituci, a 20 uéiteldi angliétiny prvniho stupné ZS. Obdobné jako
v nasi zemi, i v Indonésii se jednad o dva druhy uditelti. Prvni jsou ucitelé
angliCtiny, zde nazyvani specialisté, ktefi jsou piimo vyskoleni na vyuku
angliCtiny a ji se primarné zabyvaji. Druzi jsou t¥idni ucitelé, ktefi uci i ostatni
pfedméty prvniho stupné a k vyuce anglictiny nemaji specialni pregradualni
prapravu. Oba tyto typy uciteld byly ve vyzkumu zastoupeny. Autor studie
tedy srovnava nejen postoje ucitell a jejich Skoliteld, ale i téchto dvou skupin
vyucuyjicich. Pro vétsi validitu vyzkumu byly polostrukturované, skupinové
a individualni rozhovory kombinovany s metodou ptimého pozorovani vyuky
snaslednou tematickou analyzou. Ke zjistovani védomosti podle autora nejlépe
slouzi interview, na rozdil od pedagogickych dovednosti, 1épe odhalitelnych
z ptimého pozorovani vyuky. Studie vychazi z teorii o efektivnim profesnim
rozvoji, ktery by mél vedle kolegialni spoluprace a aktivni ucasti zahrnovat
i aktivity vyzkumného charakteru. Podle hlavnich zjisténi se ucitelé a Skolitelé
shoduji na nutnosti zaclenit do profesniho rozvoje uciteld nasledujici oblasti:
rozvoj feCovych dovednosti uliteld (tak, aby byli schopni vést hodinu
v anglictin€), poskytovani zpétné vazby zaklm, techniky opravovani jejich
chyb a vhodné zplisoby pouzivani matetského jazyka v hodinach anglictiny.
I kdyz jsou si ucitelé specialisté jistéj$i v pouzivani anglictiny a ve svych
pedagogickych dovednostech, data z rozhovor( i pozorovani vyuky potvrzuji,
ze obé skupiny (ucitelé specialisté i nespecialisté) délaji Casté gramatické chyby,
zdrahaji se v hodinach anglictinu pouzivat, a ne vzdy se drzi doporuc¢ovanych
pedagogickych principl a postupll. Navic, nekteti z ucitelti nespecialistll ve
svych pedagogicko-didaktickych dovednostech pfevysuji ucitele specialisty.
Podle téchto zjisténi autofi usuzuji, ze profil uciteld ne vzdy koresponduje
s jejich profesnimi potiebami, a proto by nemél byt jedinym ukazatelem pii
analyze profesné rozvojovych potieb. Mezi dalsi dulezité indikatory autofi
fadi ucitelovu kvalifikaci, predchazejici vzdélani a Skoleni, spolu s mistem
pusobiste. Na zaklade vSech vysledkt studie autoii navrhuji model profesniho
rozvoje. V 1. fazi model sestava z detailni analyzy potieb ucitell, za prvé na
zaklade¢ jejich profilu (kvalifikace, zkuSenosti, profesni predpoklady, pozice ve
Skole, typ zaméstnaneckého poméru, pifesvédceni atd.) a za druhé na zakladé
mista plsobeni uciteld (velikost tfidy a jeji usporadani a vybaveni, pomticky,
materialy, administrativni zatéz, kultura skoly a jeji zdzemi atd.). V dalsich
fazich se model soustiedi na profesni potieby uciteld, které jsou déleny do tii
oblasti: jazykové, védomostni a didaktické. Jazykové jsou spjaté s vyslovnosti,
pouzivanim matefStiny ve vyuce a zadavanim instrukci (napf. umét se
vyjadfovat v jednoduchych jazykovych strukturach, parafrazovani instrukei
atd.). Mezi didaktické potieby patfi fizeni tiidy, integrace vsech fecovych
dovednosti do vyuky, oprava chyb, poskytovani zpétné vazby, planovani hodin
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a priprava vyukovych materialti. Posledni, védomostni oblast, se soustiedi
jednak na podporu uciteld pii aplikaci vhodnych vyukovych styll a strategii,
jednak na pomoc ucitelim porozumeét détské psychice a zptisoblim, jakymi
se déti u¢i. Zaci mladsiho $kolniho véku jsou podle autora studie emoéné
nestabilni, jejich chovani naruSuje vyuku, a kromé toho maji jisté potieby,
kterym ucitel musi porozumeét. Jen tak si s nimi vybuduje kladny vztah a bude
je moci motivovat k uceni.

7.1 Shrnuti

Nasledujici body shrnuji vybrané znaky, kterymi se vyznacuji vysSe

uvedené studie profesniho rozvoje uclitelll anglitiny (prvniho nebo obou
stupnit) zakladnich $kol:

Ugitelé angliétiny na 1. stupni ZS jsou &asto déleni na tzv. specialisty
anespecialisty (tfidni), jejichZ profesné rozvojové potieby se od sebe nelisi
(slozka didakticka a jazykova se snahou porozumét détské psychice).
Ucitelé Casto propojuji osobni rozvoj s profesnim v oblasti jazykové (Cetba
anglické literatury pro potéSeni, sledovani filmi v angli¢ting, cestovani do
anglicky mluvicich zemi atd.).

Kromé prohlubovani pedagogickych dovednosti ucitelé zdiraziuji
nutnost jazykovych kurzti v ramci svého profesniho rozvoje. Potfeba
jejich jazykového vzdélavani se jevi tim vétsi, ¢im je uroven angliCtiny
u jejich zaki nizsi.

Podle vétsiny ucitelt efektivni profesni rozvoj zahrnuje aktivni ucast na
vsech jeho aktivitach a spolupraci s kolegy, nejen pfi feSeni problému pfi
vyuce, ale i téch tykajicich se celé skoly.

Mensinové skupiny uciteltt (napt. u zakt se specifickymi vyukovymi
potfebami) by meély mit své vlastni, konkrétné zaméfené aktivity
profesniho rozvoje.

Profesni rozvoj ucitelt anglictiny u (mladsich) zakt zakladnich Skol ma
odrazet specifika spjaté s jazykovou vyukou u této vékové kategorie (nizsi
jazykova uroven a vyvojovy stupen zaki, zpisoby motivace a vedeni
ttidy, diferenciace a fazovani vyuky).

Programy profesniho rozvoje by mély zahrnovat peclivou piipravu
s analyzou potieb tcastnik a jejich zakl, specificky zaméfeny obsah
podle téchto potieb, rozmanité formy vyuky s aktivni Gcasti ucitel
(v€etné koucovani a mentorovani), pravidelnost zpétné vazby a celkového
zhodnocovani programu.
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8 Shrnuti nejdulezitéjSich poznatki a zavér

V této casti prehledové studie budou shrnuty vybrané poznatky ze vSech
vySe popsanych studii. Zaméfime se na to, pro¢ vznikaly, na jejich hlavni
spojitosti, odli$nosti a rozpory. Dale budou porovnany jejich vyzkumné cile,
metody, vyslednd zjisténi a doporuceni. V zavéru budou uvedeny hlavni
divody pro realizaci mého vyzkumu.

Podle obsahu je vSech 14 nalezenych vyzkumnych studii profesniho
rozvoje ucitelll rozdéleno do tfi skupin. Prvni zahrnuje 4 studie profesniho
rozvoje ucitell anglictiny (vSech typd S$kol), druha skupina 6 vyzkumi
profesniho rozvoje uciteld anglictiny zakladnich $kol (vSech pfedmétd) je
nejpocetnéjsi a posledni tfeti skupina obsahujici 4 studie profesniho rozvoje
ugitelti angli¢tiny ZS (prvniho nebo obou stupiit) je mému budoucimu
vyzkumu tematicky nejbliz§i. 1 kdyz vyzkumy pochéazeji z riznych zemi
Evropy, Asie, Afriky a Blizkého vychodu, jejich vznik se vétSinou poji se
Skolskymi reformami zavadénymi v danych statech. Jejich nejcastéjSim
cilem je odhalit efektivitu danych reforem a jejich dopad na ucitele a vyuku
nejen anglictiny ale i ostatnich vyucovanych predméti. Nejcastejsi dilci cile,
které si vyzkumy vSech tii skupin kladou, jsou zjisténi postoju a presvédceni
ucitelti o profesnim rozvoji, o tom, jakych aktivit se ucastni, jaké potieby
maji a kterym piekazkam profesniho rozvoje nejcastéji Celi. Po roce 2013 se
ve studiich zacina objevovat dal$i vyzkumny cil, a to zkoumani efektivity.
Vyzkumniky Casto zajima, jaké modely a aktivity profesniho rozvoje ucitelé
povazuji za efektivni a zda se jejich nazory shoduji s nazory odbornikt. Podle
nich jsou efektivnimi formami rozvoje ty, které jsou dlouhodobé&jsi, a ty, které
vyzaduji aktivni ucast a spolupraci vSech zcastnénych (Boyle et al., 2005).
Dvé z uvedenych studii (Pinar et al., 2021; Michek, 2016) se zabyvaji faktory,
které ovlivituji dalsi vzdélavani ucitelti a vybér profesné rozvojovych aktivit.
Vysledky Pinara et al. (2016) ukazuji, Ze vSechny ctyfi zkoumané faktory
ovliviiuji dalsi vzdélavani ucitell do zna¢né miry a nejsou mezi nimi velké
rozdily. Prvni, nejvlivnéjsi faktor je ucitelovo poznani a presvédceni, nasleduje
kontext, emoce a posledni je motivace. Typ Skoly (zékladni, stfedni), gender
a délka praxe maji podle zjisténi Michka (2016) nejvétsi vliv na to, jaké aktivity
siucitelé (nejen angliCtiny) vybiraji. Pro mdj budouci vyzkum je dilezité i dalsi
zjisténi Michkova vyzkumu, podle kterého se &esti ucitelé (viech predméti ZS
a SS) zcastiuji spise malo efektivnich forem profesniho rozvoje, jako jsou
kratkodobé aktivity bez vzajemné spoluprace zucastnénych nebo jednorazoveé
seminaie a konference. Oproti tomu vysledky vyzkumu Boyla et al. (2004,
2005) ukazuji, ze ucitelé zakladnich a stfednich skol v Anglii voli spise ty
efektivni profesné rozvojové aktivity, jakou jsou napt. delsi dobu probihajici
koucovani, mentorovani nebo vzajemné hospitace.
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V oblasti zkoumani postoji a presvédceni ucitell se vSechny studie shoduji
natom, zeucitelé kladné pohlizejinasvij profesnirozvoj, povazujihozauzitecny
a pro svou praxi nepostradatelny. Naprosta vétsina dotazovanych ucitelt, at
uz se jedna o vyucujici zakladnich, stfednich nebo vysokych skol, anglictiny
nebo jinych pfedmétl, se profesniho rozvoje ucastni, a to prostiednictvim
nejméné jedné aktivity (napf. seminail, konferenci nebo samostudia). Jedna
neshoda v nazorech ucitell se objevila ve studii Kabilana a Veratharaju (2013)
z Malajsie, kde se néktefi dotazovani domnivali, Ze by ucast na profesné
rozvojovych aktivitich méla byt dobrovolna, zatimco jini nesouhlasili. Téma
dobrovolnosti profesniho rozvoje se v zadné dalsi studii neobjevuje. Dalsi
odlisnosti mezi jednotlivymi vyzkumy a rozpory mezi nazory dotazovanych
a autoru studii 1ze spatfit ve vysledcich zkoumani profesnich potieb uciteld.
Vyudujici angliétiny na ZS (vétsinou 1. stupné) zdiirazituji hlavné svou potiebu
procvi¢ovani a prohlubovani feCovych znalosti a dovednosti, oproti t€ém
svymi zaky niz$ich Grovni maji moznost procvic¢ovat pouze zakladni jazykové
dovednosti). Podle vyzkumnikti Bamberové (2019) a Zeina (2017) je ale nutné,
aby ucitelé procvicovali a prohlubovali také znalosti a dovednosti didaktické
(napf. vyukové metody), a to nejen proto, ze v nich dotazovani vykazovali
slabiny. Dalsi rozpor se objevuje ve studiich uciteli anglického jazyka na
stfednich, vysokych a soukromych jazykovych institucich, ktefi nad teorii
vyuky upfednostiiuji praktické formy profesniho rozvoje (napt. workshopy),
obsahujici aktivity pfimo aplikovatelné v jejich vyuce. Autofi dvou studii
(Al Asmari, 2016; Qadhi, 2017) ale poukazuji na nedostatky v teoretickych
zékladech dotazovanych uditelti. Podle téchto vyzkumniki bez pevného
teoretického zakladu ucitelé nebudou schopni praktické tipy a aktivity ve
své vyuce spravné pouzivat. Tudiz, a na tom se shoduji vyzkumnici vSech
nalezenych studii, obé dvé slozky: didakticka a jazykova, jsou v profesnim
rozvoji ucitelll (vSech pfedmétl a typt Skol) nezastupitelné. Zajimavé muze
byt i posledni zjisténi, Ze se zadna ze studii nevénuje podrobnéji didaktickym
znalostem obsahu. Jako pojitko mezi didaktickymi a obsahovymi znalostmi
(pfedmét, v naSem piipade jazyk), jsou didaktické znalosti obsahu (z anglického
pedagogical content knowledge ptelozil Janik, 2004) povazovany za tieti
nezbytny komponent profesni vybavy ucitele (Shulman, 1987), tudiz i na né by
se profesni rozvoj mél sousttedit. Byla nalezena pouze studie Jaskové (2017),
ktera se tématem didaktickych znalosti obsahu u ucitelti anglického jazyka
zabyva. Jeji prace ale pojednava o profesnim vyvoji, nikoli rozvoji, proto do
této piehledové studie nebyla zatfazena.

S ohledem na mtj budouci vyzkum jsou dilezitd zjisténi druhé skupiny
studii profesniho rozvoje uciteld (vSech predmétd) zakladnich skol, podle
nichz se pfesvédCeni a pocitované potieby uciteldl v souvislosti s profesnim
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rozvojem meéni v zavislosti na druhu a stupni $kol, vyu€ovaném predmétu,
délce praxe, stafi a genderu uciteld. Zejména prvni dva zminované faktory,
druh a stupen Skoly spolu s vyucovanym predmétem, opodstatiiuji zameéteni
mého vyzkumu profesni rozvoje pouze na ucitele anglického jazyka na prvnim
stupni ZS. Takto izké zaméfeni na jednu skupinu vyudujicich umozni vzit na
zietel vSechna specifika, kterymi se tato skupina uciteld 1isi od téch na nizsich
a vyssich stupnich skol a od vyucujicich jinych predméti.

Co se tyCe vyzkumnych metod, ve studiich jsou téméf rovnomérné
zastoupeny oba typy, kvalitativni (nejcastéji polo-strukturované interview)
i kvantitativni (elektronicky dotaznik). Ve dvou studiich, Alzahraniho (2020)
a Kabilan a Veratharaju (2013), byl pouzit smiSeny vyzkumny design. Ve studii
Zeina (2017) byla, kromé polostrukturovaného interview, pouzita i metoda
pfimého pozorovani vyuky s naslednou tematickou analyzou, coz autofi
doporucuji jako velmi efektivni, zejména diky tomu, ze kombinace metod
zvyS$uje validitu studie. Timto doporuéenim se budu fidit ve svém budoucim
vyzkumu.

V zavérecnych doporucenich, jak vylepsit stavajici programy profesniho
rozvoje, se studie vSech tii skupin shoduji v hlavnich bodech. Jako zasadni
navrhuji vzdy pocatecni analyzu profesnich potfeb ucastniki a podle ni
planovani obsahu aktivit, dale zajisténi aktivni Gcasti a spoluprace uciteld,
ruznorodost nabizenych aktivit a v neposledni fadé zpétnou vazbu a vysledné
hodnoceni programti. Ve tfech studiich, Bamberova (2019), Kabilan
a Veratharaju (2013) a Zein (2017), autofi navrhli konkrétni ramec (nékdy zvany
model) profesniho rozvoje. Spoleéné rysy jejich ¢ty modelti kromé vSech
vySe uvedenych doporuceni zahrnuji i cyklické opakovani, které umoznuje
jejich postupné zdokonalovani. Studie Kasparové a kol. (2014a, 2014b) navic
navrhuje zavedeni systémového ramce podpory sestavajiciho ze zaskolovacich
programil pro nové ucitele a mentoringu. Na zakladé zjisténi TALIS (2013) totiz
vétsina evropskych stfednich a zakladnich kol nenabizi dostate¢nou profesni
podporu zejména nastupujicim ucitelim. Posledni specificka doporuceni,
objevujici se pouze u studii zam&fenych na ugitele na 1. stupni na ZS, pochazi
z vyzkumu Bamberové (2019) a Zeina (2017). Vzhledem k pocitovanym
tézkostem ucitelti v oblasti zvladani nepfedvidatelného chovani zaku ve tiideé
autoti uvedenych dvou studii doporucuji, aby profesni rozvoj téchto uciteli
zahrnoval i aktivity specificky orientované na porozumeéni détské psychice,
fizeni tfidy a na diferenciaci a fazovani vyuky.

Zavérem zbyva uvést hlavni divody, pro¢ zkoumat profesni rozvoj uciteli
anglického jazyka na 1. stupni zdkladnich Skol. Pfedev§im je to nutnost
zabyvat se anglictinou jako oborem a jeji vyukou. Jako tzv. lingua franca je
anglicky jazyk nejrozsifenéjsim a ve Skolach nejcastéji vyucovanym cizim
jazykem, nejen v nasi zemi. Na vysokych a stfednich skolach spolu s druhym
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stupném skol zékladnich se vyukou anglictiny zabyvaji ucitelé specialisté,
vyucujici aprobovani na vyuku svych dvou pfedmétt. Na 1. stupni zakladnich
Skol maji ucitelé, vétSinou tfidni, na starost vSechny vyuCované predméty
vcetné anglictiny, na jejiz vyuku se mnozi z nich ve své pregradualni pripravé
nespecializovali. Jsou tak vystavovani velkym pracovnim naroktim a zaslouzi
si pomocnou ruku, nejen prostiednictvim mého vyzkumu. Jeho cilem bude
nejdiive zjistit, s jakymi obtizemi se pfi vyuce anglictiny ucitelé prvniho stupné
potykaji, jak jim v téchto obtizich pomahaji (¢i nepomahaji) nabizené profesné
rozvojové aktivity a které by jim v budoucnu pomoci mohly. V dalsi fazi se
pokusim odhalit, zda existuje vztah mezi profesnim rozvojem zminovanych
uciteld a jejich vyukovou praxi. Tato oblast se v rdmci profesniho rozvoje
ucitelll jevi jako méné zkoumand. Ze vSech vySe uvedenych studii se ji
vénovaly pouze dvé, Boyle et al. (2004, 2005) v Anglii a ¢astecné i OECD
(2013), které se zamétovaly na uéitele vSech pfedmétt zakladnich a stfednich
s$kol. Podle mé hypotézy by ucast na profesnim rozvoji méla mit pozitivni vliv
na vyuku uciteld, zejména v piipadé¢ aktivit povazovanych za efektivni, coz ve
své studii predpokladal i Boyle et al. (2004, 2005). K potvrzeni ¢i vyvraceni této
hypotézy bude v mém vyzkumu pouzita metoda ptimého pozorovani vyuky.
Jak plyne z vySe zminovanych doporuceni studie Zeina (2017), kombinace
metod, v mém ptipadé smiseného vyzkumného designu (kvantitativni dotaznik
spolu s kvalitativnim rozhovorem) a pozorovani vyuky, zajisti vétsi validitu
vyzkumu.

Kromé zminované snahy pomoci ucitelim (i jejich feditelim a skolitelm)
by mij planovany vyzkum mél pfispét také k obohaceni poznani v dané
oblasti, ktera se prozatim jevi malo probadana. Jak je z této prehledové studie
patrné, pouze Ctyfi vyzkumy z celkovych c¢trnacti nalezenych se zaméiuji
na profesni rozvoj uciteld anglictiny prvniho stupné zakladnich skol, a to
Bamberova (2019) z prostiedi italskych zakladnich skol, Pangova (2017),
Kabilan a Veratharaju (2013) z Malajsie a Zein (2017) z Indonésie. Co se tyce
nasi zemé, zadny vyzkum tohoto zaméfeni se nepodafilo nalézt.
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SEBEHODNOCENI VE STUDIU ANGLICTINY
V TERCIARNIM VZDELAVANI:
PREHLEDOVA STUDIE

Self-assessment in English Studies in Tertiary Education:
Literature Review

Katefina KEPLOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P280-0055-2021-2

Abstrakt: Prehledova studie si klade za cil shrnout soucasny vyzkum rozvoje dovednos-
ti sebehodnoceni studenta anglického jazyka na vysoké Skole a odpovida na tyto otdzky:
Jak autori studii vymezuji pojem sebehodnoceni? Jaké jsou nejcastejsi cile a metody
ukazuji, Ze rozvoj dovednosti sebehodnoceni je nejcastéji zkouman z pohledu celkové-
ho hodnoceni studentii pred aplikact principii rozvoje dovednosti sebehodnoceni a po
Jjejich aplikaci. Vyzkum pribéhu rozvoje sebehodnoceni je zatim ve svych zacatcich

Klicova slova: sebehodnoceni studenta, autonomie studenta, vyuka anglického jazyka
v terciarnim vzdeélavani, sebehodnoceni ve vyuce ciziho jazyka

Abstract: This study aims to provide an insight into the current research of the deve-
lopment of the self-assessment skill, focusing on tertiary students of English. The study
poses the following questions: How is self-assessment defined in the selected research
papers? What are the most common aims and methods of the selected research papers?
What are the essential findings of the selected research papers? The selected research
papers show that the development of the self-assessment skill has a positive effect on
the overall language acquisition. Research into the actual process of the development
of self-assessment skills is still scarce.

Key words: student self-assessment, student autonomy, English language teaching/
learning in tertiary education, self-assessment in foreign language study
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1 Uvod

V bézné vyuce ciziho jazyka se ucitelé Casto setkavaji s predstavou
studentd, Ze hodnoceni ucitelem je hlavnim, ne-li jedinym, spolehlivym
zpusobem ohodnoceni dosazené Grovné osvojeni ciziho jazyka. Studenti se
spoléhaji na uéitelovu odbornost a akceptuji hodnoceni, které jim ucitel udéli.
Zapominaji na to, ze i oni mohou sami sebe hodnotit. Sebehodnoceni je ale
dovednost, kterd vyzaduje daslednou pfipravu jak ze strany studentd, tak
1 u¢itelt. Diivodu, pro¢ ucitelé ve vyuce nevyuzivaji nastroje sebehodnoceni
je jisté¢ mnoho. Jednim z nich mize byt fakt, ze se ucitelé s touto alternativou
ve své pripraveé na budouci povolani viibec nesetkaji a tudiz nevédi, jak tohoto
nastroje vyuzit.

Z mé dosavadni praxe vyuky pfedmétu Prakticky anglicky jazyk na
Univerzité Pardubice vyplyva, Ze studenti, ktefi zahajuji studium na univerzité,
maji jen velmi malo zkuSenosti s hodnocenim sebe sama, piestoze je tato
dovednost jasn¢ obsazena v Ramcovém vzdélavacim programu (RVP) pro
stiedni Skoly, véetné gymnazii. Nejen, ze je dovednost hodnoceni sebe sama
obsazena, je to dokonce hned prvni z klicovych kompetenci: ,, Kompetence
k uéeni: Zak — své uéeni a pracovni &innost si sam planuje a organizuje, vyuziva
je jako prosttedku pro seberealizaci a osobni rozvoj; [...] reflektuje proces
vlastniho u€eni a mysleni; [...] kriticky hodnoti pokrok pii dosahovani cila
svého uceni a prace, [...] z vlastnich uspécht i chyb Cerpa pouceni pro dalsi
praci.” (Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia, 2007, s. 7)*. Zadoucnost
zapojeni rozvoje sebehodnoceni do vyuky na Skolach komentuji, naptiklad,
Koléf a Sikulova (2009), ktefi nejen chapou sebehodnoceni jako kompetenci,
ale zaroven uvadi, ze: ,,Dovednost provadét sebehodnoceni musi ucitel
rozvijet u zakl planovité a systematicky, stejné jako rozviji dalsi kompetence
doporuéené RVP (Kolat & Sikulova, 2009, s. 151). Studenti nastupujici na
vysokou skolu vSak Casto nemaji zkusenost s tim, ze od nich nékdo ocekava
hodnoceni svého vykonu. A pokud uz se setkali s podnétem k sebehodnocenti,
byva to jen stru¢ny dotaz ze strany ucitele: ,Jakou znamku byste si dal za svij
dnesni vykon?*

Cosse tyCefecovych dovednosti, maji studenti jen ¢astecné povédomi o tom,
jaké urovné maji dosahnout podle Spole¢ného evropského referenéni ramce pro
jazyky (SERRJ) (2001; 2002), s Doplitkem k SERRJ obsahujicim upfesnujici
deskriptory (2020) a chybi jim tedy nastroje k efektivnimu sebehodnoceni
vlastniho osvojeni ciziho jazyka. SERRIJ je zakladem pro vyuku anglictiny
i jazykové zkousky skladané ve vSech semestrech studia anglistiky na
Univerzité Pardubice, a proto je prace s nim pro studenty dtlezita.

4 Obdobna formulace v RVP pro stfedni odborné vzdélavani.

48



Tyto divody mne pfivedly k vyzkumu rozvoje sebehodnoceni v terciarnim
vzdelavani, ktery mi umozni hloub€ji poznat pfedevsim proces jeho rozvoje
a také aktivity zaméfené na tento rozvoj.

Na sebehodnoceni lze nahlizet z nékolika rovin. Z hlediska ucebnich
strategii, jak je popisuje Oxfordova et al. (1989), je sebehodnoceni vnimano
jako jedna z nepfimych strategii uceni. Sebehodnoceni (self-evaluation) tadi
mezi metakognitivni strategie spolu se sebemonitorovanim (self-monitoring),
které uvadi jako strategie pomahajici studentim poucit se ze svych chyb
(Oxford et al., 1989, s. 32).

Dornyei (2001) tadi sebehodnoceni mezi motivaéni strategie.
O sebehodnoceni se autor zminuje hned na n€¢kolika mistech a to v souvislosti
s redukovanim ,strachu z jazyka™ tim, ze se do testovani a znamkovani
zapoji prave element sebehodnoceni (s. 94), dale pak v souvislosti s rozvojem
autonomie studenta, kde sebehodnoceni napomaha studentovi v§imat si svych
chyb a spéchti v procesu uceni (s. 105) a pak znovu uvadi sebehodnoceni
jako soucast motivaéni strategie pouziti znamek a kde opét vyzdvihuje nutnost
vedeni studentl k rozvoji kvalitniho a spravného hodnoceni sebe sama (s. 133).

Sebehodnoceni je spojovano s koncepci autonomie zaka, jak uz naznacil
Dornyei (2001, s. 105). Definici, kterd dobfe vyjadiuje ucelenost pojeti
autonomie a s ni spojenou roli ucitele, nabizi Janikova (2003): ,,0 autonomnim
uceni hovofime tehdy, jestlize ucici se jedinec sam rozhoduje o vlastnim
procesu uceni. [...] neznamena [to] vSak, Ze ve vyucovacim procesu piechazi
veskera zodpovédnost z ucitele na zéka* (s. 89). Ucitel nepienasi odpoveédnost
na studenta, ucitel se o ni se studentem deli tim, Ze vytvaii prostor pro jeho
seberealizaci a sebereflexi. A toto sdileni odpovédnosti se odrazi v pojeti
sebehodnoceni, jak bude nahlizeno v této piehledové studii, a to v §ir§im ramci
hodnoceni studenta.

Tato prehledovad studie pracuje se sebehodnocenim jako jednou
z alternativ v hodnoceni (alternatives in assessment) tak, jak je popisuji Brown
a Abeywickrama (2010). Sebehodnoceni otevira autentické moznosti rozvoje
autonomie studenta a ziskani kladného zpétného vlivu na vyuku, tzv. washback.
zpiisobti hodnoceni vidi Kolat a Sikulova (2009), ktefi dopodrobna popisuji,
které funkce hodnoceni zastava, napt. motivacni nebo informativni; jeho formy,
napf. klasifikace nebo slovni hodnoceni. Hlavni myslenkou jejich publikace
je, ze hodnoceni je ,organicka soucast jakékoli lidské cCinnosti“ (s. 10)
a tudiz, v kontextu vzdélavani, bychom méli ,,usilovat o to, aby hodnotiteli ve
vyucovani byli [kromé ucitelil] i ostatni aktivni u€astnici — tedy zaci,” (s. 137).

Pro ucely této prace vSak pouziji definici Najvara (2010), ktery se
zaméfuje na sebehodnoceni ve vyuce ciziho jazyka a tento pojem vymezuje
struéné a vystizné: ,,Cizojazy¢né sebehodnoceni vinimame jako schopnost zaka
posoudit svilj konkrétni jazykovy (testovy) vykon® (s. 14).
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2 Vyzkum sebehodnoceni ve studiu ciziho jazyka

Ve vzdélavani existuji terminy, které néktefi odbornici z praxe
a vyzkumnici vidi jako synonyma, ale jini je vnimaji spise jako popis riznych
¢asti vétSiho celku. Tak je to s pojmem sebehodnoceni (self-assessment,
self-evaluation, self-grading), ktery napiiklad Harris a Brown (2018) definuji
takto: ,,sebehodnoceni je akt studenta, kterym popisuje a hodnoti [zndmkou]
svou vlastni praci a akademické schopnosti” (s. 7). Autofi sami uznavaji,
ze tato definice neni vzdy dostacujici, ale soudi, Ze pro studenty zacinajici
s osvojovanim schopnosti hodnotit sebe sama je vhodna. Jeho ptikladem je
diive zminéna otazka ucitele, jakou znamkou by student ohodnotil sviij vykon.

Castgji se viak autofi zaméfuji na $ir$i vyznam pojmu sebehodnocent,
jako napt. Boud (2003), ktery ho definuje takto:

»Sebehodnoceni znamena vic neZ studentovo oznamkovani vlastni prace;
znamena to studentovu Ucast na procesu rozhodovani o tom, co ¢ini praci
dobrou v konkrétni situaci. Studenti musi uvazovat o tom, co charakterizuje
dobrou esej [...] a byt schopni tyto vlastnosti vyhledavat ve vlastni praci.
(s. 12)

Dovednost sebehodnoceni je tedy vnimana rtzné. Nékteti odbornici
své pojeti sebehodnoceni omezuji na dovednost pfifazovani znamky
k vypracovanému ukolu, jini trvaji na studentové hlubsi analyze vlastnich
dovednosti a vlastniho vykonu. S rostouci popularitou sebehodnoceni se tato
rozpolcenost v soucasnych vyzkumech objevuje uz jen vyjimecné a autofi
piebiraji Sirsi definici, ktera zahrnuje napt. vyznam Kkritérii, a vnimaji ji jako
urcujici pro svlj vyzkum.

Zajem o piinos, ktery sebehodnoceni nabizi pro studium ciziho jazyka,
dokazuje fada provedenych vyzkumi v tomto oboru.

Tato piehledova studie se zaméfuje pouze na vyzkumy, které se zabyvaji
rozvojem sebehodnoceni studenta anglického jazyka v terciarnim vzdélavani.
Vlivu prostiedi, tj. kultury a Sskolského systému v urcité zemi, jsem se rozhodla
neprikladat vyznam.

3 Metodologie

3.1 Cile prehledové studie

Cilem této piehledové studie je poskytnout ctenafi uceleny obraz
o vyzkumu rozvoje sebehodnoceni studenta ciziho jazyka. V Ceské republice je
takovy vyzkum zatim v zacatcich, a proto se jedna téméi vyhradné o zahranicni
studie. Hlavnimi otazkami této studie jsou:

Jak autofi vyzkumi vymezuji pojem sebehodnoceni?

Jaké jsou nejcastéjsi cile a metody vyzkumu?

Jakeé jsou nejdulezitéjsi vysledky vyzkumt sebehodnoceni?



3.2 Kritéria vybéru studii

Zakladni hledani jsem uskutecnila v databazich Web of Science a JSTOR.
Pouzila jsem kliCové vyrazy sebehodnoceni studenta, sebehodnoceni ve vyuce
ciztho jazyka, autonomie studenta a jejich anglické ekvivalenty, tedy learner
self-assessment, learner self-evaluation, self-assessment/self-evaluation in
foreign language learning, learner autonomy. Hledani probihalo v obdobi
zafi—prosinec 2020. V dalsim vybéru jsem aplikovala nasledujici kritéria:
zvetejnéni po roce 2001 (tj. poté, co byl piedstaven Spolecny evropsky
referenéni ramec pro jazyky (2001) a zaméfeni na studenta v terciarnim
vzdélavani. Celkem jsem takto ziskala 51 relevantnich studii. Po vyfazeni
vyzkumti, tykajicich se jinych jazykd nez angli¢tiny a také studii, které se
zabyvaji angli¢tinou na jiném stupni neZ terciarnim, jsem ziskala osm studii.
Dvé studie realizované z pohledu vyucujiciho byly také zarazeny, protoze
dobie dokresluji celkovou situaci s rozvojem dovednosti sebehodnoceni ve
vyuce ciziho jazyka.

Finalni vybér tedy obsahuje deset studii, z toho CEtyfi studie zaméfené na
studenta, étyfi studie zaméfené na proces rozvoje sebehodnoceni (véetné jedné
studie v $irsi oblasti autonomie ve vyuce ciziho jazyka, zahrnujici kli¢ovou
tlohu sebehodnoceni) a dvé studie zaméfené na uitele (jedna studie kombinuje
pohled studenta a ucitele, druha nabizi vyhradné pohled uéitellt).

4 Piehled vybranych studii

Jediny Cesky vyzkum, ktery odpovida kritériim vybéru této piehledové
studie je vyzkum jednoho z nastroji sebehodnoceni, Evropského jazykového
portfolia (EJP). Brychova (2009) svou studii vedla formou observacni studie
s vyuzitim ohniskovych skupin, polostrukturovanych pohovort a doplnénou
dotaznikovym Setfenim. Jeden ze zavéri vyzkumu Brychové, ktery je
relevantni pro tuto piehledovou studii, je zjisténi, Ze ucitelé vidi sebehodnoceni
jako dulezité jak pro Zaky, tak pro sebe. Jejich nejistota, jak vyuzivat néstroj
EJP, se zda hlavnim dGvodem jeho malého vyuziti v praxi.

Také Borg a Alshumaimeri (2019) zkoumaji nazory ucitell, tentokrat
ale na autonomii studenta, tedy na oblast presahujici sebehodnoceni. Pomoci
dotazniki a nasledné deskriptivni a inferen¢ni analyzy autofi zjistili, Ze

,,V naprosté vétsin¢ se ucitelé shodli, ze autonomie studenta je zadouci
(desirable), ale casto neproveditelnd (not feasible). Nejcastéjsi zdroje
potizi se zahrnutim aktivit rozvoje autonomie studenta byly: charakteristiky
studenta (specifika mistni kultury — napt. studenti jsou vedeni k zavislosti na
uciteli), kurikulum (podstata slozeni kurikula a zptisob hodnoceni), ptedchozi
vyuka (studenti nejsou vedeni k samostatnosti v primarnim a sekundarnim
vzdélavani).“ (Borg a Alshumaimeri, 2019, s. 30)
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Carroll (2014) publikoval studii, ktera zjistuje pfistup studentd
k sebehodnoceni zalozeném na jasné definovanych kritériich sebehodnoceni
a presnost tohoto sebehodnoceni. K ziskani a zpracovani dat vyuzil Carroll
smiSenou metoda dotaznikli a informaci z univerzitniho online systému
Review, ktery zaznamenava jak sebehodnoceni studenta, tak hodnoceni
ucitele. Data zpracoval pomoci regresivni analyzy. Za povSimnuti stoji hned
nékolik vysledkt studie. Studenti maji velmi pozitivni piistup k sebehodnoceni
a aktivitam vedoucim k jeho zvladnuti; sebehodnoceni pfispiva k formovani
lepsiho profesniho usudku; a kritéria jsou nezbytna pro efektivni vyuziti
sebehodnoceni pro rozvoj fe¢ovych dovednosti.

Tti studie se vénuji vybranym oblastem feCovych dovednosti a rozvoji
sebehodnoceni v jejich ramci. Trofimovich, et al. (2016) se zabyvaji velmi
konkrétni oblasti jazyka, pfizvukovosti a srozumitelnosti mluveného projevu
studenti angliCtiny jako ciziho jazyka, a zkoumaji vztah mezi sebehodnocenim
a hodnocenim $kolenymi hodnotiteli. Kvantitativnim zkoumanim se autofi
snazili zjistit, do jaké miry se lisi sebehodnoceni od hodnoceni Skolenych
hodnotiteld. Vysledky studie odhaluji rozdil mezi sebehodnocenim studentt
a hodnocenim jejich vystupti $kolenymi hodnotiteli, obzvlast v hodnoceni
srozumitelnosti, protoze studenti ciziho jazyka, ktefi nebyli Skoleni, jak
hodnotit, se zamétovali na jiné oblasti nez $koleni hodnotitelé.

Rozdil mezi sebehodnocenim a externim hodnocenim, tj. hodnocenim
Skolenymi hodnotiteli, v jedné oblasti studia jazyka zkouma i Janulevicieneova
aKavaliauskieneova (2011). Svou pozornost smétuji na aspekty sebehodnoceni
studenti z hlediska evaluace na terciarnim stupni vzdélavani se zameéfenim na
slovni zasobu v oblasti English for Specific Purposes a schopnosti spojené
se zapamatovanim slovni zasoby. Ke sbéru dat autorky vyuzily dotaznikt
a naslednou analyzu odpovédi studentt. Ve svém zavéru studie uvadi, ze
»studenti maji tendenci pfeceniovat své znalosti odborné slovni zasoby* a ze
»studenti musi byt vedeni k samostatnosti a k sebehodnoceni systematicky*
(Januleviciene & Kavaliauskiene, 2011, s. 14).

I Mazloomi a Khabiri (2016) se zamé&fuji na specifickou oblast fecovych
dovednosti, v jejich ptfipadé je to psani v angli¢ting. Nezkoumaji vSak rozdil
mezi subjektivnim sebehodnocenim a objektivnim hodnocenim vykonu
studenta, ale to, jak se s rozvojem sebehodnoceni aplikovanym v oblasti psani
rozviji celkova jazykova troven. Svym kvazi-experimentem a naslednou
statistickou analyzou dat autofi zjistili, ze sebehodnoceni prokazatelné
zlepsuje fecovou dovednost psani v anglicting, navic prokazatelné zlepSuje
uroven osvojeni ciziho jazyka jako celku. Procvi€ovanim také studenti ziskaji
schopnost presnéjsiho sebehodnoceni, coz dodava sebehodnoceni validitu.
Uspéch rozvoje sebehodnoceni je podle vysledkii vyzkumu uzce spjat
s ucitelem — s instrukcemi a zpétnou vazbou, kterou poskytuje pfi rozvoji
dovednosti sebehodnoceni. Jasnd kritéria hodnoceni a sebehodnoceni jsou
stejné dilezita.
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Dalsitihel pohledu na vliv rozvoje sebehodnoceni na §irsi oblast osvojovani
jazyka nabizi ve své studii Cukusic et al. (2014), ktefi se rozhodli potvrdit
hypotézu, Ze sebehodnotici online testy jako strategie formativniho hodnoceni
maji kladny vliv na vysledky jazykovych zkousek studentd, a implicitné
na udrzeni poc¢tu studentd. Vyuzili k tomu dvé databaze: Moodle (zaznam
o poctu pokust, pristup na zdroje, odevzdavani praci béhem semestru apod.)
a Information System of Faculty of Economics (ISFE), ktery zaznamenava
vysledky testi a zkousek). Tento vyzkum zahrnuje nejen vysledky jazykovych
testli/zkousek, ale také vysledky dalsich predmétt stejnych studenti ve stejném
roce studia a jejich vysledky ve zkoumaném predmétu v predchozim roce.
Tato data jsou ve studii zpracovana kvantitativn€, metodou statistické analyzy.
Vystupem je statisticky signifikantni rozdil ve vysledcich semestralnich
testl a v uspésSnosti u zkouSek mezi skupinami studentt, kteti vyuzivali
sebehodnotici aktivity jako soucast jazykovych kurzi. Studie také zaznamenala
narUst procenta studentd, kteti Guspésn¢ dokoncili studium.

Dva védecké tymy podavaji piehled vyzkumu sebehodnoceni a pfichazi
bud’ s konkrétnimi navrhy, jak sebehodnoceni zaradit do vyuky anglictiny, nebo
s podnéty, jak zajistit, aby sebehodnoceni bylo efektivni a validni. Konkrétni
navrh procesu rozvoje sebehodnoceni nabizi Rolheiser a Ross (2001) ve své
prehledové studii, kde propojuji poznatky z vybranych studii s poznatky ze své
praxe. Vysledkem porovnani je ,,Ctyf-fazovy model rozvoje sebehodnoceni.
(Rolheiser & Ross, 2001, s. 7-8). Watson Todd (2002) argumentuje, Ze studenti
mohou provadét spolehlivé, celkové (sumativni) sebehodnoceni a navrhuje
zpasoby, jakymi lze takové sebehodnoceni, podlozené daty, provadét. Ve
svém zavéru Watson Todd (2002) tika, ze ,,sebehodnoceni je vhodny nastroj
vyuky, jako nastroj celkového hodnoceni vSak vyzaduje vétsi zapojeni ucitele
a detailngjsi pfipravu nastrojii sebehodnoceni, tj. jasnych kritérii a detailnich
instrukci pro studenty* (s. 19).

Shrnuti soucasného vyzkumu sebehodnoceni podavaji Jamrus a Razali
(2019), ktefi zkoumaji potencial pouziti sebehodnoceni ve vyuce angli¢tiny
a nabizeji konkrétni doporuceni pro zaclenéni sebehodnoceni do vyuky
angliCtiny. Zaver jejich studie stanovi, Ze ,.koncept sebehodnoceni potiebuje
velkou miru ucasti ucitele jako zdroje informaci a instruktora pfi osvojovani
dovednosti sebehodnoceni® a Ze jasna kritéria jsou nezbytna (Jamrus & Razali,
2019, s. 71).

4.1 Vymezeni pojmu sebehodnoceni studenta ciziho jazyka

ve vybranych studiich

Autofi vybranych studii pracuji s pojmem sebehodnoceni velmi rizné.
Nekteti prebiraji definice sebehodnoceni od jinych autord, jini predkladaji
svou vlastni definici a nékteti dokonce termin viibec nedefinuji.
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Pti vymezeni pojmu sebehodnoceni Brychova (2009) fika, ze: ,,Pojem
sebehodnoceni (self-assessment) je izce propojen s pojmem sebepozorovani,
sebereflexe (self-monitoring), oba poskytuji interni zpétnou vazbu (feedback)
béhem ucebniho procesu, avsak self-assessment poskytuje spise retrospektivni
informace o dovednostech a uéebnich postupech® (s. 44).

Sebehodnoceni (self-evaluation) definuji Rolheiser a Ross (2001, s. 1)
jako ,,studentovo hodnoceni kvality své vlastni prace, které je zalozené na
evidenci a jasnych kritériich, za Gi¢elem zlepsit svou praci do budoucna“.

Ve svém vyzkumuMazloomiaKhabiri(2016,s.91) povazujisebehodnoceni
(self-assessment) za ,,formativni hodnoceni zamétené na rozvoj“ (s. 91) a za
»studentovo hodnoceni svych vlastnich fecovych dovednosti“ (s. 91).

Ve studii Carroll (2014) pracuje s pojmem sebehodnoceni (self-assessment),
aniz by piesné definoval, co pro né¢j tento pojem znamena, ale pracuje
s konceptem ,,rozeznavani kvality ve svych pracich a pracich ostatnich® (s. 1).

Jamrus a Razali (2019) sice ve své praci také nedefinuji termin
sebehodnoceni, ale mluvi o sebehodnoceni (self-assessment), kterym ,,studenti
reflektuji kvalitu své prace, soudi, do jaké miry jejich prace explicitné reflektuje
stanovené cile a kritéria, a upravuji svou praci, pokud je to potfeba™ (Jamrus
& Razali, 2019, s. 64).

Ve studii Trofimoviche et al. (2016) se pracuje s terminem sebehodnoceni
(self-assessment), ale podobné¢ jako u Carrolla (2014) tento pojem neni
explicitné definovan. Autofi mluvi o porovnani sebehodnoceni a ,,objektivniho
ohodnoceni vystupu“ (Trofimovich et al., 2016, s. 1), z ¢ehoz 1ze usoudit, Ze
vidi sebehodnoceni jako subjektivni hodnoceni vystupu.

Ani Cukusic et al. (2014) ve své studii nedefinuji pojem sebehodnoceni
(self-assessment), ale online sebehodnotici testy popisuji jako ,,formativni
strategii hodnoceni* (s. 100).

Nektefi autofi zasazuji sebehodnoceni do SirSiho ramce. Borg
a Alshumaimeri (2019), napiiklad pouzivaji definici autonomie vymezenou
Bensonem jako ,,schopnost pfevzit kontrolu nad svym vlastnim uc¢enim®
(Benson, 2013, cit. Borgem a Alshumaimerim, 2019, s. 9).

Januleviciene a Kavaliauskiene (2011) mluvi o principu autonomie, kterou
vidi jako jeden ze zakladnich kamenti uspé$ného uceni a odkazuji na Browna
(2004, s. 270 cit. Janulevicieneovou a Kavaliauskieneovou, 2011, s. 11) a jeho
tvrzeni, Ze vnitini motivace je prvni na seznamu dovednosti potfebnych pro
uspésné osvojeni jazyka. Také Watson Todd (2002) nenabizi konkrétni definici
sebehodnoceni, ale upfesiiuje svoje pouziti pojmu hodnoceni (assessment),
které vidi jako Siroky pojem zahrnujici ziskavani informaci o studentove praci
a schopnostech, a pojmu evaluace (evaluation), které vidi jako pokus ziskat
kvantitativni data, ktera vedou k méteni této prace a dovednosti (Watson Todd,
2002, s. 16).
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4.2 Cile, metody shéru dat a vyzkumu, vysledky vybranych studii

V této casti piehledové studie jsou studie roztfidény do skupin podle
pouzitych metod. V ramci kvantitativnich a smiSenych postupt jsou popsany
cile, metody analyzy dat a také vysledky jednotlivych studii.

SmiSené metody sbéru dat a vyzkumu

Ctyii studie vyuzivaji smiSenych metod pro sviij vyzkum, a to Brychové
(2009), Carroll (2014), Borg a Alshumaimeri (2019) a Januleviciene
a Kavaliauskiene (2011).

Cile

Cilem disertacni prace Brychové (2009) je ,vymezit relevantni
determinanty pro efektivni vyuziti Evropského jazykového portfolia
v podminkach tradic [¢eského] Skolstvi.” (s. 7). Vyzkumny vzorek, podobné
jakou Borga a Alshumaimeriho (2019), jsou uéitelé, avsak zaméfeni vyzkumu je
primarn¢ na jejich postoj viéi specifickému nastroji pro rozvoj sebehodnoceni,
ne na jejich postoj k samotnému rozvoji. Také prace Carrolla (2014) se zabyva
postojem, ale tentokrat jde o studenty a jejich postoj vii¢i sebehodnoceni a jeho
zafazeni do vyuky. Pfesnost sebehodnoceni studenta je potom druhym cilem
vyzkumu. Borg a Alshumaimeri (2019) se vénuji §irsi oblasti autonomie, a to
z pohledu uciteld. Zkoumaji jejich vztah k rozvoji autonomie, véetné osvojeni
dovednosti sebehodnoceni, a zabyvaji se prileZitostmi a restrikcemi, které mayji
ucitelé v této oblasti. Studie Janulevicieneové a Kavaliauskieneové (2011)
si klade za cil potvrdit hypotézu, kterad tikd, Ze mén€ nez polovina studenti
anglictiny pro specifické ucely dokaze realisticky ohodnotit dosazenou uroven
osvojeni profesni slovni zasoby a jazykovych prostiedki s tim spojenych.

Metody a nastroje

Observaéni studie Brychové (2009) nejprve predstavuje matici podminu-
jici vliv na sebehodnoceni podle Corbinové a Strausse (1999 cit. Brychovou,
2009, s. 8). Vyzkum pokracéuje polostrukturovanym rozhovorem, ktery je ana-
lyzovany pomoci otevieného kodovani. Ve fazi ovéfovani pouziva Brychova
(2009) ohniskové skupiny a také dotaznikové Setieni.

Hlavnim znakem vyzkumu Carrolla (2014) je dobrovolnost. Studenti méli
moznost se zapojit do celého vyzkumu nebo jen do nékteré ¢asti, popiipadé
se nezapojit vibec. Ve vyzkumu se vyuziva online systém Review, ktery
zaznamenava sebehodnoceni studenta i hodnoceni ucitele. Studenti jsou
nejprve vedeni k procvicovani aplikace kritérii hodnoceni a teprve potom jsou
vyzvani k sebehodnoceni. Ke zjisténi postoje studentl k sebehodnoceni jsou
vyuzity dotazniky zpracované faktorova analyzou.
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Borg a Alshumaimeri (2019) vyuzili ke svému vyzkumu metodu dotaznika.
Jednalo se o modifikovanou verzi dotazniku, ktery byl vyuzit v experimentu
Borga a Al-Busaidiho (2012 cit. Borgem a Alshumaimerim, 2019, s. 16).
Kvantitativni odpovédi respondenti byly podrobeny deskriptivni a inferencni
analyze pomoci programu SPSS 20.0, kvalitativni odpovéedi byly tematicky
zpracované za pomoci programu Nvivo 10.

Janulevicieneova a Kavaliauskieneova (2011) pracovaly také s dotazniky.
Ty byly studentim ptedkladany na zacatku a na konci vyzkumu. Do analyzy
autorky zahrnuly také odpovédi studentd na zadané ukoly a diskuse se studenty.
Prestoze autorky fikaji, Ze ,,cil této studie vyzaduje porovnani se skutecnym
vysledkem testl slovni zasoby,* (Januleviciene & Kavaliauskiene, 2011, s. 13)
a pokracuji tabulkou s piehledem vysledkt tohoto hodnoceni, neuvadéji, kdo
je v tomto ptipadé hodnotitelem.

Vysledky

Ucitelé vidi sebehodnoceni jako uzitecné, ale naro¢né. Nastroj Evropského
jazykového portfolia je malo vyuzivam proto, Ze si uéitelé nejsou jisti, jak
ho efektivné pouzivat. Takové jsou hlavni zavéry studie Brychové (2009).
Podobné jako ve zjisténich Borga a Alshumaimeriho (2019) se u uciteld
projevuje jisty rozkol. Vysledky vyzkumu Borga a Alshumaimeriho (2019)
naznacuji obtize ne s faktem, Ze rozvoj studentovy autonomie je zadouci, ale
s tim, jak je proveditelny. U¢itelé vnimaji autonomii jako potfebnou a uzitecnou
a sebehodnoceni jako dobry nastroj pro rozvoj autonomie, avSak moznosti
pro rozvoj autonomie studenta vnimaji ucastnici vyzkumu jako omezené.
Nejcastéjsi zdroje potizi se zahrnutim aktivit rozvoje autonomie studenta vidi
ucitelé v charakteristice studenta (specifika mistni kultury, napf. studenti jsou
vedeni k zavislosti na uciteli), mistni kurikulum (podstata slozeni kurikula
a zpusob hodnoceni) a pfedchozi vyuka (studenti nejsou vedeni k samostatnosti
v primarnim a sekundarnim vzdélavani).

Carroll (2014) pfinasi optimistictejsi vysledek: studenti maji kladny vztah
k sebehodnoceni a ochotné pfijimaji aktivity rozvijejici tuto dovednost. Studie
také naznacuje, Ze osvojeni dovednosti sebehodnoceni pfispiva k formovani
lepsiho profesniho tsudku.

Na druhou stranu, zavéry studie Janulevicieneové a Kavaliauskieneové
(2011) ukazuji, Ze vice nez dvé tretiny studentli pfecenuji své jazykové
schopnosti v oblasti profesni slovni zasoby a ze je tfeba dobrého vedeni
ucitelem, aby si studenti osvojili dovednost sebehodnoceni.
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Kvantitativni metody sbéru dat a vyzkumu
Kvantitativni metody jsou ve vybranych studiich pouzity tiikrat:
Trofimovich et al. (2016), Mazloomi a Khabiri (2016) a Cukusic et al. (2014).

Cile studii

Trofimovichetal. (2016) sikladou za cil zjistit, jak rozdilné je sebehodnoceni
studenta ve srovnani s hodnocenim stejného vykonu profesionalnim
hodnotitelem. Mazloomi a Khabiri (2016) si stanovuji za cil zjistit, jestli a jak
sebehodnoceni ovlivituje studentovu dovednost psani v angli¢ting a potazmo
celkové osvojeni jazyka. Cukusic et al. (2014) se zaméfuji na vyuziti online
testi zaméfenych na sebehodnoceni studenti pifi formativnim hodnoceni
a prokazuji vztah mezi osvojenim dovednosti sebehodnoceni a zlepSenim
vystupu pii zavéreéné jazykové zkousce studenti.

Metody a nastroje

Statistickou analyzu pouzivaji Trofimovich et al. (2016). Studie porovnava
vysledky dvou méfeni sebehodnoceni studentii a korespondujicich hodnoceni
Skolenych hodnotitelti (rodilych mluvci). Obé meéfeni probihaji pomoci
nahravek studentl. Rozdil mezi sebehodnocenim a hodnocenim S$kolenym
hodnotitelem nazyva Trofimovich et al. (2016) piecefiovanim (overconfidence),
resp. podceniovanim (underconfidence) vlastnich jazykovych dovednosti.

Mazloomi a Khabiri (2016) provedli kvazi-experiment. Vliv rozvoje
sebehodnoceni autofi méfili pomoci vstupniho a vystupniho testu, ktery byl
ohodnocen jak studenty, tak Skolenymi hodnotiteli. Experimentalni skupina
méla k dispozici seznam pozadavkl (checklist), pomoci kterych studenti
hodnotili vlastni praci. Tento kvazi-experiment byl zakoncen rozhovorem
s ucastniky, kdy se zjistoval jejich postoj k sebehodnoceni.

Dalsi kvazi-experiment vedli Cukusic et al. (2014). Tentokrat byla
kontrolni skupina nahrazena vysledky studenti jednak ve stejném predmétu
(j. anglicky jazyk) v pfedchozim roce a jednak jejich vysledky v dalSich
pfedmétech ve stejné dobé, kdy probihal kvazi-experiment a v kterych
nebyl rozvoj sebehodnoceni zatazen. K tomuto ucelu bylo vyuzito dvou
Skolnich systéml, Moodle a Information System of Faculty of Economics
(ISFE). Pomoci statistické analyzy ziskanych dat autofi vyhodnotili rozdily
mezi vysledky prace studentll v pfedmétech, resp. v roce, kdy dovednost
sebehodnoceni nebylo rozvijena. Nasledné pouzili metodu simulace k ziskani
vysledki pro celou Skolu.
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Vysledky

Fakt, Ze hodnoceni §kolenych hodnotitelt, rodilych mluv¢ia sebehodnoceni
studentd se lisi, Trofimovich et al. (2016) piedpokladali. Pfi zaméfeni
na velmi uzkou oblast prizvukovosti (accentidness) a miry porozuméni
(comprehensibility) vyzkum prokéazal vysokou odlisnost sebehodnoceni
a hodnoceni skolenymi hodnotiteli. Trofimovich et al. (2016) poukazuje na
fakt, Ze nejvétsi rozdily mezi sebehodnocenim a hodnocenim rodilych mluvéi
jsou u student, kteti vyrazné pfecenuji nebo vyrazné podcenuji své schopnosti.

Velmi pozitivni vysledek pro vyuziti sebehodnoceni je prezentovan ve
studii Mazloomiho a Khabiriho (2016). Rozvoj dovednosti sebehodnoceni
v psani v angli¢tin¢ vyrazné rozviji dovednost psani, ale ma také kladny vliv na
celkovy rozvoj osvojeni angliCtiny. Jejich tietim zavérem je fakt, Ze rozvojem
dovednosti uplatnit dana kritéria na svou vlastni praci se student pfiblizuje
hodnoceni vyucujiciho a tim studentovo sebehodnoceni ziskava na validité.

K podobnému zavéru dochazi také dalsi studie, Cukusic et al. (2014), ktefi
ukazuji, Ze pfi zapojeni rozvoje dovednosti sebehodnoceni do vyuky dosahuji
studenti lepSich vysledkti v zavére¢nych testech. V navaznosti na tento
vysledek se v simulaénim modelu pro celou univerzitu také mira studentl
odchazejicich z univerzity pfed dokoncenim studia (drop-out rate) ukazala
jako vyrazné nizsi.

Prehledové a dalsi studie

Do této piehledové studie jsou dale zafazeny studie, které dopliuji
soucasny vyzkum sebehodnoceni. Na zaklad¢ dat shromazdénych ve své praxi
Watson Todd (2002) argumentuje, ze studenti mohou provadét spolehlivé
celkové sebehodnoceni a navrhuje zptisoby, jakymi lze takové sebehodnoceni
podlozené daty provadét. Uvadi napfi. studentské smlouvy, ve kterych se
studenti zavazi dosahnout cile, ktery ve spolupraci s ucitelem sami stanovi na
zacatku kurzu.

Rolheiser a Ross (2001) ve své piehledové studii nejen podavaji obraz
o pfedeslém vyzkumu sebehodnoceni, ale z téchto a ze svych vlastnich
vyzkumil podrobné predstavuji sviij ¢tyf-fazovy model rozvoje sebehodnoceni:
1. zapojeni student do pfipravy kritérii pro sebehodnoceni; 2. procvi¢ovani
aplikace kritérii na vlastni praci; 3. poskytovani zpétné vazby na studentovo
sebehodnoceni (uéitelem a/nebo spoluzaky) a 4. pomoc pti definovani vlastnich
cilt a plant k jejich dosazeni (Rolheiser & Ross, 2001, s. 7-8).

Velmi aktualni pfehledovou studii nabizi Jamrus a Razali (2019), ktefi se
zaméfuji na argumenty pro zaclenéni rozvoje dovednosti sebehodnoceni do
vyuky, napf. zjistuji, ze kvalitné vedené sebehodnoceni zaloZzené na jasnych
kritériich vede studenty k samostatnosti a dopliiuje u¢itelovo hodnoceni.
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4.3 Vybrané vysledky ve vyzkumech sebehodnoceni studenti
ciziho jazyka

Z vysledkt jasné vyvstavaji dva hlavni aspekty, které podporuji kvalitni
rozvoj dovednosti sebehodnoceni u studentti: 1. Jasn¢ formulovana kritéria,
ktera jsou vysledkem spoluprace ucitele a studenta; jsou specificky pripravena
pro dany ukol a jejich uziti je dobfe procvic¢eno pod dohledem ucitele piedtim,
nez jsou studenti pozadani o jejich aplikaci na vlastni praci. 2. Odbornost
a podpora ucitele, ktery studenty seznami s principy sebehodnoceni, podava
instrukce k vytvoreni kritérii a jejich aplikaci a poskytuje zpétnou vazbu
béhem pfipravy na sebehodnoceni i béhem vlastniho sebehodnoticiho procesu.

Nepiesn¢ formulovana a/nebo nedostatecné komunikovana kritéria pro
sebehodnoceni maji negativni vliv na vysledky sebehodnoceni a zkresluji
predstavy studentd o vlastnim vykonu (Trofimovich et al., 2016). Na druhou
stranu kvalitni kritéria, ktera si student osvoji, pfispivaji ke kvalitnimu
sebehodnoceni, které 1ze vyuzit i jako podporu celkového hodnoceni studenta
(Watson Todd, 2002).

Na zaklad¢ porovnani tehdejsitho vyzkumu a praxe navrhli Rolheiser
aRoss (2001) étyt-fazovy model rozvoje sebehodnoceni studenta. Tento model
nabizi podrobny popis postupu rozvoje sebehodnoceni i s prikladem aplikace
modelu v praxi a ukazuje vyuziti dvou pilifi sebehodnoceni: kvalitnich kritérii
a podpory ucitele.

Mezi dalsi, diléi poznatky ze studii patfi fakt, Ze rozvoj sebehodnoceni
v uzké oblasti jazyka, napf. rozvoj oborové slovni zasoby ve studii
Janulevicieneové a Kavaliauskieneové, (2011), ma kladny vliv na celkovy
rozvoj feCovych dovednosti a neni limitovany na danou oblast.

Ze studii 1ze také vyvodit, ze studenti maji kladny pfistup k rozvoji
sebehodnoceni a tohoto jevu lze vyuZit pfi jejich motivaci v procesu rozvoje
dovednosti sebehodnoceni (Carroll, 2014).

Ve vyzkumu je patrna jista tenze mezi tim, jak Zadouci je zafazeni rozvoje
sebehodnoceni do vyuky, a jak je v praxi proveditelné. PrestoZe je pfistup
ucitele k rozvoji sebehodnoceni pfevazné kladny, néktefi ucitelé se citi byt
nedostateéné pripraveni k pouziti nastrojui sebehodnoceni (Brychova, 2009).
Tento rozpor je také popsan ve studii Borga a Alshumaimeriho (2019), kde
ucitelé vyjadiuji obavy z toho, jak se maji principy rozvoje autonomie uplatnit
v hodinach, které jsou svazané striktnim kurikulem, nedostatkem podpory
samostatnosti v pfedchozim vzdélavani a také charakteristikou zaka, ktery je
¢asto motivovan externé, spoléha se témét vyhradné na ucitele pii hodnoceni
svého vykonu.
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5 Diskuse

Vybrané vyzkumy si nejcastéji kladou za cil dokazat, Ze sebehodnoceni
prinasi zlepSeni feCovych dovednosti a ukazat, do jaké miry se tak dé&je.
V souvislosti s timto cilem je Casto sledovan, implicitné nebo explicitn¢,
ptistup studentt k sebehodnoceni. Nemala skupina vyzkumi ma za cil prokazat
validitu sebehodnoceni jako podplrného nastroje celkového hodnoceni
studenta ciziho jazyka.

Vyzkum propojujici cile dokazovani pozitivniho vlivu sebehodnoceni
na vysledky studia ciziho jazyka a pristupu studentli k sebehodnoceni je
Casto zaméfeny na konkrétni oblast jazyka. Mazloomi a Khabiri (2016) se
zaméfuji na dovednost psani; Janulevicieneova a Kavaliauskieneova (2011)
se zam¢tuji na odbornou slovni zasobu. Vyzkumy zaméfené na vice nez jednu
skupinu respondenti (Trofimovich et al., 2016) ukazuji rozdil ve vnimani
hodnoceni/sebehodnoceni a uplatnéni jeho principti jednotlivymi skupinami.
Jeden vyzkum (Cukusic et al., 2014) se vénuje analyze dat ziskanych nejen
z vyuky ciziho jazyka, ale také porovnani téchto dat s vysledky dalSich
predméth. Vlastni proces sebehodnoceni a jeho zefektivnéni je cilem nékolika
ptehledovych studii (Rolheiser & Ross, 2001; Watson Todd, 2002). VétSina
vyzkumii ma cile, které sdruzuji fadu otdzek, napf. validita sebehodnoceni
v jedné oblasti jazyka a vliv sebehodnoceni na celkovy rozvoj fecovych
dovednosti (Mazloomi & Khabiri, 2016) nebo nastroje sebehodnoceni a jejich
vyuziti ve $kolni praxi (Brychova, 2009).

Z hlediska cilovych skupin se nejcastéji jedna o studenty ciziho jazyka
v terciarnim vzdélavani, ktefi maji malou nebo zadnou zkusenost s procesem
sebehodnoceni. Ve dvou pfipadech jsou cilovou skupinou ucitelé ciziho
jazyka (Brychova, 2009; Borg & Alshumaimeri, 2019) a v jednom piipadé se
vyzkum zabyva jednak skupinou studentt, a jednak skupinou profesionalnich
hodnotiteld testti (Trofimovich et al., 2016).

6 Zavér

V této prehledové studii bylo pfedstaveno deset vyzkumnych studii
z oblasti rozvoje dovednosti sebehodnoceni studenti ciziho jazyka v terciarnim
vzdélavani. Vybrané vyzkumy se zamétuji predevsim na sebehodnoceni
z pohledu studenta a na vliv sebehodnoceni na celkové hodnoceni studenta. Pro
doplnéni celkového obrazu vyzkumu sebehodnoceni studenta jsou zahrnuty
i dvé studie zabyvajici se timto tématem z pohledu uditelt.

Zavéry vybranych vyzkumut naznacuji, ze sebehodnoceni studenta, jeho
rozvoj a podpora jsou velmi dilezitou slozkou vyuky ciziho jazyka. Zda se
vSak, Ze neni viibec jednoduché tento zavér uvést do praxe. Vyzkumy ukazuji
faktory, které mohou rozvoj sebehodnoceni negativné ovlivnit jak ze strany
studentd, tak ze strany uciteld. Pfipominaji vSak i externi vlivy. Narodni
kurikula definujici dovednosti a schopnosti, které si maji studenti osvojit ptred
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nastupem na vysokoskolska studia, popf. kultura ve vzdélavani v dané zemi,
mohou predstavovat piekazky pro efektivni rozvoj dovednosti sebehodnoceni
studenta.

Vysledky vybranych studii také napovidaji, ze studenti, kteti jsou vedeni
k sebereflexi a sebehodnoceni, dosahuji obecné lepsich vysledkli ve studiu.
Tito studenti jsou pak ochotni a schopni zapojit se do tvofeni kritérii pro
sebehodnoceni a tim své dovednosti ohodnotit spolehlivé sebe sama dal
rozvijet. Autofi vyzkumu jsou pfesvédCeni, ze podileni se na tvorbé kritérii,
procvicovani jejich aplikace a postupné piijimani zodpovédnosti za vysledky
svého studia ciziho jazyka je spravna cesta nejen ke kvalitnimu sebehodnocenti,
ale i k celkovému rozvoji autonomie studenta ciziho jazyka.

Rozvoj dovednosti sebehodnoceni, ktery zahrnuje ucast studenta na tvorbé
a aplikaci kritérii, by mél probihat za dohledu a podpory dobie ptripraveného
ucitele. Soucasti vzdélavani budoucich ucitelti byva sice rozvijeni dovednosti
hodnoceni (pfedevsim v podobé znamkovani) ale jak bylo feceno dfive,
hodnoceni a potazmo sebehodnoceni je vice nez znamkovani. Schopnost
pracovat s kritérii a schopnost tato kritéria upravit a zprostfedkovat studentim
je dovednost, kterou si ucitelé potiebuji osvojit a kterd by se méla pravidelné
procvicovat a zdokonalovat.

Z vySe uvedeného také vyplyva téma, které se zatim ve vyzkumech
objevuje jen vyjime¢né, a tim je pribéh a strategie rozvoje dovednosti
sebehodnoceni. Popis toho, jak se v konkrétnich piipadech sebehodnoceni
vlastné rozvijelo, jaké aktivity a v jakém poradi je ucitelé vyuzivali nebo jak
probihala zpétna vazba ucitele, pfipadné dalsich studentil, ve vyzkumech ¢asto
neni jasné vyjadieno.

V dal$im vyzkumu je potfeba se zaméfit na vlastni proces rozvoje
dovednosti sebehodnoceni a zkoumat, jak nejefektivnéji jej zaradit do vyuky.
Je tedy potieba zjistit, co to vlastn€ znamena, Ze se sebehodnoceni nejen rozviji,
ale rozviji se Gspesné. Vyuka ciziho jazyka tim bude obohacena a studenti
budou mit vétsi prostor pro rozvoj samostatnosti a zodpoveédnosti za své uceni.
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AUTENTICKY LITERARNI TEXT A CTENI
PRO ZABAVU VE VYUCE CIZIHO JAZYKA:
PREHLEDOVA STUDIE

Authentic Literary Text and Reading for Pleasure in Foreign
Language Classroom: Literature Review

Anna LUBENOVA MORALES

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P280-0055-2021-3

Abstrakt: Prehledova studie si klade za cil zmapovat vyzkumy spojené s integraci au-
tentickych literarnich textii do vyuky cizich jazykii a sledovat, jakym zpusobem tyto
vyzkumy pracuji s terminem ,, ¢teni pro zabavu “. Vychdzi z 5 casopiseckych studii, které
ukazuji, Ze se jedna o téma aktudlni, ovsem s nedostatkem zdrojui z oblasti francouzstiny
Jjako ciziho jazyka. Proto byly zvoleny i analogické vyzkumy z vyuky Spanélstiny nebo
anglictiny jako ciziho jazyka.

Klicova slova: literdrni text ve vyuce cizich jazykii, autenticky literdarni text, cteni pro
zdbavu, francouzstina, francouzska literatura, ¢tendrska gramotnost v cizim jazyce

Abstract: This research study aims to map journal research articles related to the in-
tegration of authentic literary texts into foreign language classroom and monitor at the
same time how they deal with the term “reading for pleasure”. It is based on 5 journal
research articles which show that the issue is topical, yet there is a notable lack of sou-
reces dealing with French as a foreign language. Therefore, comparable research which
focus on different foreign languages, namely Spanish or English, were chosen.

Key words: literary text in foreign language classroom, authentic literary text, reading
for pleasure, French, French literature, foreign language reading literacy

1 Uved

Studenti, s nimiz se nyni ve Skolnich lavicich setkavame, jsou generaci,
kterou vyucujici musi byt schopni pfipravit na zivot v sou¢asné¢ multikulturni
a mnohojazyéné spoleénosti. Cilem jazykové politiky Ceské republiky, ktera
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vychazi z jazykové politiky Rady Evropy, je, aby kazdy obcan Evropy byl
schopen komunikovat alesponi ve dvou dalsich jazycich vedle své matefStiny
(COM, 2017, s. 11). K vyuce ciziho jazyka je vSak potieba piistupovat
komplexné a zapojit do ni i $irsi kulturni a spolecenské souvislosti. Domnivam
se, ze prave zapojeni prace s autentickym literarnim textem do hodin ciziho
jazyka (zde konkrétné francouzstiny) jiz od pocatecni tirovné jeho uceni by
mohlo byt vhodnym nastrojem nejen k rozvoji vySe zminénych kulturnich
a spole¢enskych souvislosti, ale také k celkovému zdokonaleni kli¢ovych
kompetenci®, jejichz nedilnou soudasti jsou dovednosti®, které ,,vSichni
potiebuji ke svému osobnimu naplnéni a rozvoji, zaméstnatelnosti, socialnimu
zaclenéni, udrzitelnému zplsobu zivota, Uspé$nému Zivotu v pokojnych
spoleCnostech, zvladani Zzivotnich naroktt s védomim vyznamu zdravi
a aktivnimu ob&anstvi (Utedni véstnik Evropské unie, 2018, s. 7). Defays
et al. (2014) uvadi, ze proces uceni se cizimu jazyku neni Cisté kognitivni
¢innost, ale je to proces, ktery zapojuje celou studentovu osobnost. Bez
zapojeni autentickych literarnich textti do vyukového procesu pak riskujeme,
ze dojde pouze k povrchnimu nauceni se jazyka’ (s. 17-18). Autentickym
literarnim textem rozumime text, ktery nebyl vytvoren s primarnim umyslem
pouzivat ho ve vyuce. Jedna se o text, ktery je urcen rodilym mluvéim. Lze jej
srovnat s textem neautentickym, ktery je didaktizovany a je vytvofen uméle
(napf. autory ucebnice) pro nerodilé mluv¢i a studenty daného ciziho jazyka.
Zarovei se jevi jako vhodné péstovat u zakl a studentl vztah k ¢etbé v cizim
jazyce, a to zejména proto, Ze se na n¢j vazi dalsi etapy a roviny ctenaiské
gramotnosti® v cizim jazyce, mezi nimi mimo jiné i schopnost zhodnotit text

5 Utedni véstnik Evropské unie ze dne 22. kvétna 2018 zmiiiuje osm kli¢ovych kompetenci:
kompetence v oblasti gramotnosti; kompetence v oblasti mnohojazy¢nosti; matematicka
kompetence a kompetence v oblasti pfirodnich véd, technologii a inzenyrstvi; digitalni
kompetence; personalni a socialni kompetence a kompetence k uceni; obcanska kompetence;
podnikatelska kompetence; kompetence v oblasti kulturniho povédomi a vyjadtovani (Utedni
véstnik Evropské unie, 2018, s. 7-8).

Jedna se o dovednosti jako kritické mysleni, feSeni problému, tymova prace, komunikaéni
a vyjednavaci dovednosti, analytické dovednosti, kreativita a interkulturni dovednosti (Utedni
véstnik Evropské unie, 2018, s. 7).

Puvodni text: ,L’apprentissage d’une langue étrangére ne consiste pas seulement en une
activité cognitive qui sollicite I’intelligence, mais engage toute la personnalité de 1’apprenant
[...]. Sans la littérature, I’apprentissage des apprenants risque de rester superficiel. Surtout si
I’apprenant a lieu loin de toute relation authentique avec des autochtones.” Do ¢estiny upravila
autorka ptehledové studie (dale jen ,,CI-ALM®).

Ctenafska gramotnost ,je povazovana za soudast funkéni gramotnosti (Préicha a kol., 2013,
s.42). V dnesni dobé se ¢tenai'ské gramotnosti vénuji dvé hlavni Setfeni: PISA (The Programme
for International Student Assessment) (2009) u patnactiletych zakt a PIRLS (The Progress
in International Reading Literacy Study) (2021) u zaki &tvrtych rognikt ZS. Ctenaiskou
gramotnost v cizim jazyce uvadi Skutil a Zikl (2011) jako: ,,Schopnost porozumét mnoha
riznym typum textu vztahujiciho se k nejriiznéj$im situacim ve $kole i mimo skolu, pfemyslet
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kriticky, schopnost vyvodit zavéry, vyhledavat a sdilet relevantni informace,
¢i schopnost pfenést zkuSenost z Cetby do bézného zivota (srov. Uhoda,
2003; Defays et al., 2014; Maillard-De La Corte Gomez, 2019; Sarvajcové
a kol., 2020).

Praci s autentickym literarnim textem v hodinach ciziho jazyka je mozno
spojit s tzv. ¢tenim pro zabavu® (Spoleény evropsky referen¢ni ramec pro
jazyky, 2001, s. 70; Volume Complémentaire, 2018, s. 68). Spole¢ny evropsky
referencni ramec pro jazyky (SERRJ) z roku 2001 uvadi ¢teni pro zabavu
jako jednu ze Ctyf ¢innosti spojenych se ¢tenim v cizim jazyce. Neuvadi vSak
pro tento termin zadny bliz§i popis ani modelovou stupnici (SERRJ, 2001,
s. 70). V roce 2018 byl zvetejnén dodatek k SERRJ s novymi deskriptory,
ktery definuje C¢teni pro zabavu jako volnoCasovou aktivitu vychazejici
predevsim ze zajmu jednotlivce. Tato Cetba zahrnuje jak beletrii, tak literaturu
faktu, casopisecké a novinové ¢lanky, blogy, biografie atd.'"” (Volume
Complémentaire, 2018, s. 68). Pojem ¢teni pro zabavu rozvedly ve svych
studiich také Clarkova a Rumboldova (2006), které fikaji, ze ¢teni pro zabavu
je ,Cetba, kterou provadime z vlastniho popudu, nebot’ oéekavame, Ze nam
pfinese radost. Zaroven se jedna o Cetbu, k niz sice doslo na popud nékoho
jiného, ale ve které nadale pokracujeme, protoze nas zaujala“'" (s. 5-6).

Dle doplinku k SERRJ z roku 2018 (Volume complémentaire avec de
nouveaux descripteurs, 2018) mtzeme Cist pro zabavu rizné texty, autorku
této piehledové studie zajimaji ovSem v navaznosti na jeji budouci disertaci
pouze autentické umélecké literarni texty, jejichz primarni zamyslenou funkei
je funkce esteticka. Tato prehledova studie si proto klade za cil zmapovat
vyzkumy, které se zabyvaji integraci autentickych literarnich textd do vyuky
cizich jazykd, v€etné souvisejici problematiky ¢teni pro zabavu v cizim jazyce.

o jejich smyslu a umét jej vylozit. Na étenai'skou gramotnost musime nahlizet jako na neustale
se vyvijejici soubor znalosti, dovednosti a strategii, které jedinec ziskava v interakci se svym
okolim po cely svij zivot™ (s. 28— 29). Pro srovnani viz Pricha a kol., 2013; Kostalova, 2017;
Lalinska, 2020.

Spole¢ny evropsky referenéni ramec pro jazyky (dale v textu jen jako SERRJ) z roku 2001
zavadi termin ¢teni pro zabavu, kterého se tato piehledova studie bude drzet. Tento termin
v Ceském jazyce se vSak autorce jevi jako problematicky a pro budouci tcely bude zvazovat
jeho alternativni pteklad, napt.: ¢teni pro radost v cizim jazyce; ¢teni pro potéSeni v cizim
jazyce nebo, po vzoru teorii Stephena Krashena (2004), se také nabizi pteklad volnocasové ¢i
dobrovolné ¢éteni v cizim jazyce.

Ptvodni text: ,,Lire comme activité de loisir comprend, selon les centres d’intérét de chacun(e),
a la fois la fiction et ce qui n’est pas la fiction, y compris les textes créatifs, les différentes
formes de littérature, les articles de magazines et de journaux, les blogues, les biographies etc.”
CI-ALM.

,Reading for pleasure refers to reading that we to do of our own free will anticipating the
satisfaction that we will get from the act of reading. It also refers to reading that having begun
at someone else’s request we continue because we are interested in it.* Do CeStiny pielozila
autorka ptehledové studie (dale jen ,,Piel. ALM®).
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2 Teoreticka vychodiska a stru¢ny pi‘ehled odborné

literatury

V druhépoloving 20. stoletinebylo v u¢ebnicich francouzstiny, preferujicich
pfevazné poslech a mluveni, zapojeni literarniho textu do vyuky brano v potaz.
Své misto nachazela literatura postupné opét az koncem 80. let 20. stoleti
a pozdéji jako soucast tzv. interkulturni vyuky v 90. letech (Kylouskova, 2007,
s. 7). Jakou roli tedy hraji literatura a autentické literarni texty ve vyuce cizich
jazykt? Rada odbornikii (Papo & Bourgain, 1989; Peytard, 1989; Collés,
1994; Naturel, 1995; Godard, 2015) se snazi najit odpoveéd’ na otazky ,,Jak?*
a,,Pro¢?* znovu zavadét do vyuky cizich jazyku praci s autentickym literarnim
textem, ktera byla typicka pro tradi¢ni gramaticko-pfekladovou metodu
(Defays et al., 2014, s. 26).

V anglofonnim svété je otazka vyuziti literatury ve vyuce ciziho jazyka
jiz dlouho pfedmétem odbornych diskusi a v souvislosti s touto problematikou
vySlo jiz pomérné znacné mnozstvi publikaci (srov. Wright, 1995; Ellis
& Brewster, 2002; Krashen, 2004; Duff & Maley, 2007; Lazar, 2010).
V soucasné dobé pfibyva také frankofonnich studii (srov. Naturel, 1995; Cuq
& Gruca. 2005; Fiévet, 2013; Defays et al., 2014; Godard, 2015; Maillard-De
La Corte Gomez, 2019), nebot’ systematicka prace s literarnim textem patii
mezi tradi¢ni vyukové strategie aplikované ve frankofonnim skolstvi jiz od
utlého skolniho véku.

V cCeském vzdélavacim systému vSak problematika didaktiky prace
s autentickymi literarnimi texty ve vyuce cizich jazykl neni pokryta nijak
systematicky. Pfiklanim se k nazoru Olgy Vrastilové (2014), ktera se ve své
diserta¢ni praci vénovala zapojeni détské literatury do vyuky anglického
jazyka v ceském vzdélavacim systému. Piestoze se autorka zaméfuje na vyuku
anglického jazyka, jsem pfesvédcena, Ze se stejnymi problémy se potykaji také
vyucujici francouzského jazyka. Vrastilova (2014) ze svého dotaznikového
Setfeni mezi uciteli anglictiny dosla k zavérim, Ze ve vyuce cizich jazykt
chybi pfedevsim pomoc v oblasti metodiky vyuziti literarniho textu (jaké
texty volit, kde je najit a jak s nimi pracovat) a dale také motivacni faktory
pro studenty, pro€ se o takové typy textd zajimat (napt. v podob¢ ¢tenarskych
soutézi) (Vrastilova, 2014, s. 9).

Po dosavadnim prostudovani odborné literatury 1ze konstatovat, Ze roste
zajem o praci s literarnim textem v hodinach cizich jazykt (nejen francouzstiny)
zejména ve svéte, ale 1 v éeském a slovenském prostiedi. Prestoze se jednotlivé
vyzkumy zabyvaji rozdilnymi aspekty prace s literarnim textem v cizim jazyce,
spole¢né maji jedno: nedostatek metodik a jen malou zakladnu zdrojt, z nichz
by bylo mozZné Cerpat.

70



3 Vybér vyzkumii pro prehledovou studii:

postup a Kritéria pro redukci zdroji

Cilem piehledové studie je nabidnout strukturovany pohled na vybrané
vyzkumy zabyvajici se integraci autentickych literarnich textd do vyuky
cizich jazykd, vcetné problematiky ¢teni pro zabavu v cizim jazyce. Zacatek
tieti kapitoly je vé€novan postupu, jakym byly vysledné vyzkumy pro tuto
prehledovou studii vybrany.

Pii vybéru studii pro tento piehled bylo za pomoci klicovych slov
provedeno vyhledavani v databazich JSTOR, ERIC a pozdéji také HAL
archives ouvertes. Nasledovala redukce vygenerovanych vysledkt dle
pfedem zvolenych kritérii. Béhem redukce se ukéazalo, ze pivodné zvolena
kritéria byla pfilis striktni a Zadny z vybranych ¢lankd by nebyl ve vysledku
vyhovujici, proto bylo nasledné tfeba ncktera kritéria rozvolnit, pfipadné od
nich Gpln¢ upustit. Jednotliva kritéria jsou uvedena a blize vysvétlena nize
v textu v podkapitole 3.4 Kritéria pro redukci zdroju.

3.1 Kli¢ova slova a deskriptory

Pro vyhledavéani byla pouzita nasledujici kliCova slova: reading for
pleasure; second language reading literacy; reading comprehension in French;
French as a second language a secondary school. Kli¢ova slova byla zadana
v anglickém jazyce, protoze timto zpuisobem bylo vygenerovano nejvice
vysledktl (v porovnani s ¢estinou, Spanélstinou ¢i francouzstinou). Databaze
JSTOR nabidla 2232 vysledkt, databaze ERIC nabidla 23 836 vysledkd.

V prvni fazi byl pocet vysledkt limitovan tak, aby Clanky spadaly do
kategorie vzd€lavani — na databazi JSTOR pomoci deskriptorti education
a language / literature s vyslednym poctem 790 ¢lankd, na databazi ERIC
pomoci filtru secondary education (ktery zaroven odpovidal zvolenému
vyzkumnému vzorku) s vyslednym poctem 1796 ¢lanka.

3.2 Casové obdobi

Dale byly z obou databazi vybrany ¢lanky, které byly vydany béhem
poslednich 10 let tak, aby §lo o vyzkumy (dle autor¢ina piesvédéeni) aktualni.
Timto kritériem byly ¢lanky zredukovany na 86 vysledkd v databazi JSTOR
a 90 vysledkl v databazi ERIC. Ve druhé zminéné databazi byly jesté vysledky
filtrovany tak, aby $lo vzdy o ¢asopisecké ¢lanky, ¢imz byl vysledny pocet
z databaze ERIC zredukovan na 42 vysledkd.

3.3 Postup pfi finalni redukci poc¢tu studii
U téchto 86 (JSTOR) a 42 (ERIC) odbornych ¢lankt jsem postupovala
prostudovanim nazvu kazdé studie a stru¢ného shrnuti obsahu ¢lanku. Timto
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byly vyfazeny publikace, které viibec neodpovidaly zamérim piehledové
studie, duplikaty ¢i dal$i nesouvisejici prehledové nebo popularné naucné
¢lanky. Po procteni nazvu vygenerovanych studii bylo vybrano 21 odbornych
¢lankd z databaze JSTOR a 6 odbornych ¢lanki z databaze ERIC. Tyto vybrané
studie se zdaly relevantni k tématu ptehledové studie a byly tak podrobeny
dalsimu cteni, které spocivalo v podrobném prostudovani abstraktu. Po
vyhodnoceni této etapy bylo vybrano 12 odbornych ¢lankt z databaze JSTOR
a 5 z databaze ERIC.

3.4 Kritéria pro redukci zdroji

Pivodni zamér, jak vytadit nehodici se studie z téchto pfedem vybranych
17 studii, byl postupovat na zaklad¢ pfedem stanovenych kritérii. Jak jiz bylo
zminéno na zac¢atku kapitoly, tato kritéria se pozd¢ji ukazala jako prilis svazujici
a nerealna, nebot’ zadna ze 17 pfedem vybranych studii nespliiovala v§echna
nebo alespon vétSinu z nich. Plivodni kritéria byla stanovena nasledovné:

1. Pfredmétem vyzkumu je prace s autentickym literarnim textem a se
¢tenim pro zabavu,

2. musi jit o integraci prace s autentickymi literarnimi texty a se ctenim
pro zabavu do hodin ciziho jazyka, nikoliv matetského jazyka,

3. timto cizim jazykem je francouzstina (jako druhy nebo dalsi cizi
Jazyk),

4. vyzkumnym vzorkem jsou studenti stfednich kol / studenti ve véku
1617 let.

Kritéria byla stanovena timto zplGsobem, nebot’ cilem mého budouciho
diserta¢niho vyzkumu je sestavit ¢tenarské profily studentd francouzstiny na
osmiletych gymnaziich, jejichz jazykova Giroven odpovida trovni B1. V ramci
realizace cile vyzkumu chci zjistit, jaké jsou Ctenarské zvyklosti a preference
vybranych respondentil ve francouzsting a zda se v ramci francouzstiny vénuji
tzv. Cteni pro zabavu.

3.5 Komplikace spojené s ptiivodné zvolenymi Kkritérii

Hlavni ptekazkou se ukazal byt vyucovany cizi jazyk, kterym méla byt
francouzstina. Ve vétsin€ studii pfevazuje jako zkoumany cilovy jazyk, jazyk
anglicky. V ramci vygenerovanych studii se prakticky zadna nezabyvala
zaroven integraci literarniho textu do vyuky cizich jazyki v souvislosti se
¢tenim pro zébavu v kontextu francouzstiny jako ciziho jazyka. Objevuje se
mnoho studii, které prezentuji praci s literarnimi texty ve vyuce francouzského
jazyka, ovSem nikoliv jako jazyka ciziho, ale jako jazyka matefského. Tyto
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vyzkumy nejsou pro potieby této prehledové studie vhodné, protoze Cteni
v cizim jazyce a Cteni v matefském jazyce jsou zcela odlisné procesy a je
tieba je jiz od pocatku rozliSovat. Proto nebyly tyto vyzkumy viibec brany
v potaz. Po prostudovani vygenerovanych studii bylo posledni kritérium
vyhodnoceno jako irelevantni, nebot’ dle vygenerovanych vysledk jsou tyto
typy studii hlavné zaméfovany na déti predskolniho ¢i rané Skolniho véku
nebo na vysokoskolské studenty. Studie, které pracovaly se stfedoSkolaky
jako zvolenym vyzkumnym vzorkem, se zpravidla zabyvaly integraci ¢teni
literarnich textt do hodin matetského jazyka a zkoumaly Ctenarské zvyklosti
v matefském jazyce, nejcastéji v anglicting.

Po fazi podrobného prostudovani piivodnich 17 studii, kdy byly vybrany
pouze 2 ¢lanky z databaze JSTOR, byla vyse zminéna klicova slova zadana
také do databaze HAL archives ouvertes (littérature en classe de langues,
textes littéraires, textes authentiques, lire comme activité de loisir, francais,
littérature frangaise). Databaze HAL archives ouvertes nabidla primarné velké
mnozstvi pfehledovych nebo popularné naucnych casopiseckych ¢lanki a dale
metodologickych ptirucek, které se ovSem zabyvaly Cetbou ve francouzsting
jako v matetském jazyce, nikoliv v jazyce cizim. Tyto publikace budou jisté
obohacujici pro budouci vyzkum, ale zadna se nezdala dostacujici pro potieby
této piehledové studie.

3.6 Zména kritérii a vysledny vybér studii pro analyzu

Z dtvodu nedostate¢ného mnozstvi zdroji pro tuto piehledovou studii
bylo pivodnich 17 studii podrobeno jesté jednou dikladnému procteni bez
ohledu na plvodné stanovena kritéria. Podminky byly pouze dvé: aby $lo
o ¢etbu v cizim jazyce (jakémkoliv), nikoliv v jazyce matefském a aby studie
alespont zmifnovala termin ¢teni pro zdbavu. Zaroven jsem rozsifila omezeni
data vydani studie z pivodnich poslednich deseti let (tj. od roku 2011), na
poslednich patnact let (tj. od roku 2006). Timto zptisobem pfibyla jedna studie
z databaze JSTOR z roku 2009. Vzhledem k malému mnozstvi vysledki
byly vybrané studie doplnény o dalsi dvé, které byly v pribéhu procesu
vyhledavani v databazi JSTOR ptivodné vyfazeny z diivodu roku publikace
(jedna se o studie, které byly vydany v letech 1992 a 1999). Tyto studie ov§em
odpovidaly stanovenému vyzkumnému zaméru a obsahové se ukézaly byt
velmi pfinosné pro tuto prehledovou studii.

4 Piehledova studie

Vysledny pocet ¢lank, které byly pro potieby této piehledové studie
nakonec vybrany, je tedy 5 casopiseckych studii: Readers and Foreign
Languages: A Survey of Undergraduate Attitudes toward the Study of
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Literature (Davis et al., 1992); First-and Second-Language Reading
Comprehension of Literary Texts (Fecteau, 1999); Conceptions of Literature
in University Language Courses (Alvstad & Castro, 2009); Promoting
Intercultural Competence through Literature in CLIL Contexts (Gonzalez
Rodriguez & Puyal, 2012); Exploring the Reading-Writing Connection:
A Yearlong Classroom-Based Experimental Study of Middle School Students
Developing Literacy in a New Language (Lee & Schallert, 2016). Podrobny
ptehled vybranych studii je zpracovan v tabulce na konci tohoto dokumentu
(viz Tabulka 1).

Pti analyze téchto vybranych studii jsem si kladla nasledujici otazky (které
jsou dale rozpracovany v nasledujicich podkapitolach):

Jaké cile a otazky vybrana studie sleduje?

S jakym vyzkumnym vzorkem studie pracuje?

Jaké pristupy a metody sbéru dat jsou ve vybrané studii pouzity?

Jakym zplsobem je autenticky literarni text do vyuky cizich jazyka
v ramci studie integrovan? Pracuje studie s terminem ¢teni pro zabavu v cizim
jazyce (¢i s néjakym jeho ekvivalentem)?

4.1 Jaké cile a otazky vybrana studie sleduje?

Vzhledem k tomu, Zze jde o pét velmi odlisnych studii, je velmi
komplikované kategorizovat jejich cile a otazky. Obecné se da fict, Ze témet
vSechny vybrané studie zkoumaji vliv prace s autentickym literarnim textem
ve vyuce cizich jazykd na rozvoj jazykové a komunika¢ni kompetence nebo
nékteré z klicovych kompetenci u studentt.

V piipadé prvni studie (Davis et al., 1992) bylo cilem vyzkumu zjistit,
jaky maji studenti vztah ke studiu literatury v cizim jazyce (jako soucasti
vyuky ciziho jazyka) a zmapovat faktory ovliviiujici nazor respondentti na
toto studium. Jak autofi uvadi, k realizaci vyzkumu je vedl prfedevsim fakt, ze
klesal pocet studenttl, ktefi by si v ramci vysokoskolského studia na katedrach
francouzského a Spanélského jazyka zapisovali predméty souvisejici se
studiem literatury v cizim jazyce a s nutnosti ¢ist autentické literarni texty
v cizim jazyce, pfipadné pak méli zajem o souvisejici navazujici studium
v magisterském programu, protoze toto studium takové predméty zahrnovalo.
Davis et al. (1992) zminuji tii faktory, které jsou castou pfi¢inou poklesu
zajemcll o studium na jejich katedrach, a to: 1. nepropojenost / nejednotnost
jazykové a literarni slozky na katedfe, 2. nesoulad mezi pfedstavami studentl
o prakticnosti studia a studijnimi smérnicemi katedry, 3. neatraktivnost zpisobu
vyuky literatury v cizim jazyce (zejména po zkuSenostech ze stfedni Skoly,
z hodin jak matetského, tak ciziho jazyka). Autofi udavaji také ctvrty mozny
divod tohoto poklesu, ktery, jak zminuji, je jen ziidkakdy uvadén a zkouman,
a tim je neschopnost studentll porozumét a reagovat na kulturné zabarveny
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text. Davis et al. se domnivaji, Ze existuje spojitost mezi vztahem studentd
k cizojazycné literatufe a jejich znalostmi souvisejicimi s danou kulturou
(jazykem). Dale se autofi domnivaji, ze studenti, ktefi navstivili cilovou zemi,
v niz se jimi studovanym cizim jazykem mluvi, maji mnohem pozitivnéjsi
vztah k dané cizojazy¢né literatuie (Davis et al., 1992, s. 321). Na zakladé
reserSe zformulovali autofi sedm proménnych, které se rozhodli dale zkoumat
a od kterych ocekavaji, ze ovliviiuji vysledny postoj studentti ke studiu
literatury v cizim jazyce. Jedna se o nasledujici proménné: 1. znalost prostiedi
a zkuSenosti s kulturou souvisejici s cilovym jazykem, 2. mira dobrovolného
¢teni pro potéSeni v cizim jazyce, 3. studium literatury v matetském jazyce,
4. domaci prostfedi (mnozstvi knih; ¢tenaiské navyky a zkusenosti z détstvi),
5. Ctenarské preference (jaky zanr), 6. vyukové metody, 7. posouzeni
jazykovych znalosti a dovednosti, v¢. autoevaluace ze strany studentli. Autofi
chteli také v ramci Setfeni zjistit, co pro respondenty znamena pojem literatura
a jak ho definuji. Uvadi vsak, ze vysledky souvisejici s touto posledni otazkou
nebyly zpracovany jako soucast této studie.

Druha vybrana studie (Fecteau, 1999) si klade za cil porovnat v matefském
jazyce (zde anglictina) a v cizim jazyce (zde francouzstina) dovednosti
¢teni s porozuménim literarnimu textu a inferencni (deduktivni) dovednosti
u vysokoskolskych studentil v ramci pfedmétu Uvod do francouzské literatury.
Na zakladé¢ reserSe, kterou autorka provedla, formulovala hlavni vyzkumnou
otazku, a to: ,,Jakymi dovednostmi vysokoskolsti studenti disponuji a s jakymi
dovednostmi pracuji pfi ¢teni s porozuménim a pfi interpretaci literarnich
textl v matefském a cizim jazyce, v pfipadé€, ze se mohou spoléhat pouze
na vlastni znalosti (jazykové ¢i koncepéni) a na dany text?'? V souvislosti
s hlavni vyzkumnou otazkou si Fecteauova klade nasledujici ¢tyfi vyzkumné
podotazky: 1. Rozumi studenti textu a jsou schopni si text vybavit se stejnou
mirou pfesnosti v matefském a v cizim jazyce? (zjiStovano pisemnou
formou) 2. Lisi se schopnosti v Ulohach na interpretatni a inferencni
dovednosti v matefském a v cizim jazyce? 3. Jaky je vztah mezi doslovnym
vyznamem a deduktivnim, ¢i pfenesenym vyznamem? (v souvislosti se ¢tenim
s porozuménim) 4. Pispiva k dovednosti ¢teni s porozuménim literarnimu textu
v cizim jazyce stejnou mérou dovednost ¢teni s porozuménim v matefském
jazyce a jazykova znalost v cizim jazyce? (Fecteau, 1999, s. 479). Autorka
uvadi, ze se jedna o velmi rozsahly vyzkum a neni mozné vSechny vysledky
v ramci této studie podrobné uvést, zminuje vSak priklady jak z kvalitativni,
tak z kvantitativni ¢asti vyzkumu a pfindsi odpovédi na své Ctyfi predem
formulované vyzkumné podotazky.

12 Whatkinds of skills do college students possess and bring to the task of reading and interpreting

L1 and L2 literary texts when they must rely solely on their own knowledge sources (linguistic
and conceptual) and the text? Pfel. ALM.
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Treti studie (Alvstad & Castro, 2009) se zabyva zafazenim Cd{etby
literarnich textl do studijniho planu kurzti Spanélstiny jako ciziho jazyka
na $védskych vysokych skolach. Autorky zaroven poukazuji na rizika prace
s literarnim textem v cizojazy¢né vyuce. Odrazuji od toho, aby byly literarni
texty prezentovany jako nastroj pro osvojeni si slovni zasoby, gramatickych
jevt a kulturnich souvislosti. Naopak doporucuji pracovat s literarnim textem
napf. za GCelem prezentace Ctenaiskych strategii a védomé interpretace textu
v souvislosti s jeho historickym kontextem, v némz text vznikl (Alvstad
& Castro, 2009, s. 170). Autorky explicitné neuvadi v textu hlavni vyzkumnou
otazku, spise prezentuji vysledky Setfeni. Z textu vyvstavaji ¢tyfi hlavni otazky,
které se autorky snazily zodpovédét: 1. Pro¢ zapojovat literarni texty do vyuky
cizich jazyka? 2. Preferuji vyucujici praci s autentickym literarnim textem ve
vyuce cizich jazykt? (Pokud ano, proc¢?) 3. Jakym zplisobem s autentickym
literarnim textem ve vyuce cizich jazykt pracuji? 4. Za jakym Gcelem s témito
texty pracuji (jaké dovednosti nebo znalosti pomoci prace s autentickym
literarnim textem chtéji u studentl rozvijet?). Hlavnim zamérem vyzkumu,
jak autorky uvadi, bylo rozvifit a podpofit debatu o tom, jakou roli sehrava
literatura v kurzech cizich jazykd a uvést divody, pro¢ by méla byt prace
s literarnim textem soucasti studijniho planu kurzi cizich jazykl na §védskych
vysokych skolach.

Cilem c¢tvrté studie (Gonzalez Rodriguez & Puyal, 2012) byl rozvoj
interkulturni komunika¢ni kompetence metodou CLIL"™ pomoci zapojeni
prace s literarnimi texty do vyuky anglictiny jako ciziho jazyka na univerzité
v Salamance (Spanélsko). Autorky se domnivaji, Ze prace s literarnimi texty
ve vyuce cizich jazykd muze u studentil nejen pfispét k rozvoji jazykovych
znalosti a komunika¢ni kompetence v cilovém jazyce, ale zarovenn mize mit
vliv na rozvoj studentovy osobnosti (napf. rozvoj empatie, rozvoj emoc¢niho
uvédomeni, intelektualni rozvoj) a tim na rozvoj interkulturni komunikacni
kompetence. V ramci vyzkumu autorky pracovaly se studenty na né¢kolika
tématech, ktera byla vybirana tak, aby byla pro studenty atraktivni a aby se
s nimi studenti uméli ztotoznit (prace a finanéni nezavislost; skola a vzdélavani;
kulturni pfedsudky a stereotypy). Vybrana studie prezentuje c¢ast vyzkumu,
kdy autorky pracovaly ve vyuce cizich jazykd s literarnimi texty souvisejicimi
s problematikou genderu a genderovych roli.

Posledni, pata studie (Lee & Schallert, 2016) se zabyva propojenim mezi
dovednosti Cteni s porozuménim a psani v cizim jazyce. Autorky se v ramci
vyzkumu ptaji, zda cileny rozvoj jedné z dovednosti pfirozené prispiva
k rozvoji druhé dovednosti a naopak. Jinymi slovy, autorky zkoumaly,

13 Content and language integrated learning, v &esting: ,,Integrovana vyuka pfedmétu a ciziho
jazyka“.
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zda cileny rozvoj psaného projevu bude znamenat pfirozené zlepSeni
v dovednosti ¢teni s porozuménim (a naopak). Tento rozvoj ma v ptipadé cteni
s porozuménim formu tzv. extensive reading'® a v ptipadé psani extensive
writing (Lee & Schallert, 2016, s. 144). Jak autorky samy zddraznuji,
nebylo provedeno mnoho studii, které by se rozvojem dobrovolného cteni
a psani v cizim jazyce zabyvaly, a zaroven absentuji studie, které by se touto
problematikou zabyvaly u adolescentti a studenti stfednich $kol. Zaroven
autorky chtéji zjistit, zda je rozvoj dobrovolného ¢teni a psani v cizim jazyce
podminén mirou jazykovych znalosti / jazykové urovné studenta a jaky na
néj ma vliv. Autorky nasledné formuluji dvé hlavni vyzkumné otazky: 1. Jaky
vliv mé rozvoj dobrovolného psani na dovednost ¢teni s porozuménim a jak
se tento vliv méni v zavislosti na jazykové urovni studenta's? 2. Jaky vliv
ma rozvoj dobrovolného ¢teni na pisemny projev a jak se tento vliv méni
v zavislosti na jazykové Urovni studenta? Autorky jiz v uvodu studie zminuji
mozné komplikace, které mohou nastat, a to zejména v souvislosti s tim, Ze
vyzkum je zaloZen na dobrovolném vynalozeni usili v osobnim volném case
respondentd, ktefi nemusi byt dostate¢né motivovani k dané aktivité, pokud je
napf. nemotivuje a nepovzbuzuje ucitel ¢i rodic.

4.2 S jakym vyzkumnym vzorkem jednotlivé studie pracuji?

Vsechny analyzované studie, az na studii Alvstadové a Castrové
(2009) (jejichz vyzkum se zamétuje na ucitele), pracuji s respondenty z fad
studentil cizich jazykl. VétSinou se jedna o studenty vysokych skol, pouze
v piipadé Leeové a Schallertové (2016) se jedna o studenty druhého stupné
zékladni Skoly.

Vyzkum Davise et al. (1992) byl proveden na deseti skupinach studentd,
celkové na 175 respondentech z kateder francouzského a Spanélského
jazyka na univerzitich Pennsylvania State University, University of Arizona
a Dickinson College. Jednalo se konkrétné o 4 skupiny respondentt, ktefi
navitévovali predmét Uvod do $panélské literatury a 6 skupin respondenti,
kteif na piislusnych univerzitach navitévovali predmét Uvod do francouzské
literatury. Respondenti byli v Sestém semestru studia. Autofi mimo jiné také
uvadi, ze v kazdé skupiné se rozhodli vyzkumu neucastnit vzdy mén¢ nez dva
respondenti.

Vyzkumu Fecteauové (1999) se ucastnilo 42 respondentl, jednalo se
o studentky (35) i studenty (7), ktefi navitévovali pfedmét Uvod do francouzské

14 Jak uvadi autorky, jedna se o synonymni termin k pleasure reading nebo free voluntary reading

(terminologie Stephena Krashena (2004) a tudiz v ¢eském prekladu mizeme konstatovat, ze
pracuji se étenim pro zabavu, tak, jak byl termin definovan vyse.

Autorky ve vyzkumné otazce specifikuji, Ze se jedna o ,,studenty angli¢tiny jako ciziho jazyka
na stfedni $kole* (pozn. autorky piehledové studie).
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literatury na univerzité University of Illinois v Urbana-Champaign. Ugast
respondentll byla podminéna délkou jejich predchoziho studia francouzstiny.
Studenti museli mit za sebou alespon ¢tyfi roky studia francouzstiny na
stfedni Skole nebo odpovidajici délku studia (samostudia, jazykové Skoly).
Respondenti za sebou méli v priméru bud’ 6,8 semestrii studia na vysoké
Skole, nebo témér 7 let studia ciziho jazyka (zde: 1 rok studia na stfedni Skole =
1 semestr studia na vysoké skole).

V pfipadé Gonzalez Rodriguezové a Puyalové (2012) Slo o vyzkumny
vzorek zahrnujici 40 respondentt, kteti na Universidad de Salamanca studovali
obor angli¢tina jako cizi jazyk (Grado de Estudios Ingleses) a ucastnili se
kurzu Anglictina 3 (Lengua Inglesa III), po jehoz absolvovani méli dosahnout
jazykové urovné B2. Vyzkumny vzorek zahrnoval také pét zahranicnich
studenttl (dva z Ciny, tfi z Francie a z Jizni Ameriky).

Studie Leeové a Schallertové (2016) pracovala s nejvétsim vyzkumnym
vzorkem, a to se 300 respondenty. Konkrétné se jednalo o 165 chlapct
a 135 divek. Respondenti ve veéku 13-14 let byli studenty/studentkami
tzv. middle school (niz§i roénik gymnéazia / 2. stupeii ZS) v Jizni Koreji.
Vybrani respondenti za sebou méli v pruméru pét let studia anglictiny jako
ciziho jazyka. Zadny z respondentii nemé&l pfedchozi zkusenost s rozvojem
dobrovolného cteni/psani jako soucasti vyuky. Na vyzkumu s autorkami
spolupracovali 3 ucitelé anglictiny ptisobici na vybrané middle school (jeden
muz a dvé Zeny ve véku 27-32 let).

Jak jiz bylo zminéno vyse, pouze Alvstadova a Castrova (2009) pracuji
s respondenty z fad uciteld. Jedna se o vzorek 11 vysokoskolskych ucitelti
a ucitelek (z pivodnich 15 oslovenych) ze sedmi $védskych univerzit, ktefi
meéli na starost vyuku literarniho modulu v tvodnich dvou kurzech $panélstiny
jako ciziho jazyka.

4.3 Jaké pristupy a metody sbéru dat jsou ve vybranych studiich
pouzity?

Vsech pét vybranych studii pracuje s dotaznikovym Setfenim. Dvé studie
(Fecteau, 1999; Lee & Schallert, 2016) ptfed zahajenim samotného vyzkumu
pomoci demografického dotazniku zmapovaly Ctenarské zvyklosti a rodinné
zézemi respondent.

V ptipadé vyzkumu Davise et al. (1992) se jednalo o kvantitativni vyzkum
se sbérem dat dotaznikovou formou. V ramci hodin Uvod do $panélské/
francouzské literatury byli respondenti pozadani o vyplnéni dotazniku.
Respondentiim zodpovézeni dotaznikovych otazek zabralo asi deset az dvacet
minut. Dotaznik obsahoval 33 otazek a nékteré otazky obsahovaly az sedm
podotazek (oznadené zpravidla pismeny abecedy napt. A—G). V dotazniku se

78



objevuje jedna oteviena otazka, kterd neni ov§em soucasti zavére¢né analyzy,
a to: ,,Strucné vlastnimi slovy definujte, co je literatura.” Zbylé otazky byly
predevsim uzaviené, a to bud’ dichotomické (s moznosti odpovédi ANO/NE)
nebo skalové/polytomické (1-5). Na nékteré dichotomické otazky navazovaly
otazky oteviené i polooteviené.

V pripadé Fecteauové (1999) se jedna o experiment se smiSenym
designem vyzkumu (a between-within research design). Autorka nejprve za
pomoci dotaznikového Setfeni ziskala data tykajici se pfedchozich jazykovych
zkusenosti s francouzstinou; predchozi vyuky literatury v matefském a cizim
jazyce; zkuSenosti s vyjezdem do frankofonnich zemi; poctu jazykd, kterymi
respondent hovofi; ctenafskych zkuSenosti a preferenci v matefském i v cizim
jazyce; motivace pro studium francouzské literatury. Na konci dotazniku byly
zahrnuty také otazky spojené se znalostmi 18. stoleti ve Francii (protoze autorka
pracovala s Voltairovymi texty i s jejich pieklady do anglictiny). Data, ktera
slouzila k vyslednému méfeni dovednosti ¢teni s porozuménim literarnimu
textu a inferencni (deduktivni) dovednosti, ziskala autorka béhem intervence
ve dvou padesatiminutovych kurzech Uvod do francouzské literatury. V ramci
jedné hodiny méli respondenti za ukol precist kratkou Voltairovu povidku
(upraveny autenticky text ve francouzstiné ¢i preklad) a nasledné zodpoveédét
nékolik otazek, které se k textu vazaly. Nasledujici tyden se cely proces
opakoval, pouze dostali druhou verzi textu nezli v predchozim tydnu. Dotaznik
mél dvé Casti. Prvni Cast obsahovala Ctyfi uzaviené otazky na porozuméni
textu s vybérem jedné spravné odpovédi. Druha ¢ast méla podobu tii jedno-
odstavcovych kratkych eseji. Ukoly byly plnény (psany) v mateiském jazyce,
tj. v anglicting.

Alvstadova a Castrova (2009) ve svém vyzkumu analyzuji 16 studijnich
plant kurzu SpanélStiny z osmi Svédskych univerzit. Tuto analyzu dopliuji
autorky daty z dotaznikového Setfeni mezi 11 vysokoSkolskymi uciteli
Span¢lstiny ze sedmi $védskych univerzit. Dotaznik obsahoval 28 otazek.
Otazky se primarné tykaly zptisobu vyuky respondenta, napf. jejich cile, volba
¢etby do vyuky, pedagogické metody, zptisob zkouseni / ovéfovani znalosti.
Vyzkum vybrany pro tuto piehledovou studii prezentuje predevsim analyzu
kvalitativni ¢asti vyzkumu autorek, tj. odpovédi od 11 uéitelq.

Gonzalez Rodriguezova a Puyalova (2012) provedly ptipadovou studii se
smisenym designem vyzkumu v kurzech Lengua Inglesa III, pro které vybraly
nékolik autentickych literarnich textl a k témto pfipravily didaktické materialy
a souvisejici ulohy. Respondenti méli ke kazdému textu nékolik aktivit pied
cetbou (napft. ,, Vyjmenujte stereotypy — pozitivni i negativni — které se vztahuji
k roli muze a Zeny.*), béhem cetby (napft. ,,Délejte si poznamky: zaznamenejte
postoje/chovani, které vaSe vypsané stereotypy podpoii nebo vyvraci.”)
a po Cetbé (napf. ,,Analyzujte, jak ovlivnilo sledovani americkych filmia
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a kontakt s novou kulturou touhy hlavni hrdinky pfizplsobit se kulturnim
podminkam.*). Posledni aktivitou bylo vzdy tviréi psani, kdy respondenti
méli napf. napsat kratkou biografii zeny (muze), ktera se podilela na bofeni
zazitych stereotypl, nebo v jiném ukolu méli respondenti napsat podobnou
basen, s jakou pracovali ve vyuce. Tyto posledni aktivity byly respondentiim
prezentovany jako dobrovolné. Autorky aplikovaly metodu pozorovani béhem
vyuky. Pro ziskani kvantitativnich dat pracovaly autorky s dotaznikem. Po
kazdé uzavrené lekci (po precteni textll, spInéni vSech aktivit a formativnim
hodnoceni) dostali respondenti dotaznik, ve kterém autorky zjistovaly, zda
u respondentti dochazi k rozvoji interkulturni komunikac¢ni kompetence. Na
vyplnéni dotazniku méli respondenti 30 minut. Dotaznik byl rozdélen na tfi
¢asti (o kulturni uvédomeélosti obecné; o tom, jakym konkrétnim zplsobem
literarni text na respondenta zaplisobil — mira empatie a interkulturniho
vnimani; o postoji respondentt k literatuie v ramci jazykovych hodin), otazky
byly polytomické, postoj respondentti byl méfen pomoci Likertovy skaly.
Posledni pata studie Leeové a Schallertové (2016) byla zaloZena
na ro¢ni intervenci u zakti osmych tfid na tzv. middle school v Jizni Koreji.
Pred zacatkem intervence méli respondenti vyplnit dotaznik mapujici jejich
ctenarské zkuSenosti a zvyklosti; Cetnost Cteni/psani ve volném cCase v cizim
i v matef'ském jazyce; podminky pro praktikovani ¢teni/psani pro radost doma
¢i ve skole. Autorky pozadaly o spolupraci ucitele, z nichz souhlasil jeden
muz a dvé Zeny. Tito vyucujici se zu€astnili workshopu pod vedenim autorek
vyzkumu, kde obdrzeli metodologickou pfirucku i studijni materialy a byli
nalezité proskoleni, aby mohli po dobu dvou semestrti vést hodiny samostatné.
Souhlasili s tim, Ze budou vyucovat/postupovat dle didaktickych materialti
(ve formé pracovnich sesitll) a studijniho planu, ktery obdrzeli. Respondenti
meéli v ramci bézného vyucovani anglictinu ctyfikrat tydné po 45 minutach.
Vybrani vyucujici souhlasili s tim, Ze po dobu dvou semestrii (jednoho skolniho
roku), bude ve tfech hodinach probihat klasicka vyuka tak, jak jsou respondenti
i vyucuyjici zvykli, a jednou tydné budou vyucujici pracovat s respondenty
dle instrukci autorek vyzkumu. Deset tfid bylo namatkou rozdéleno na tfi
kategorie: Ctyfi tiidy byly zatazeny do skupiny na rozvoj psani (n = 117); Ctyfi
tiidy byly zafazeny do skupiny na rozvoj ¢teni s porozuménim (n = 122); dvé
tiidy mély roli kontrolni skupiny (n = 61). Kazdy vyucujici mél na starost dvé
skupiny na rozvoj psani, dvé skupiny na rozvoj ¢teni a 1 kontrolni skupinu. Ve
skupinach na rozvoj psani méli studenti za kol kazdy tyden napsat kratkou
esej v anglictiné na piedem zvolené téma. Respondenti obdrzeli v ramci
vyzkumu pracovni seSit se 34 ulohami/tématy. Na konci Skolniho roku tyto
pracovni sesity vyucujici odeslali autorkam vyzkumu, které je pouzily k dalsi
analyze. Ve skupinach na rozvoj ¢teni s porozuménim, méli respondenti precist
kazdy tyden jednu knihu, kterou si sami vybrali dle vlastniho zajmu a jazykové
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vybavenosti. Vyu€ovani travili respondenti cetbou. Kdyz skon¢ili, napsali
o knize kratké pojednani v matefském jazyce, tzn. v korejsting, ve kterém
shrnuli své pocity a nazory na prectenou knihu. Kontrolni skupiny pracovaly
na rozvoji jazykovych znalosti a dovednosti pomoci ptekladové metody.
Prvnich 30 minut prekladali respondenti kratky text z angli¢tiny do korejstiny.
Ve zbyvajicich 15 minutach se vyucujici vénovali vykladu slovni zasoby nebo
gramatiky, ¢i dalSich komplikovanych jevii, na které¢ mohli respondenti béhem
prekladu narazit. Jednou za mésic se sesla cela tfida a skupiny si navzajem
prezentovaly, ¢emu se ve svych hodinach vénuji a jaky to pro né ma pfinos.
Cilem této pravidelné skupinové prace bylo predev§im potéSeni ze sdileni
zazitkd s ostatnimi respondenty (nebyla soucasti vysledné analyzy dat). Data na
zjisténi vyvoje proménnych byla ziskana pomoci pretestu a posttestu: jednalo
se o Cteni s porozuménim (30 otazek) a pisemny projev (respondenti si mohli
vybrat ze dvou témat a na jedno z nich napsat kratkou esej).

4.4 Jakym zpusobem je autenticky literarni text do vyuky

cizich jazyki v ramci studie integrovan? Pracuje studie

s terminem ¢teni pro zabavu v cizim jazyce (¢i s néjakym jeho

ekvivalentem)?

Vsechny vybrané studie zkoumaji zapojeni autentického literarniho textu
do cizojazyéné vyuky, prestoze kazda studie v souvislosti s jinym vyzkumnym
problémem. Vyzkumy Davise et al. (1992) a Alvstadové a Castrové (2009)
nejsou zaloZeny na piimé integraci autentickych literarnich textd do vyuky,
ale spiSe zjistuji nazor respondentd na takovy typ vyuky a piipadna rizika
s ni spojena. Ostatni tfi vyzkumy jsou zaloZeny na fyzické praci s autentickym
literarnim textem ve vyuce cizich jazykt. V ptfipadé Fecteauové (1999)
respondenti pracuji s dvéma povidkami od Voltaira, konkrétné¢ Zadig, ou
la Destinée z roku 1748 a L’Ingénu z roku 1767 a jejich odpovidajicimi
preklady do anglictiny. U Gonzalez Rodriguezové a Puyalové (2012) je
prace s autentickym literarnim textem ve vyuce ciziho jazyka popsana velmi
podrobné. Autorky pracovaly hned s nékolika riznymi texty, v zavislosti na
tématu, které chtély s respondenty diskutovat. Autorky také uvadi nékolik
kritérii, ktera musel text spliiovat, aby ho do vyuky vybraly. Muselo se jednat
o text popisujici zivot v kontextu anglofonni kultury/zemé. Jak autorky
zminuji, mély obavu z prvotni negativni reakce respondenti, proto bylo tfeba
vzit v potaz nejen uroven textl (B1), ale i jeho délku (ne cela dila, ale jen
uryvky / kratsi kapitoly). Zaroven autorky hledaly takové literarni texty, aby
byly pro studenty atraktivni a aby se s nimi studenti uméli ztotoznit. Pro téma
genderovych stereotypd pracovaly autorky v cizojazy¢né vyuce s dilem od
Sandry Cisneros (1984) The House on Mango Street a s basni The Greater
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God od Rakesh Ratti (1998). Jak autorky samy uvadi, reakce respondentd
na zapojeni prace s autentickymi literarnimi texty do vyuky ciziho jazyka
byly velice pozitivni. Respondenti se pfevazné shodli na tom, ze autentické
literarni texty jsou vhodnym a uzitecnym nastrojem pro rozvoj interkulturni
komunika¢ni kompetence's. Dale vétSina respondentd uvedla, ze prace
s literarnimi texty méla vliv na zlepSeni jejich jazykovych znalosti, rozvoj
slovni zasoby a znalosti gramatiky. V neposledni fad¢ respondenti ve velké
mire uvedli, Ze pro n€ byla prace s literarnimi texty pfijemna, méli z cetby
potéSeni'’, z ¢ehoz autorky odvozuji, Ze by mohly autentické literarni texty
slouzit jako motivacni nastroj pfi u€eni cizimu jazyku.

Termin ¢teni pro zabavu (v cizim jazyce) se objevuje celkem ve tfech
z péti studii. Pouze Davis et al. (1992) se ve svém dotaznikovém Setfeni zajima
o to, zda ma Cteni pro zabavu vliv na vysledny pfistup respondentt k praci
s literarnimi texty v cizojazycné vyuce. Tento vyraz se v textu i v otazkach
v dotazniku nékolikrat objevuje ve formé reads literature for pleasure (Cte
literaturu pro potéSeni). Dle vysledkt z dotaznikového Setfeni vsak vyplyva, ze
vétSina respondentti povazuje studium literatury v cizim jazyce za piinosné a je
presvédcena, ze béhem navazujiciho magisterského studia by méli byt studenti
vedeni k tomu, aby se zapisovali do kurzt literatury v cizim jazyce (Davis et
al., 1992, s. 322-325). Termin neni ovSem nijak definovan, blize specifikovan
¢ivysvétlen. Stejné jako u Davise et al. (1992), i u Fecteauové (1999) narazime
v textu a v dotazniku na vyraz read ... for pleasure / pleasure reading (Cist
pro potéSeni / ¢teni pro potéSeni), ovSem nejedna se pravdépodobné o zamér
pouzit tato slovni spojeni jako validni odborny termin. Ob¢ studie uvadi
vybér nekterych odpoveédi na dotaznikové Setfeni a z téch vyplyva, ze Cteni
pro potéSeni, resp. pozitivni prozitek z Cetby v cizim jazyce a pozitivni vztah
k literatufe jsou dialezitymi motivaénimi faktory u respondenti pii praci
s autentickym literarnim textem ve vyuce ciziho jazyka. V pfipad¢ Leeové
a Schallertové (2016), které se nejvice blizi nejen praci s autentickym literarnim
textem ve vyuce ciziho jazyka, ale zejména praci se ¢tenim pro zabavu
v cizim jazyce, autorky ¢ast vyzkumu stavi pravé na této problematice. Jak
jiz bylo zminéno, autorky pouzivaji vyraz extensive reading, ktery povazuji
za synonymni vyraz pro ¢teni pro zabavu. Respondenti, ktefi byli soucéasti
skupin pro rozvoj Cteni s porozuménim, méli za ukol precist za tyden jednu
knihu v angli¢ting, pfi¢emz si mohli vybrat, co chtéji Cist, a knihy jim byly

1o Napt. ,,Myslim si, Ze literarni dila, s nimiz jsme ve tfidé pracovali, mi pomohla zamyslet se
nad svym vlastnim postojem k genderovym nerovnostem ve vlastni kultufe.”/,,Tyto texty mi
poskytly pfedstavu o omezenich, kterym jsou kvuli konvenénim genderovym rolim vystaveny
zeny z odlisného kulturniho prostredi.© (Gonzalez Rodriguez & Puyal, 2012, s. 115).

17" Pivodni text: “I enjoyed reading literary texts as part of my classroom activities.“ / ,,I enjoyed
reading different genres.“ (Gonzalez Rodriguez & Puyal, 2012, s. 116). CJ-ALM.
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v ptipadé zajmu poskytnuty Skolni knihovnou. Dale jiz vyzkum neprezentuje,
jaké méli respondenti ze samotného Cteni prozitky ¢i dojmy, ale soustiedi se
na to, zda mélo dobrovolné éteni pro zabavu vliv na rozvoj pisemného projevu
v cilovém jazyce.

5 Shrnuti/diskuse

Z analyzy vybranych odbornych ¢asopiseckych studii vyplyva, Ze prace
s autentickym literarnim textem v hodinach cizich jazykl je stale jednim
z aktualné fesenych témat, které ma vyzkumny potencial. Dle vysledkl napfi¢
prezentovanymi vyzkumy respondenti shledali praci s autentickym literarnim
textem jako pfinosnou a obohacujici v mnoha smérech: mj. pro rozvoj
jazykovych znalosti, komunikaéni kompetence, interkulturni komunikacni
kompetence, pro zlepSeni psaného projevu ¢i zlepSeni ¢teni s porozuménim.

Vsechny vybrané studie se ukazaly jako velmi pfinosné a inspirativni pro
mij vlastni diserta¢ni vyzkum. Vzhledem k tomu, Ze i v ném bude Cast sbéru
dat probihat dotaznikovou formou, jsou pro mé zejména velmi uzite¢né ukazky
dotaznikd, které byly v jednotlivych studiich pouzity (zejm. ve studii Davise et
al., 1992; Fecteau, 1999; Alvstad & Castro, 2009), véetné otazek a celkového
designu dotazniku. Pfestoze vSechny vyzkumy pracuji s dotaznikovym
Setfenim, objevuji se i jiné doplikové zplisoby sbéru dat, napt. pozorovani, sbér
dat ve formé eseju, pretesty a posttesty. Velky piinos shledavam také ve studii
Rodriguezové a Puyalové (2012), které velmi detailnim zplisobem piedstavily
aktivity pred ¢etbou, béhem Cetby a po Cetbé spojené s integraci autentického
literarniho textu do vyuky ciziho jazyka. Studie Lecové a Schallertové (2016)
naopak nabidla velké mnozstvi zdrojii souvisejicich s terminem cteni pro
zabavu ve formé extensive reading a pleasure reading, véetné zajimavé diskuse
o volbé vhodné formulace tohoto terminu.

Z analyzy vybranych studii je také vidét, ze vyzkum v souvislosti s mnou
zvolenou problematikou neni omezen jednim typem vyzkumného designu,
ktery by pro néj byl bézny. Analyza studii byla tedy pfedevsim pfinosna pfi
rozhodovani o mém vlastnim budoucim designu vyzkumu a metodologii
diserta¢niho vyzkumu vibec.

Vsechny studie kromé Alvstadové a Castrové (2009) pracuji s respondenty
z tad studentll, coZ je pro mij vyzkum zasadni. Je vSak tfeba podoktnout, ze
mensi ¢ast mého vlastniho vyzkumu bude zaméfena i na ucitele francouzského
jazyka, a proto je pro m¢ studie Alvstadové a Castrové (2009) neméné
vyznamna.
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6 Zavér

Cilem této prehledové studie bylo zmapovat vyzkumy spojené s integraci
autentickych literarnich textl do vyuky francouzstiny jako ciziho jazyka
a zaroven sledovat, jak jednotlivi autofi vyzkumi pfistupuji k problematice
¢teni pro zabavu v cizim jazyce. Z analyzy vybranych studii vyplyva, Ze t¢éma
je predmétem velkého mnozstvi publikaci a odbornych ¢i popularnénaucnych
¢lankd, ale také diplomovych a disertacnich praci. V ptipadé odbornych
Casopiseckych studii (resp. provedenych vyzkumi) vSak cetnost vyskytu
tématu klesa. Na zakladé provedené resSerSe a nasledné analyzy vybranych
studii dovozuji, Ze je to dano nasledujicimi tfemi skute¢nostmi: 1. existuje
mnoho vyzkumu v souvislosti s praci s autentickym literarnim textem ve vyuce
mateiského jazyka, kterou ovSem nelze zaménovat s vyukou ciziho jazyka,
2. kontext francouzstiny jako ciziho jazyka se ukazal jako problematicky,
nebot’ v jiz provedenych vyzkumech markantné pievazuje jako cilovy cizi
jazyk anglictina (tzn. prace s literarnim textem v anglictin€ jako cizim jazyce),
3. se jedna o termin do ceStiny pielozeny jako ¢teni pro zabavu, ktery neni
ve vybranych studiich pfili§ odborné¢ podchycen ¢i definovan a objevuje se
prevazné v pfilozeném dotaznikovém Setfeni jednotlivych vyzkumi, a to pouze
v otazkach tykajicich se vztahu k Cetbé v cizim jazyce. Pro vlastni budouci
vyzkum zvazim ptipadny vlastni pieklad terminu ¢teni pro zabavu (pivodné
navrzen SERRJ (2001).

Analyza vybranych studii ukazala, Ze zapojeni autentického literarniho
textu do vyuky cizich jazykd a ¢teni pro zadbavu v cizim jazyce vzbuzuje
u studentll vnitini motivaci literdrnimu textu porozumét a v cilovém jazyce
Cist, zejména proto, ze skrze autentické literarni texty a Cteni pro zabavu
mohou rozvijet nejen své komunikac¢ni kompetence v cilovém jazyce, ale
také nespocet dovednosti, jez jsou soucasti kliCovych kompetenci, nejen
cizojazy¢né vyuky, ale vyuky obecné.
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ROLE A VYUZITI DIDAKTICKEHO
PREKLADU A MEDIACNICH CINNOSTI
VE VYUCE FRANCOUZSTINY:
PREHLEDOVA STUDIE

The Role and Use of Didactic Translation and Mediation
Activities in the Teaching of French: Literature Review

Daniela VESKRNOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P280-0055-2021-4

Abstrakt: Prehledova studie mapuje vyzkum zaméreny na roli didaktického prekladu
a mediacnich c¢innosti ve vyuce francouzstiny v tercidrnim vzdélavani. Vybrané studie
ukazuji, Ze vyuziti materského jazyka muze byt dilezitym a rovnoprdavnym ndstrojem
pro rozvoj komunikacnich schopnosti pri osvojovani cizich jazykii a ze podporuje in-
terkulturni rozmeér ve vyuce, podobné jako mediacni aktivity v materském nebo cilo-
vém jazyce.

Klicova slova: didakticky preklad, mediace, mediacni cinnosti, Spolecny evropsky re-
ferencni ramec pro jazyky, terciarni vzdelavani, cizi jazyk

Abstract: This review maps the research on the role of pedagogical translation and
mediation activities in the teaching of French in tertiary education. The selected rese-
arch papers suggest that the use of mother tongue can be an important and equal tool
for communication skills development in second/foreign language acquisition and sup-
ports interculturality in education, similarly to mediation activities in mother tongue
or target language.

Key words: pedagogical translation, mediation, mediation activities, Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages, tertiary education, foreign language
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1 Uvod

Preklad v souvislosti s vyukou ciziho jazyka zazil v pribéhu poslednich
sta let pomérn¢ dlouhé obdobi prezivani ve stinu a o tom, jaké je jeho misto
v didaktice cizich jazykt, byla vedena celd fada diskusi. Po dlouhou dobu byl
vniman jako zastaraly, neuZzite¢ny a kontraproduktivni nastroj a jako protivnik
pfimych metod. Ocitl se proto zcela na okraji zajmu didaktikd, autorti u¢ebnic
i ucitelt, a v dusledku toho také badatel. Koncem 80. let 20. stoleti se
vSak postoj k prekladu ve vyuce zac¢ina ménit a nékteti didaktici se zacinaji
zasazovat o jeho rehabilitaci. V posledni dobé se didakticky preklad do vyuky
vraci a nachazi v ni svou novou legitimitu. Vedle n¢ho se rozsifuje i vyuziti
mediace, tj. zprostfedkovani, které zavadi zakladni dokument jazykové
politiky EU Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky' (2002; dale jen
SERRIJ) (Common European Framework of Reference,2001) a dale podrobnéji
rozpracovava dodatek k SERRJ (Companion volume, 2018)". Rada badateli
obéma uvedenym vyukovym nastrojim vénuje stale vétsi pozornost. Cilem
prehledové studie je zjistit, jak se novy prfistup k didaktickému piekladu
promita do vyzkumu, zda se stava stiedem zajmu badateld, zda je jimi vniman
jako uziteény a do jaké miry je vyuzivan. Zajima mne také, jak do vztahu
k didaktickému piekladu zasahlo zavedeni mediace.

2 Teoreticka vychodiska

2.1 Vymezeni pojmi matei'sky jazyk, cizi jazyk, preklad,

didakticky preklad, mediace a mediacni ¢innosti

Terminem matetsky/prvni jazyk se bézné oznacduje jazyk, ktery si jedinec
osvoji jako prvni v rodinném prostedi. Nékdy se pouziva i pojem rodny jazyk
(Sloboda, 2017). V odborném diskurzu se misto matei'ského jazyka preferuje
oznaceni L1, které je v ceském prostiedi synonymické s pojmem matetsky
jazyk, v odborné zahrani¢ni literatufe ma vsak vyznam Sirsi. Cizi/druhy jazyk
je pak jakykoli nematefsky jazyk, kterému se jedinec uci poté, co si osvojil
jazyk matetsky (Ellis, 2008, s. 5). V odborné literatuie byva oznacovan jako
L2. Pojem druhy jazyk lze v tzv. §irokém pojeti pouzit pro studium nejenom
druhého jazyka, ale kteréhokoli dalsiho jazyka (tfetiho, ¢tvrtého, patého Ci
pozdéjsiho) (Cairns & Fernandez, 2014, s. 122).

18 Jeho Cesky pieklad byl uvefejnén v roce 2002 pod ndzvem Spolecny evropsky referencni
ramec pro jazyky: jak se ucime jazykiim, jak je vyucujeme a jak v jazycich hodnotime. Jeho
francouzska verze, Cadre européen commun de référence pour les langues, byla publikovana
v témze roce jako anglicka.

Jeho ¢esky preklad zatim nebyl potizen. Francouzské verze, Volume complémentaire avec de
nouveaux descripteurs, byla publikovana v témze roce jako anglicka.
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Preklad (stricto sensu) ,,je prevod sdéleni (textu, projevu) z vychoziho
jazyka [...] do cilového jazyka [...], a to s maximaln¢ moznym zachovanim
obsahové informace i stylistického zabarveni (Hendrich, 1988, s. 246).
Podle Ladmirala (1994, s. 41) se piekladatel opira o jiz nabytou jazykovou
kompetenci a jeho cilem je vytvofit text v matefském jazyce nebo v cizim
jazyce urceny k tomu, aby byl publikovan a éten (nebo hran na jevisti, v pfipadé
textu uréeného pro divadlo). Jeho ,,explicitni a vyluénou funkci je zbavit nas
nutnosti ¢ist text v originale“?. Lze jej oznacit také jako pteklad profesionalni
(umélecky, odborny aj.). Je pfedmétem studia translatologie, nikoliv primarné
didaktiky cizich jazyku, a neni ptedmétem mého vyzkumného zajmu.

Didakticky preklad (ve francouzské odborné literatuie traduction
peédagogique/didactique) ma podle autorti Delisla a Lee-Jahnknena za kol
»pomoci studentim ziskat zaklady jazyka, nebo, pfi vysSich pokrocilostech,
zdokonalovat styl. Nikdy neni smyslem koneéné dilo, ale vzdy se jedna
o proces.* (1988, cit. dle NEFLT, 2012-2013, s. 16). Lavaultova pouziva radéji
termin pedagogicky preklad, protoze 1épe vystihuje zptisob jeho pouziti: slouzi
k osvojeni si neznamého jazyka prostfednictvim jazyka znamého, nejcastéji
matetského (1998, s. 21).

Didakticky pteklad mize plnit explikativni funkci, Lavaultova takovy typ
prekladu oznacuje jako preklad explikativni. Jeho tkolem je vysvétlit néjaky
pojem a je provadén mimo kontext: ,,Nejedna se o texty, ale o lexikalni nebo
gramatické jednotky vytrzené z kontextu (ucivo probirané v hoding), kterym
zak pottebuje porozumét, aby globalné porozumél studovanému textu.“*!
(1998, 5. 21).

Kanadsky translatolog a didaktik Delisle (1998, s. 53—58) nabizi rozsahly
vyCet podobnosti a rozdild mezi didaktickym ptekladem a prekladem
profesiondlnim. Zékladni rozdily vidi v ucelu/cili (naucit se jazyk x vyhotovit
preklad textu), v adresatovi (ucitel, ktery je zaroven korektorem i hodnotitelem
x ¢tenafi nebo jini adresati, ktefi zaroven posuzuji kvalitu piekladu podle
konkrétnich parametri zohlednujicich komunikacéni situaci, typ textu a jeho
funkei), v pokrocilosti osvojeni jazyka (didakticky pireklad je prostfedkem
k osvojeni si jazyka x profesionalni pieklad vyzaduje, aby piekladatel cilovy
jazyk jiz vyborné ovladal) a v prostfedcich, které student nebo piekladatel
vyuzivaji (student se uci pracovat se slovniky x ptekladatel umi pracovat se
vSeobecnymi i specializovanymi slovniky i databazemi, vyhledavat referencni
dokumenty a vyuzivat softwarové nastroje). Rozdilné jsou i kompetence, které

20 .. dont la fonction explicite et exclusive est de nous dispenser de la lecture du texte-source
original (pfeklad vlastni).

2l 1l ne s‘agit pas de textes mais d‘éléments lexicaux ou grammaticaux sortis d‘un contexte (sujet
du cours) et dont la compréhension est nécessaire a la compréhension globale du texte étudié.
(pteklad vlastni)
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oba typy prekladu rozvijeji (osvojeni jazyka a znalost realii s nim spojenych
x metodologicka a technickd kompetence) a prostiedi, v némz jsou oba typy
prekladu realizovany (hodiny jazykové vyuky X prekladatelské seminare
v ramci vyuky translatologie).

Mediace a mediacni (zprostredkujici) cinnosti jsou pojmy, které do
didaktiky cizich jazykd zavedl Spolecny evropsky ramec pro jazyky (SERRJ)
ve svém prvnim vydani v roce 2001. Charakterizuje je takto:

V ramci mediacnich ¢innosti se uZzivatel jazyka nezabyva vyjadfovanim
vlastnich myslenek, ale plisobi pouze jako zprostfedkovatel mezi partnery
komunikace, ktefi nejsou schopni si porozumét ptimo — obvykle, ale nikoli
vyluéng, se jedna o mluvei uzivajici rizné jazyky. Ptiklady zprostiedkovavani
zahrnuji Gstni tlumoceni a pisemny pieklad stejné jako shrnovani
a parafrazovani texti v tomtéz jazyce, kdyz je jazyk ptivodniho textu pro toho,
komu je urc¢en, nesrozumitelny. (SERRJ, 2002, s. 89)

Uvedena definice zieteln¢ odlisuje jazykovou mediaci, ktera nyni zahrnuje
shrnuti textu nebo jeho parafrazovani, od diivéjsiho pojeti prekladu ve
vyuce cizich jazykd, ktery byl spojeny s pozadavkem na piesnost a uplnost
piekladaného textu a slouzil jako prostiedek pro ovéfeni miry porozuméni.
V tomto novém pojeti se preklad jako jedna z mediacnich Cinnosti stava
interkulturni kompetenci a viazuje se mezi strategie rozvijejici komunikacni
dovednosti zakt. Tento novy pfistup predstavuje tedy vyznamny zlom
v pohledu na ptekladové aktivity ve vyuce (Weismann, 2012a, s. 316).

V dodatku k SERRJ z roku 2018, ktery zatim nebyl pfelozen do vSech
jazykt, je mediaci vénovana velkd pozornost. Jsou zde uvedeny podrobné
popisy riznych media¢nich ¢innosti pro jednotlivé Grovné osvojeni jazyka
i priklady pouziti deskriptori pro mediaci v ruznych oblastech. Mediaci
a mediacni ¢innosti SERRJ ukotvuje v podpote plurilingvni a plurikulturni
kompetence.

2.2 Didakticky pi‘eklad a mediac¢ni ¢innosti ve vyuce francouzstiny

Pojem didakticky pieklad se ve vyuce jazykt objevuje na konci 20. stoleti
a své misto ve vyuce si hleda jen postupné a zpocatku obtizné. Pritom otazka
matetského jazyka a prekladu je s vyukou jazykd spojovana od jejiho samého
pocatku, a ten byva kladen uz do obdobi sumerské civilizace (Germain, 1993).
Podle Castelottiové ,,se zda, ze otazka role matetfského jazyka existuje uz od
pocatku organizovaného vyuéovani cizich jazyka?? (2001, s. 12). Pieklad byl
soudasti vyuky fetiny jako ciziho jazyka uz ve starovékém Rimé a pozd&ji
se stal soucasti vyuky latiny, ktera dominovala jako vyucovaci jazyk po cely

2 Dées I’aube de I’enseignement organisé de langues étrangéres, il semble qu’ait été posé la
question du rdle de la langue maternelle. (pieklad vlastni)
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sttedovek. Byl vyuzivan pro vyuku gramatiky a syntaxe, a to jak pro uceni
se lating, tak i jinym jazyktum. K vyuce se vyuzivaly dvojjazycné texty, za
textem v cizim jazyce nasledoval jeho preklad do matetského jazyka, Casto
opatfeny poznamkami. V nasledujicich obdobich se jeho vyuziti dale rozvinulo
do gramaticko-pfekladové metody*, ktera dosahla nejvétsiho rozmachu
v 19. stoleti.

V gramaticko-pfekladové metodé je preklad systematicky uzivanym
nastrojem pro vysvétlovani, je prostfedkem pro porozumeéni a slouzi k aplikaci
pravidel. Kritikové této metodé opravnéné vycitali zejména malou efektivitu:
navzdory velkému poctu absolvovanych vyukovych hodin Zaci nedosahovali
velkych pokroki v osvojovaném cizim jazyce, nedokazali se v ném samostatné
vyjadfovat a neprokazovali, ze skutetné rozumi gramatickym pravidlim
(Puren, 1988, s. 26). Rada kritik se tykala také pouziti prekladu: prekladani
slovo od slova neni zarukou uspésného osvojeni ciziho jazyka, takto nalezeny
ekvivalent je pouze priblizny a tento postup vede k chybam (Besse, 2005, s. 27).
Navzdory tomu gramaticko-pfekladova metoda, ktera byla ptivodné urcena
pro vyuku mrtvych jazykl, pfetrvala tii stoleti a v nekterych vzdélavacich
institucich pietrvava dodnes.

Preklad tedy zaujimal po mnoho staleti dulezité misto, které ztratil
az s nahrazenim gramaticko-piekladové metody metodou pfimou. Dalsi
metodické sméry, které na tuto metodu navazaly nebo ji vystiidaly, pieklad
vytlacily na okraj zajmu nebo jej z vyuky uplné vyloucily. Teprve az s rozvojem
komunikacniho pfistupu a zejména v post-komunika¢nim obdobi dochazi
k postupnému navratu matetského jazyka do vyuky a spolu s nim i k oziveni
zajmu o preklad za didaktickym tucelem. Francouzsti didaktici (Capelle, 1987;
Lavault, 1987; Puren, 1995; Cuq & Gruca, 2017) zmiiuji poc¢atek této tendence
uz koncem osmdesatych let 20. stoleti.

Didaktickému ptekladu se ve francouzském prostiedi systematicky vénuje
Lavaultova, kterd se dlouhodobé¢ zasazuje o navrat ptekladu do vyuky cizich
jazyku ¢iojehorehabilitaci (1985, 1987, 1998). Nové definuje cil aucel prekladu
v didaktice cizich jazykt: vnima ho jako dovednost uZzite¢nou pro profesni

2 Tento nazev presel do francouzské didaktiky z anglosaského svéta, ve Francii se na konci
19. stoleti Cast&ji uzivalo oznadeni ,klasickd metoda gramatika — slovnik — pieklad®,
»gramaticka a prekladova metoda®, ,,stara metoda ptekladu a gramatiky* (Puren, 1988, s. 17)
nebo ,,bilingvni metoda“ (Besse, 2005, s. 25).

I v dnesni dob¢ pouzivaji neékteré ucebnice tento zplisob vysvétlovani gramatickych pravidel,
upfednostiiuji pisemnou produkci a dale pouzivaji cviceni typu preklad z materského jazyka
a preklad do materského jazyka. Naptiklad francouzska metoda Assimil (La méthode Assimil),
vydavatelstvi Assimil uréena pro dospélé samouky pouziva ucebnici se zrcadlovym piekladem
jednoduchych vét. Pieklad zde slouzi k vysvétleni vyznamu nového lexika, ale také jako
prostiedek pro popis ciziho jazyka a jako ukazka jeho syntaktickych konstrukei.

5 V roce 1987 vychazi zvlastni Cislo Gasopisu Le Frangais dans le monde nazvané ,,Retour a la

traduction® (Navrat k piekladu).
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zivot, jako aktivitu, kterda ma pro studenty motivacni charakter a je uziteCna
nejen pii uceni se cizimu jazyku, ale i pro rozvoj jejich dovednosti v jazyce
matefském, v neposledni fad¢ pak i jako nastroj umoziujici uciteli kontrolovat
miru porozumeéni (1998, s. 54). Motivacni roli prekladovych aktivit ocenuje
i Grelletova (1991, s. 8), ktera se systematicky vénuje didaktickému piekladu
ve vyuce anglictiny: ,,Pfeklad je jedna z nejautentictéjSich a nejpotiebnéjsich
aktivit, které jazykovy kurz nabizi. Pouziva-li ucitel komunikacni pfistup,
ktery klade dlraz na diskusi a reflexi, pak pfeklad mize byt jednou z téch
aktivit, které nejvice pispivaji k motivaci studentd.“?

Potiebu pouzivani matetského jazyka v didaktice cizich jazykt opakované
pfipomina Puren (1988, 1995, 2018). Upozoriiuje na to, Ze v situaci, kdy ucitel
neni rodilym mluvéim a sdili se svymi studenty stejny matefsky jazyk, mize
této okolnosti vyuzit.

Skolni vzd&lavani, které disponuje znaéné omezenym poétem hodin a jeho
se ucastni zaci, kteti vSichni mluvi jazykem L1, nemlze vytvofit prostiedi
jazyka L2, které by bylo natolik zasadni a presvédcivé, aby mohlo fungovat
jako skute¢nd lingvisticka lazen; ostatn€ k tomu ani neni zadny divod. Muze
naopak vyuzit téch vyhod, které ma. Jednou z nich je existence komunikaéniho
jazyka L1, ktery v§ichni dokonale ovladaji.?’ (Puren, 2018, s. 5)

Zminuje rovnéz nutnost posuzovat vhodnost pouziti matetského jazyka také
z hlediska kulturnich zvyklosti studentti (napt. studenti z Asie jej vnimaji jako
samoziejmy). Ve prospéch pouziti didaktického prekladu ve vyuce se vyjadiuji
i Cuq a Grucova, ktefi uvadéji, ze pieklad ptispiva k nacviku peclivého ¢teni
vychoziho textu nabidnutého k ptekladu a schopnosti pfe¢tenému porozumét,
coz je rovnéz zdrojem zajimavych diskusi mezi studenty jak o formalni, tak
0 obsahové strance textu (2017, s. 361).

K problematice didaktického piekladu se opakované vraci Ladmiral
(1972, 1994), ktery jej podobné jako Delisle (1998) zkouma zejména ve
srovnani s profesionalnim ptekladem, a Loprioreova (2006), ktera podobné
jako Lavaultova (1987) pfipomind, ze ani v obdobi komunika¢niho piistupu
pteklad z vyuky zcela nevymizel, a to i navzdory odmitavému postoji k jeho
vyuzivani. UCitelé se k nému uchylovali, protoze jim umoznoval rychle

e

26

La traduction est une des activités les plus authentiques et les plus utiles qu’offre le cours
de langue. Elle peut également étre I’une des plus motivantes si ’on privilégie une approche
communicative mettant ’accent sur des activités de discussion et de réflexion. (preklad vlastni)
27 L’enseignement scolaire, avec son nombre d’heures trés limité et ses éléves partageant tous la
méme L1, n’est pas en mesure de recréer un environnement de L2 suffisamment important et
crédible pour fonctionner vraiment comme un bain linguistique ; il n’a d’ailleurs aucun intérét
de le faire, parce qu’il peut au contraire utiliser ses propres avantages, parmi lesquels se trouve
la disponibilité d’une langue de communication maitrisée par tous, la L1. (pteklad vlastni)
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jazyka jisté sehral i pedagogicky model, s nimz byli sami konfrontovani
jako studenti. Loprioreova uvadi i argumenty ze strany ucitelt proti pouziti
didaktického prekladu ve vyuce: jeho zna¢nou ¢asovou naroénost, a to nejen
pfi praci v hoding, ale i velké naroky, které klade na pfipravu ucitele. Zminuje,
ze dilezitou roli v odsunuti piekladu na vedlejsi kolej sehraly rovnéz vnéjsi
faktory: edi¢ni politika velkych vydavatelstvi jazykovych ucebnic zalozena
na piimé metod¢, jejiz podstatou je vyluéné pouzivani L2 pii vyuce, byla
ekonomicky velmi zajimava. Jeden produkt jako celek, ucebnice + pracovni
seSit + metodologicka piirucka pro ucitele byl celosvétoveé velmi dobie
prodejny. A velmi podstatnou roli sehral i mytus rodilého mluvéiho jako garanta
autentického jazyka, a to nejen v pfipadé angliétiny, ale vSech vyucovanych
cizich jazyku (Lopriore, 2006, s. 88).

Tento nazor sdili i Castellottiova, ktera roli matetského jazyka ve vyuce
L2 vénovala fadu svych publikaci. Odpovida mimo jiné na otazku, v které
fazi osvojovani L2 je vyuziti matetfského jazyka nejcastéjsi (v prvnich letech
studia) a kdo je nejcastéji iniciatorem jeho pouziti ve vyuce (ucitelé, ale casto
izaci). I ona zminuje vyhodu, kterou mize vytézit ucitel ze situace, ze jeho zaci
i on sam sdileji tyz matefsky jazyk (rychlé ovéteni miry porozuméni odborné
terminologii, gramatickym pravidlim, objasnéni otazek interkulturniho
charakteru). Zabyva se rovnéz otazkou divodnosti obav z interference,
tj. negativniho vlivu matetského jazyka pfi uceni se cizimu jazyku, které
byly dfive dulezitym a casto uvadénym argumentem ze strany zastancl
monolingvalniho pfistupu, a pfipomina, ze soucasna teorie zastdva nazor,
ze k interferenci dochazi nejen v pribéhu osvojovani, ale 1 uzivani jazyka.
Pfipomina rovnéz, ze chyby zplisobené negativnim transferem lze vnimat jako
znamky ur¢itého pfechodného stavu, ktery je pro osvojovani jazyka nezbytny
a souvisi s konceptem mezijazyka (inferlangue), interaktivniho procesu,
v némz na sebe oba jazyky vzdjemné pusobi a oba pfispivaji k budovani
novych kompetenci zaka®. Upozoriiuje na to, Ze vyzkumné prace opirajici se
o koncept mezijazyka a §ifeji mezijazykového vlivu umoznily, aby matetsky
jazyk ziskal v procesu osvojovani L2 novy status: prestava byt piekazkou,
ale stava se v tomto procesu zdrojem a referencnim bodem. Tim se otevira
cesta k rehabilitaci role materského jazyka ve vyuce L2, ptipadné L3 a dalSich,
a k jeho navratu do vyuky (2001, s. 68—72).

Zavedeni pojmu mediace do SERRJ (2001) predstavuje velmi dulezity
impuls pro zménu pohledu na pouziti piekladu ve vyuce cizich jazykd. SERRJ

2 Podrobnéji k problematice mezijazyka napt. Corder (1980); Vogel (1995).
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tento koncept existujici v politice, pravu, v oblasti socidlni i kulturni pfinasi
také do didaktiky cizich jazykd a uvadi seznam komunikacnich situaci, ve
kterych dochézi k Gstnimu a pisemnému zprostfedkovani. Na prvnich mistech
v obou kategoriich uvadi tlumoceni a pteklad, dale vSak vypocitava dalsi
¢innosti spadajici do kategorie ustni mediace: neformalni tlumoceni (cizim
navstévnikim v rodné zemi zprostfedkovatele, rodilym mluvéim v ciziné,
pti spolecenskych a obchodnich situacich pro pratele, rodinu, klienty,
zahrani¢ni hosty atd.). Do kategorie pisemné zprostiedkovani zafazuje vedle
jiz zminéného piekladu dalsi polozky: shrnovani hlavnich myslenek (¢lanka
v novinach a casopisech) v cizim jazyce nebo mezi matefskym a cizim
jazykem, parafrazovani (odbornych textd pro laiky) (SERRIJ, 2001, s. 89-90).

SERRIJ tedy pfinasi zasadni inovaci do pohledu na pieklad a umoznuje
nov¢ definovat preklad v jazykové vyuce na vSech stupnich Skol. Zavedeni
pojmu mediacni Cinnosti napomaha piekladu opét ziskat svou legitimitu
v souladu s pozadavky a cili moderni didaktiky. Oficialni dokumenty Rady
Evropy uz od roku 2000 stavi ¢innosti spojené s translaci (pieklad a tlumocenti)
na stejnou uroven jako recepce, produkce a interakce. Lze fict, Ze tvofi ctvrty
pilif stavby, kterou ptedstavuje SERRJ (Weismann, 2012b, s. 316).%

Pristup SERRIJ je tak zalozeny na novém konceptu jazykové mediace,
ktery nahrazuje ptivodni pojeti piekladu ve vyuce. Weismann pfipomina, ze
v predstavach ucitell i zaka byl dlouhodobé vniman jako ,,uméle vytvorené
cviceni bez komunika¢niho ptesahu“ (2012b, s. 316). SERRJ pteklad nové
vniméd jako interkulturni kompetenci a komunikacni c¢innost. Plvodné
uplatiiovany striktni ptistup k pfekladu pozadujici maximalni vérnost originalu
a vyuzivajici casto umélé, predem pfipravené texty zohlediujici a provétujici
noveé ziskané gramatické znalosti, je nahrazen koncepci, kterd je zaloZena
na funkénim komunika¢nim pfistupu, ktery rozviji kompetenci mluveni
prostfednictvim takovych postupti, jakymi jsou pteformulovani/parafraze textu
nebo jeho shrnuti. Piistup SERRIJ je zajisté ovlivnén i spolecensko-politickymi
davody, které ovliviluji uceni se jazykiim, a konceptem evropského ob¢ana.

V dodatku k SERRJ z roku 2018 je mediaci a pfekladu vénovano mnohem
vice prostoru. Dodatek navrhuje pfechod od piistupu zalozeného na jazykovych
kompetencich (Gstni porozuméni a produkce, pisemné porozumeéni a produkce,
interakce) k pfistupu zaméfenému na komunikaéni ¢innosti: recepci, interakei,
produkci a mediaci, tj. zprostfedkovani. Mediaci je tedy mozné chapat jako
podmnozinu interakce, ale zatimco interakce probiha mezi dvéma nebo vice
mluvcimi, ktefi se stfidaji v produkei a recepci s cilem obdrzet informaci nebo
sluzbu, rozvijet vztahy, debatovat, predkladat a vysvétlovat své myslenky

¥ Problematice mediace je vénovano zvlastni &islo Casopisu Le frangais dans le monde, které
vyslo v roce 2003 s nazvem ,, La médiation et la didactique des langues et des cultures®.
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nebo argumentovat, mediace pfinasi do tohoto vztahu mezi mluvéimi novy

zpusob komunikace umoziujici vysvétlit néjaky jev, porozumét néjakeé situaci,

pochopit kulturni odlisnost (Boiron, 2021, s. 8). Mluv¢i v pozici mediatora
nemusi byt pfimo zapojen do interakce, ale hraje roli prostfednika, tedy toho,
kdo usnadiiuje porozumeéni.

Dodatek k SERRJ rozdéluje mediacni Cinnosti do tfi skupin a v ramci
kazdé z nich pak specifikuje, co je jejim cilem a za jakych okolnosti mediace
probiha:

a) mediace textd (pfedat specifické informace ustni a pisemnou formou;
vysvétlit udaje zaznamenané formou grafu nebo tabulky Ustni a pisemnou
formou; shrnout text ustni a pisemnou formou; prelozit text Gistni a pisemnou
formou; délat si poznamky na prednasce, seminafi nebo schizi; vyjadiit
svij postoj k autorskému/tviréimu textu, napf. literarnimu; analyzovat
takovy text);

b) mediace konceptll (spoluprace ve skupiné, fizeni pracovni skupiny);

c) mediace komunikace (vytvofit multikulturni prostor; jednat jako
prostfednik v neformalnich situacich; usnadnit komunikaci v citlivych
nebo konfliktnich situacich).

Mediace v tomto novém a znacné rozsifeném pojeti nemusi probihat jen
mezi dvéma odlisnymi jazyky, ale miize byt pouzita i v ramci jednoho jazyka,
pfi¢emz mediatorem (jak uz bylo popsano v prvnim vydani Ramce) mtze byt
ucitel stejné jako zak.

3 Metodologie
Cilem pichledové studie je zmapovat vyzkumy vénované vyuziti

didaktického ptekladu pii vyuce ciziho jazyka. Pti zpracovavani piehledové

studie jsem si polozila nasledujici otazky:

1. Pro¢ stoji didakticky pieklad a mediacni ¢innosti v centru zajmu autord
vyzkumnych studii a jak jsou v nich teoreticky zakotveny?

2. Jaké vyzkumné cile jsou ve studiich sledovany a jaké otazky si jejich
autoii kladou?

3. Jaké vyzkumné metody a nastroje jsou pouzivany a na jakych souborech
jsou vyzkumy realizovany?

4. Jaka zjisténi a jaké zavéry ze studii vyplyvaji?

Pro vybér publikaci jsem si stanovila nasledujici kritéria:

a) hledana prace byla publikovana po roce 2001 (kdy byl publikovan SERRJ,
v némz byl zaveden pojem mediace a jeho slozek);

b) je napsana ve francouzském nebo anglickém jazyce;

c) tyka se vyuky francouzstiny v terciarnim vzdélavani;
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d) veénuje se roli didaktického prekladu a/nebo mediacnich ¢innosti ve vyuce
francouzstiny, poptipad¢ jiného ciziho jazyka.

Pti vyhledavani odbornych ¢lankd pro tuto prehledovou studii jsem
postupovala nasledovné:

Prvni resersi jsem provedla ve francouzské databazi Gerflint.fr, ktera je
koncipovana jako celosvétova sit’ védeckych Casopisti Synergies nabizejici
studie autorti, ktefi si jako jazyk svého vyzkumu vybrali francouzstinu. Pfi
vyhledavani byla pouzita slovni spojeni traduction pédagogique a traduction
didactique, protoze ve francouzském prostiedi se tyto terminy nékdy zaménuji.
Databaze nabidla velké mnozstvi vyskytl vsech komponent téchto slovnich
spojeni, protoze nenabizela moznost filtrovani souslovi, avSak pouze Sest studii
odpovidalo celému slovnimu spojeni. Po uplatnéni vyse uvedenych kritérii se
pocet nalezenych vyzkumnych studii zredukoval na tfi.

Dalsi hledani jsem uskuteCnila ve francouzské databazi CAIRN.INFO,
kterd poskytuje elektronické verze publikaci, konferencnich piispévkia
icasopiseckych ¢lanki z oblasti spolecenskych a humanitnich véd. Pouzila jsem
opét slovni spojeni traduction pédagogique a traduction didactique, databaze
pro né€ nabidla 48 vysledki. Po vyfazeni jednoho ptispévku publikovaného ve
sborniku z konference jsem dale pracovala s texty uvefejnénymi v odbornych
Casopisech a revuich, v dal§im kroku jsem vyc¢lenila 36 teoretickych nebo
shrnujicich textl, takze ztstalo 11 studii, které se podle informaci v abstraktu
zdaly relevantni. Po jejich kritickém procteni a po uplatnéni zvolenych
kritérii se vybér zuzil na dvé studie. Tieti vysledek byl velmi zajimavy, §lo
o empiricky vyzkum némecké autorky, ktery se tykal analyzy teoretickych
a didaktickych zakladd mediace a jejiho vyuziti pfi vyuce francouzstiny na
némeckych skolach. Vyzkumny vzorek vSak predstavovali studenti gymnazia
v Dolnim Sasku a ¢lanek tak neodpovidal kritériu terciarniho vzdélavani.

Dale jsem vyhledavala slovni spojeni traduction pédagogique a traduction
didactique v databazi HAL-SHS (Sciences de I’Homme et de la Société), ktera
sdruzuje védeckovyzkumné publikace vzdélavacich a vyzkumnych pracovist,
francouzskych i zahrani¢nich, ze vSech obort spole¢enskych a humanitnich
véd. Nalezeno bylo 87 vysledktl, po preselekci zlstaly ¢tyfi, ale v posledni
etapé, po procteni téchto studii a disledném uplatnéni zvolenych kritérii,
zustala pouze jedna studie.

V posledni fazi jsem provedla vyhledavani v databazi ERIC (Education
Resources Information Center), kde jsem vyhledavala slovni spojeni
pedagogical translation. Databaze nabidla 325 vysledki. Pfi jejich prvnim
prostudovani jsem pfi aplikaci stejnych kritérii, jaka jsem pouzila v pfipadé
francouzskych databazi, vybrala podle informaci v abstraktu tfi studie,

100



v koneéném vybéru zistala pouze jedna® (i zde jsem musela vyfadit vyzkumné
studie provadéné na tchajwanském gymnaziu a na rakouské stfedni skole,
protoze neodpovidaly stanovenym kritériim).

V této piehledové studii tedy analyzuji Sest studii, jejichz piehled je
uveden v Priloze 1.

4 Mapovani vyzkumného pole

V této casti odpovim na otazky, které jsem si kladla pfi studiu vybranych
vyzkumnych studii, zamétim se na teoretické ukotveni didaktického piekladu
a mediacnich aktivit ve vyzkumnych studiich a na cile a otazky, které si
vyzkumnici kladli. Dale pak uvedu zjisténi, ke kterym autofi studii dospéli.

4.1 Teoretické ukotveni didaktického prekladu a media¢nich
aktivit ve vyzkumnych studiich

Didaktickému prekladu se vénuji tfi vyzkumné studie, dalsi tfi vyzkumnici
se zaméfuji na mediacni aktivity v pojeti prvniho vydani SERRJ z roku
2001, které neobsahuje rozpracované deskriptory a mediaci vymezuje jesté
nedostateéné. Vsichni autofi studii se vyporadavaji s otazkou, zda piekladat
v jazykové vyuce, nebo ne, coz je bezesporu disledkem v tivodu popsané
situace, ve které se prace s matefskym jazykem ve vyuce cizich jazykd po
dlouhou dobu nachazela. V teoretické ¢asti svych praci autofi poukazuji na
odsunuti prekladu ve vyuce na okraj zajmu a svou snahu o jeho rehabilitaci
opiraji o vstiicny postoj vyznamnych didaktikd (Lavault, 1985; Duff, 1989;
Puren, 1995; Gonzales-Davies, 2004; Cook, 2010; Butzkamm & Caldwell,
2009; Cuq & Gruca, 2017) i o legitimitu, kterou pteklad ve vyuce ziskal diky
tomu, ze byl v SERRJ plivodné viazen mezi mediaéni aktivity.

Ustni formu didaktického prekladu nebo mediace jako néstroje
umoznujiciho lepsi porozuméni zejména u studentl s nizkou Grovni znalosti
vyucovaného jazyka zkoumaji dvé studie (Barbin, 2015; Nicolas, 2012).
Barbin se zabyva didaktickym ptekladem, ktery ucitel vyuziva v situaci, kdy
znalost vyucovaného jazyka byla jen utrzkovitd a studenti nebyli schopni
sledovat vyuku ve francouzstin€. V takovém ptipad¢€ pouziti anglictiny slouzici
jako lingua franca (jednalo se o studii mapujici zkusenost z Jizni Koreje) bylo
nevyhnutelné do té doby, nez si ucitel postupné sam osvojil zaklady korejstiny,
kterou zacal vyuzivat k vysvétlovani jednodussich pojmui, a pozdéji zacdal

3 Ani tato studie neodpovidd vSem kritériim, kterd jsem si pro vybér zvolila, nevyhovuje
kritériu c), protoze se netyka vyuky francouzstiny na vysokych skolach, ale zabyva se vyukou
némciny a japonstiny na univerzité¢ v Irsku. Pfesto jsem ji do vybéru zaradila, protoze je
zaméfena na preklad jako didakticky nastroj ve vyuce jazyku a design vyzkumu (kvalitativni
vyzkum, ptipadova studie) i vybér zkoumanych soubori (lektofi, studenti, vyukové materialy)
odpovidaji mému vyzkumnému zaméru.
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do vyuky zapojovat pokrocilejsi studenty, ktefi slabsim poskytovali preklad
do korejstiny. Nicolasova (2012) se zaméfuje na roli studenta-mediatora pii
vyuce ciziho jazyka (francouzstiny) a na mediaci probihajici spontanné pfi
vyuce jazyka. Pfipomind etymologii pojmt mediace a medidtor (lat. mediare,
mediatio, medium — ,,to, co je uprostied®, tedy véc, osobu, ¢innost — cokoli, co
se nachazi mezi dvéma pojmy, osobami nebo situacemi) a na zakladé tohoto
konceptu pohlizi na studenta francouzstiny jako na tfeti osobu, ktera vstupuje
mezi svého spoluzaka a jeho cil (osvojeni francouzského jazyka), aby mu toto
osvojeni usnadnil. V centru zajmu autorky studie stoji vyjadieni neznamého
pojmu opisem nebo jeho piekladem do matetfského jazyka jako spontanni
mediacni proces, ucitelem pifedem nenaplanovany. Mediace v tomto pojeti
se lisi od didaktického ptekladu v pojeti Lavaultové (1998), ktery ma roli
evaluaéni nebo explikativni, je soucasti ucitelova zdméru a planu jeho vyuky
a slouzi mu jako podpora k usnadnéni osvojeni si ciziho jazyka. Sleduje také
postoj ucitele k pouziti anglictiny (rovnéz jako jazyka, ktery zaci ovladaji),
ktery se zamérné piekladu jako takovému vyhyba a klade diraz na mediacni
¢innosti, k nimz povzbuzuje své studenty.

Pisemnou formou didaktického piekladu nebo mediace se zabyvaji tfi
zkoumané studie (Forte Marmol et al., 2012; Frani¢, 2011; Unsal, 2013).
Autorky prvni z nich (2012) se zamysli nad piekladem jako strategii pro
¢teni ve vyuce francouzstiny pro specifické ucely (FOS). Aktivity, které svym
studentim v kurzech nabizeji, zahrnuji do kategorie pisemna jazykova mediace
definované SERRIJ (pifeklad textl a jejich shrnuti, aj.). Vychazi z definice
vztahujici se k tlumoceni, totiz Ze ,,tlumocit znamena porozumeét a nasledné
vyjadtit znovu®! (Gile, 2001, cit. Forte Marmolovou et al., 2012, s. 138),
kterou aplikuji na proces uceni v kurzech FOS v univerzitnim prostiedi. V jejich
pohledu pfi ném student ziska nové odborné znalosti v oblasti svého studia
a zaroven obohati své znalosti jazykové. Autorky této studie definuji pojmy
preklad (proces, ktery vychazi z porozumeéni informaci a jeji deverbalizace
a jehoz vysledkem je vyjadreni smyslu sdéleni) a prevod (postup, ktery pouze
prevadi formalni prvky véty z jednoho jazyka do druhého, bez toho, Ze by se
zabyval smyslem sdéleni) na zaklad¢ interpretativni teorie tlumoceni (teorie
smyslu)*?> podle Seleskovitchové. Druha vyzkumnd prace (Frani¢, 2011)
promita koncepci piekladu definovanou v SERRJ (je jednou z moznych
realizaci mediace) do vyuky budoucich ptekladateld a tlumocnikd. I ona se
opird o interpretativni teorii tlumoceni (Lederer, 1994), podle které proces

31 ..interpréter, c’est comprendre et réexprimer. (pieklad vlastni)

32 Podle této teorie tlumoénik pievadi smysl sdélent, nikoli jednotliva slova, ktera sly$el od fe¢nika.
Dochazi tedy k deverbalizaci vyslechnuté vychozi informace, ke chténému zapomenuti jeji
jazykové formy a k piirozené interpretaci smyslu této informace do cilového jazyka. (Cefikova,
2008, s. 42)
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prekladu spociva v porozumeéni piekladanému textu, v jeho deverbalizaci
a nasledném vyjadieni pochopenych myslenek a zachycenych emoci v jiném
jazyce (Lederer, 1994). Tato teorie klade prekladatele nebo tlumocnika (tedy
mediatora) do centra celého procesu ptekladu. Frani¢ova pfipomina, Ze i pro
SERRIJ je student jednim z kli¢ovych aktérG a strategie mediace ,,0drazi
zpusoby, jak si poradit s omezenymi zdroji s cilem informaci zpracovat a najit
jeji ekvivalentni smysl“ ** (2011, s. 40). V teoretické ¢asti svého vyzkumu
uvadi, ze novy model akéni perspektivy prosazovany SERRIJ predstavuje
zasadni obrat v pohledu na pteklad. V centru zajmu uz neni proces piekladu,
ale socialni role mediace. Pieklad opousti oblast profesionalni Cinnosti,
plnéni tohoto ukolu piestava byt v rukou jediné osoby k tomu opravnéné,
totiz piekladatele-odbornika. Kazdy uzivatel jazyka muze uzivat jazyk,
ktery uz do jisté miry zna nebo se jej uci, v situacich, kdy komunikace neni
z n¢jakych divodi mozna. Kazdy se tedy miize stat mediatorem ci slouzit jako
,komunika¢ni kanal* (2011, s. 41). Tieti vyzkumna studie (Unsal, 2013) se
vénuje didaktickému piekladu a zamétuje se na roli chyb. Ty vnima v souladu
s pohledem SERRIJ jako evaluacni nastroj pomahajici objektivné stanovit,
zda student pochopil probrané ucivo. V teoretické ¢asti své prace vymezuje
a popisuje typy didaktického ptekladu (pfeklad z ciziho jazyka do matetského
a pieklad z matetského jazyka do ciziho) a roli didaktického piekladu ve vyuce
ciziho jazyka.

Didakticky pieklad v obou jeho formach, Gstni i pisemné, je predmétem
vyzkumného zajmu Kellyové a Bruenové (2015). Jejich studie se zamétuje na
postoj ucitelt i studentti k pouzivani prekladu jako pedagogického nastroje ve
vyuce jazyku. V teoretické Casti své studie autorky nastinuji historii pouzivani
matefského jazyka ve vyuce a nabizi piehled argumentti z odborné literatury
proti pouziti prekladu a argumenti, které mluvi v jeho prospéch.

4.2 Sledované vyzkumné cile a otazky

V analyzovanych studiich mizeme vysledovat nékolik riznych cila
v souvislosti se zaméfenim na didakticky pfeklad a mediacni aktivity, které si
vyzkumnici kladou.

Nicolasova (2012) zkouma ulohu studenta-mediatora a sleduje, za
jakych okolnosti se studenti (vétSinou ve dvojicich nebo trojicich) k mediaci
uchyluji a jak tato mediace funguje. Zjistuje, zda vice vyuzivaji interlingvalni,
tj. mezijazykovou mediaci, tedy preklad do matetského jazyka (anglictiny),
nebo upfednostiuji mediaci intralingvalni, tj. vnitrojazykovou, v rameci
osvojovaného jazyka (francouzstiny). Zajima ji struktura didaktické interakce

3 .. reflétent les fagons de se débrouiller avec des ressources limitées pour traiter 1’information
et trouver un sens équivalent. (preklad vlastni)
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v pribéhu vyukové jednotky a zkouma, zda vyucujici nechava studentiim
dostatecny prostor k tomu, aby mohli uspé$n¢ hrat illohu mediatora.

Dalsi studie (Forte Mamol et al.,, 2012) shrnuje vyzkum uzite¢nosti
pisemné mediace pro ¢teni odbornych textll a moznosti vyuziti kontrastivni
analyzy pfi vyuce ciziho jazyka.

Frani¢ova (2011) si klade za cil zjistit, které nastroje a strategie studenti
vyuzivaji pfi pisemném prekladu a do jaké miry je umi pouzivat.

Unsal (2013) zkouma na souboru studentti &etnost chyb s ohledem na jejich
typy (pravopisné, lexikalni, gramatické), odhaluje jejich pficiny a navrhuje
zpusoby jejich odstranovani.

Dale je problematika zkouméana z pozice ucitell i1 studenti (Kelly
& Bruen, 2015). Cilem studie je zjistit, jaky je postoj obou zkoumanych skupin
k pouzivani didaktického piekladu ve vyuce jazykt a co ovliviiuje jejich
negativni nebo pozitivni ptistup.

Barbinova studie (2015) je zaméfena na problematiku vyuky zcela
odlisnych jazykt, kterda je mimofadné narocna v duasledku nizké urovné
znalosti vyuc¢ovaného jazyka ze strany studentt i jiného kulturniho kontextu.
Autor zkouma, do jaké miry je pfi vyuce ciziho jazyka (francouzstiny) vyhodné
vyuzivat preklad do jiného, studenty ¢astecné osvojeného jazyka (anglictiny)
nebo do jejich matefského jazyka, a kde se nachazi hranice pro jeho pouziti.

4.3 Vyzkumny soubor, pouZité metody a nastroje

Ve vsech zkoumanych studiich je vyzkumny vzorek tvotren studenty cizich
jazykt. Ve dvou studiich byli navic do vyzkumu zafazeni i ucitelé (Kelly
& Bruen, 2015; Nicolas, 2012) a jedna studie analyzovala rovnéz sylaby kurza,
v nichz byl didakticky pfeklad vyuzivan** (Kelly & Bruen, 2015).

Co do typu vyzkumu je jedna studie kvantitativni (Frani¢, 2011), ¢tyfi
jsou kvalitativni (Nicolas, 2012; Unsal, 2013; Kelly & Bruen, 2014; Barbin,
2015), pficemz jednu studii 1ze zahrnout pod akéni vyzkum (Nicolas, 2012)
a dalsi dv¢é oznacit jako pfipadové studie (Barbin, 2015; Kelly & Bruen, 2015).
Jeden vyzkum pouziva smiSeny design, konkrétn¢ uvodni dotaznikové Setfeni
a navazujici kvalitativni ¢ast formou rozhovoru (Forte Mamol et al., 2012).

V ramci Sesti zkoumanych studii bylo pouzito nékolik nastrojui sbéru dat,
a to samostatné nebo v kombinaci dvou nastroji: pozorovani (Barbin, 2015),
analyza pisemné produkce (Unsal, 2013), dotaznik (Frani¢, 2011), dotaznik
v kombinaci s analyzou pisemného projevu (Forte Mamol et al., 2012), rozhovor
v kombinaci s dotaznikem (Kelly & Bruen, 2015) nebo s videonahravkami
(Nicolas, 2012).

3 Cilem této analyzy bylo zjistit, zda se v nich objevuje odkaz na piekladové aktivity.
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4.4 Zjisténi a zavéry vyplyvajici z analyzovanych studii

Vyzkum Nicolasové (2012) zaméteny na roli studenta-mediatora pii vyuce
ciziho jazyka doklada, ze se mediacni ¢innosti na strané studentli mohou stat
vhodnym doplitkem mediaéni ¢innosti uéitele. Prace se zkoumanym vzorkem
ukazuje, Ze studenti preferuji intralingvalni ptevod nebo pieformulovani véty
pred pfevodem interligvalnim (v tomto ptipadé do anglictiny). Schopnost
vyjadrtit nesrozumitelny pojem jinymi slovy vyzaduje ovSem vys§i Groven
mezijazyka jak na strané toho, kdo pievadi, tak na strané pfijemce (napf. znalost
synonym). Autorka pfipominad dilezitost nonverbalnich strategii, které jsou
podstatnou soucasti vzajemné mediace mezi studenty, ale s uspéchem podporuji
také mediacni ¢innost ucitele (ve sledovaném vzorku zkusena uéitelka zamérné
vyuziva gestikulaci, kresli na tabuli). Jejich vyuziti je vSak omezené, nelze
jimi vyjadrit abstraktni pojmy. Autorka vyzkumné studie hodnoti i roli ucitelky
ve zkoumané tfid¢: preferuje komunikaci v cilovém jazyce (francouzsting),
ze spektra mediac¢nich Cinnosti pravé preklad sama vyuziva velmi omezené
(av8ak u studentl ho soustavné podporuje), ¢asto a systematicky vede studenty
k jiné formulaci véty nebo definici pojmu, vyhledani synonyma nebo k jeho
vysvétleni v cilovém jazyce a tyto prostfedky sama také hojné vyuziva.
Tento postup podporuje systematickym vyuzitim riznych pomticek — tabule,
pisemnych materialti, obrazkd, slovniku.

Autorky Forte Mamolova et al. (2012) dochazi ve svém vyzkumu
k témto zjisténim: a) predvyzkum ukazal, ze studenti vétSinou deklaruji, ze
s Ctenim cizojazyéného textu nemaji potize a Ze znaji a aktivné pouzivaji
nékteré strategie, jako je zbézné precteni textu (alespon dvakrat) a identifikace
hlavnich myslenek; b) vyzkum ukazal, Ze studenti, kteti absolvovali vyuku
v predmétu v jednom semestru (skupina ¢. 1) a v dotazniku deklarovali, Ze
s ¢tenim cizojazy¢ného textu nemaji potize, vykazuji fadu nedostatkii v oblasti
lexika a syntaxe (zpisobenym mezijazykovym vlivem mezi matefskym
jazykem, tj. $panélStinou, a cizim jazykem, tj. francouzstinou) a Casto se
uchyluji k technice pouhého ptevodu bez pochopeni smyslu sdéleni. Autorky
pfistup studentti pfirovnavaji k béznému kopirovani casti textd pomoci
klavesovych zkratek Ctrl+c a Ctrl+v a upozoriuji, Ze studenty tento postup
vede tomu, ze nezohlednuji prostorové a casové vztahy v textu nebo kohezi
a koherenci ve vétach a nevénuji pozornost smyslu sdéleni, a to navzdory
pokyniim a doporu¢enim, které dostavali v pribéhu celého kurzu. Ve své roli
mediatora tedy nejsou pfili§ uspésni. Vysledky skupiny €. 2 (dvousemestralni
kurz) ukazuji, ze u téchto studentl lze jiz mluvit o pfekladu odpovidajicimu
zvolené definici: studenti pouzivaji strategie, které¢ vedou k porozuméni
smyslu pfeéteného textu. Tato situace odrazi jejich vétsi jazykovou zkusenost,
schopnost argumentace a zvySujici se znalost nastrojd, jako je résumé/abstrakt
nebo shrnuti.
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Vyzkum Frani¢ové (2011) ukézal, ze studenti oboru ptekladatelstvi
pouzivaji pfi mediacnich Cinnostech znaéné Sirokou paletu strategii. Jsou
si védomi dilezitosti planovani ¢i rozvrzeni prace do nékolika etap pro
pochopeni smyslu sdéleni, a vénuji proto pozornost (do rizné miry, jak ukazuji
odpovédi uvedené v dotaznicich) praci se slovniky, uc¢ebnicemi, gramatickymi
ptiruckami, vytvareni vlastnich glosait, déleni ptekladu na mensi celky,
podrobnému piecteni celého textu pied zahdjenim prace na prekladu, vyhledani
informaci o autorovi textu atd. Po vyhotoveni ptekladu provadi autoevaluaci
a téméf vSichni dotazovani budouci piekladatelé se shoduji na nutnosti preklad
po jeho provedeni dale zpiesiiovat a vylepSovat.

Unsal (2013) shrnuje zjisténi ze svého vyzkumu provadéného rovnéz
na souboru studenti ptekladatelstvi lapidarné: nedostatecny vstup (input)
pfinasi neuspokojivy vystup (output). Dochazi k zavéru, ze a) podminkou pro
provedeni dobrého pisemného piekladu do ciziho jazyka je dostate¢na znalost
matefského jazyka, jeho nedostatecné zvladnuti vede k chybam pravopisnym,
lexikalnim a syntaktickym; b) neméné dulezita je dostatecna znalost ciziho
jazyka v oblasti pravopisu, lexika a syntaxe. Spatnou kvalitu vysledného
prekladu navic ovliviiuje fada dalSich faktort, jako je nedostatecna znalost
interpunkce, chyby v oblasti lexika, nespravné pouziti nékterych vyrazi
a Spatny vybér ekvivalentd, nespravné kolokace aj. Chyb, kterych se studenti
dopoustéji, je mozné vyuzit pro nasledné zlepSeni zejména prostiednictvim
didaktického ptekladu. Rozvijeni kompetenci v matefském jazyce se promita
do lepsich vysledku pfi zprostfedkovani informace do ciziho jazyka.

Vyzkumna prace autorek Kellyové a Bruenové (2014) zaméfend na
zjisténi postoje lektorti ciziho jazyka k vyuziti didaktického prekladu ve vyuce
potvrdila zajem lektorh o tento pristup. Lektofi, ktefi se vyzkumu zacastnili,
vyjadrili pozitivni postoj k jeho vyuzivani nejen v roving teoretické, ale
zejména praktické. Pieklad sami ve vyuce aktivné a pravidelné¢ vyuzivaji
jako uzite¢ny nastroj pro vyuku jazykl zejména pii praci s autentickymi
dokumenty (obchodni smlouvy a smluvni dokumenty, vysledky prizkuma,
reklamni kampané nebo kratké ukazky z filmt s pouzitim titulka). Jeho pouziti
vsak zistava ponckud skryté a neobjevuje se vzdy napi. v sylabech predméta
nebo v systému hodnoceni vystupt, coz je v nékterych ptipadech zplsobeno
i tim, Ze vedle jejich jazykovych kurzd jsou na univerzité¢ vyucovany i kurzy
zaméfené specificky na pieklad a autorky studie jejich napln nechtéji dublovat.
Jedenact ze dvandacti dotazovanych lektort uvadi zkusenost s piekladem jako
nastrojem pro vyuku z vlastni historie studia jazyki a popsalo ji jako piistup,
ktery pozitivné prispél k jejich osvojovani ciziho jazyka, zejména v oblasti
lexika a gramatiky. Tento vysledek potvrzuje i dotaznikové Setieni provedené
se studenty jejich kurzi v pribéhu dvou let. Zatazeni piekladovych aktivit
do vyuky je trvale oblibené, napomaha efektivnimu procvi¢eni nauc¢eného,
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pochopeni vyznamu nékterych slovnich konstrukei, obohacuje slovni zasobu
a ptinasi studentim novou zkusenost, se kterou se diive nesetkali.

Zjisténi Barbina, autora posledni zkoumané studie (2015), kterd jsou
vysledkem jeho zkuSenosti s pouzitim piekladu ve vyuce francouzstiny
na univerzit¢ v Jizni Koreji, obohacuji zavéry vyplyvajici z ostatnich
zkoumanych praci o interkulturni aspekt. Autor zdivodiiuje nutnost pouziti
prekladu v naro¢ném kontextu vyuky v zasadné odlisném kulturnim prostiedi
a v situaci, kdy student ptichazi do kurzu definovaného jako sttedné pokrocily
jen s minimalni nebo nulovou znalosti francouzstiny. Vysvétluje pti¢iny tohoto
stavu tim, Ze v dusledku silného spolecenského tlaku na studenty, aby uspéli
u pfijimacich zkousSek na univerzitu, se jiné nez profilové predméty ocitaji na
samém okraji jejich zajmu. Upozornuje na odlisny pfistup asijskych studentd,
ktefi nejsou zvykli vyjadiovat béhem vyuky své vlastni myslenky, jen
vyjimecné davaji najevo, ze né¢emu nerozumi, a nekladou otazky v obave, aby
nerusili vyklad ucitele vnimaného jako neomylnou autoritu i ostatni studenty
ve tiidé. Pfipomina rovnéz obtiznost piekladu nékterych koncept v disledku
jiného kulturniho kontextu.

5 Zavér

Analyzované studie ukazuji, Ze zatazeni didaktického piekladu a mediac-
nich ¢innosti do vyuky francouzstiny mize byt uzitecnym a rovnopravnym
nastrojem pro rozvoj komunikacnich schopnosti pii osvojovani cizich jazy-
ka. Vysledky, které studie ptinesly, ukazuji, Ze obé moznosti jsou mezi uciteli
i zaky oblibené, protoze rozsituji paletu nastroju, kterou ma ucitel k dispozici,
a pro studenty jsou zajimavym obohacenim vyuky, a navic pfinasi i dulezitou
pridanou hodnotu: zpétné maji vliv také na rozvoj jazyka matefského a podpo-
ruji interkulturni rozmér ve vyuce. Zkoumané studie, které se vénuji mediaci,
reaguji na prvni zatfazeni zprostfedkovacich aktivit do SERRJ, a tedy se vice
veénuji prekladovym aktivitam, které se v 2001 v ramci objevily a u nichz se
zdalo, Ze jsou logickymi nastupkynémi didaktického prekladu. Ukazuji, Ze se
ucitelé snazili tento typ aktivit (mediaci textll) do vyuky zatazovat v souladu
s SERRJ, ve francouzském prostredi vSak v t& dob¢ jesté mediacni ¢innosti
nevzbudily velky zajem didaktikd a nemély ani oporu ze strany vzdélavacich
instituci (Weissmann, 2012a, s. 3). Jednou z moznych pficin této situace byla
pravdépodobné absence deskriptor pro mediacni ¢innosti. Dodatek k SERRJ
z roku 2018, v némz je mediace detailné rozpracovana (mediace textli byla
zachovana, ale znacné doplnéna) a rozsifena o dvé celé velké skupiny (medi-
ace konceptll a mediace komunikace), véetné deskriptorti vypracovanych pro
kazdou skupinu, uz ukazuje, ze vice prostoru budou mit nadale jiné aktivity
nez ty prekladové. Role matetského jazyka je vSak nadale dilezita, jen vy-
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uziva jiné formy mediace. Toto zjisténi je dilezité pro muj dalsi vyzkum, ve
kterém zaclenéni téchto novych mediacnich ¢innosti budu sledovat spolu s
pouzitim didaktického piekladu ve vyuce odborné francouzstiny na vysokych
skolach. Bude mé zajimat, jak na tuto situaci zareagovali u¢itelé¢ v Ceské re-
publice, zda didakticky pteklad a media¢ni aktivity rozlisuji a jakou tlohu tyto
nastroje v jejich vyuce hraji.
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VLIV PRAGMATIKY NA ROZVOJ
PISEMNYCH KOMUNIKACNICH
DOVEDNOSTI U STUDENTU ANGLICTINY
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The Effect of Pragmatics on the Development
of Written Communication Skills of Students of English
as a Foreign Language: Literature Review
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Abstrakt: Vzhledem k tomu, Ze psani je klicovou Fecovou dovednosti a anglictina fun-
guje jako lingua franca mezinarodni komunikace, je nutné ucit studenty anglictiny ndle-
Zité komunikovat v daném kontextu a s ohledem na adresata, a to nejen v projevu mluve-
ném, ale také psaném. Tato prehledova studie shrnuje vysledky z nékolika vyzkumnych
Setreni zamérenych na vliv implementace explicitni vyuky pragmatiky a pojmii z oblas-
ti pragmatiky do vyuky anglictiny na rozvoj pragmatické kompetence studentii, zejména
ve vztahu k jejich pisemnym komunikacnim dovednostem.

Klicova slova: pragmatika, psani, pisemné dovednosti, pisemné komunikacni doved-
nosti, prehledova studie, anglictina jako cizi jazyk, jazykova vyuka

Abstract: With writing as a key language skill and English as a lingua franca of inter-
national communication, it is necessary to teach students to communicate appropriate-
ly in the given context and with regard to the addressee, not only in speaking but also
in writing. This study reviews research on the effect of incorporating explicit pragmatic
instruction into English lessons on the development of learners’pragmatic competence,
chiefly in relation to written communication skills.

Key words: pragmatics, writing, writing skills, written communication skills, review
study, English as a second language, language education
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1 Uvod

Tato piehledova studie shrnuje poznatky z aktualniho vyzkumu v oblasti
vyuziti explicitni vyuky pragmatiky a pojmu z oblasti pragmatiky a jejich
vliv na rozvoj pragmatické kompetence vysokoskolskych studentl, pro néz
je angli¢tina cizim jazykem. Toto téma izce souvisi s tématem mé disertacni
prace s nazvem Uziti pragmatiky pro rozvoj pisemnych komunikacnich
dovednosti u studentd anglického jazyka. Hlavnim vyzkumnym zdmérem
disertace je zjistit, jaky vliv ma explicitni vyuka pojmi z oblasti pragmatiky,
vyukové aktivity spojené s pragmatikou a zadavani domacich tkolli se zpétnou
vazbou, na pisemny projev studenti anglictiny jako ciziho jazyka s ohledem
na adekvatni vyjadfeni komunikaéniho zdméru, zohlednéni autora i adresata
komunikacniho aktu, jejich vztahu, daného tématu, slohového utvaru i dalsich
mimojazykovych okolnosti.

Pragmatika je jazykova disciplina, v niz je bran v tivahu nejen mluvci
¢i pisatel a jeho komunikaéni zamér, ale také posluchac¢ ¢i ¢tenaf a kontext
konkrétni vypovéedi. Jinymi slovy pragmatika studuje vyznam vypovédi ve
vztahu k U¢astniktim, mistu, ¢asu a okolnostem komunikac¢niho aktu (Yule,
1996, s. 3). Pragmatika se dale zabyva tim, jak pfi komunikaci usuzujeme,
co fict ¢i napsat, ptipadné znakovat ve znakové feci, a co béhem komunikace
délat, a zaroven tim, jak odvozujeme, co se nam snazi sdélit ostatni (Clark,
2022). Yule (1996, s. 3) uvadi, ze pragmatika studuje vyznam sdéleny mluvéim
¢i pisatelem (tzv. speaker meaning) a interpretovany posluchac¢em ¢i ¢tenarem.
Z toho opét jasné vyplyva, ze jak strana autora sdéleni, tak strana piijemce
ma v pragmatice dulezity vyznam. Lidé svymi vypovéd'mi ¢asto zamysli vic,
nez explicitné vyjadiuji, a zatimco doslovny vyznam (literal meaning) je
predmétem sémantiky, dopliujici vyznam (additional meaning) je predmétem
pragmatiky. Odvozeni tohoto doplnujiciho vyznamu mize zaviset na kontextu.
(Birnerova, 2013)

Vzhledem k tizké provazanosti uzivani jazyka s kontextem lze pragmatiku
vnimat jako disciplinu propojenou s realnymi Zivotnimi situacemi. Tim se
stava pro studenty jazyka uzitecnou a praktickou, coz by ucitelé jazyka méli
brat v potaz a méli by se pokusit vyuku pragmatiky do vyucovaciho procesu
implementovat. Na zakladé¢ mé vlastni zkuSenosti vim, Ze studenti vétSinou
ocenuji, kdyz jsou teoretické poznatky vztazeny k praxi a oni je pak mohou
uplatiiovat ve svych vlastnich vypovédich a zivotnich situacich, nebot’ je pak
pro né jednodussi pochopit pravidla a zasady uspésné komunikace. Navic
jsou studenti vice motivovani. Zamérné zakomponovani pojmt z pragmatiky
do vyuky ciziho jazyka proto miZe vyrazné pfispét k rozvoji produktivnich
fecovych dovednosti, tedy mluveni a psani.

Co se ty¢e psani, jedna se o produktivni fecovou dovednost, stejné jako
tomu je u mluveni, se kterym psani sdili jisté spolecné rysy. Psany projev neni
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jen pouhym vyjadfenim autorovych myslenek prostfednictvim uziti vhodnych
jazykovych prostiedkii a dodrzeni gramatickych pravidel. Autor psaného
textu by mél také usilovat o koherenci a logickou navaznost. Verghese (1989,
s. 78) poukazuje na to, Ze stylistickd pfimétfenost psaného textu je ovlivnéna
prilezitosti a situaci, coz je tfeba brat v uvahu. White (1980, s. 16) uvadi, jak
diilezité je mit pii psani na paméti komunikacéni zamér jakoz i adresata a rovnéz
vyjadfovat myslenky tak jasn€, pfesné a jednoznacné, jak je mozné. To je
v souladu s tim, jak Hirschova (2013, s. 14) popisuje pragmatickou kompetenci
jako ,uzivani kompetentné utvoienych vét v zavislosti na komunikativni
situaci®. Z toho vyplyvda, Ze existuje souvislost mezi napsanim nalezitého
textu a osvojenim pragmatické kompetence. Yule (1996, s. 83) rovnéz hovofi
o pisemné komunikaci a popisuje, ze na rozdil od mluvené komunikace zde
autoii nemaji okamzitou zpétnou vazbu od posluchact, a proto spoléhaji na
organizaci svych textl. Pouzivani jazyka neni vnimano pouze z hlediska iCasti
na socialni interakci (interpersonal function), ale také z hlediska vytvaieni
nalezitych textd (fextual function) a koherentniho vyjadfeni mySlenek
(ideational function).

Vyuka pragmatiky ma potencial pozitivné ovlivnit pisemné komunikacni
dovednosti studentl ciziho jazyka, v naSem piipadé anglictiny. Explicitni
vyuka pojmi z pragmatiky (pfedevs§im formalnost ¢i neformalnost projevu,
zdvotilost, kooperativni princip) midze pomoci studentim Iépe témto
konceptiim porozumét a pak je pii psani vlastnich textll zohlednit. Tim budou
jejich texty 1épe odpovidat danému jazykovému i mimojazykovému kontextu.

Mezi pojmy z pragmatiky, jejichz vyuka je relevantni pro mlj vyzkum,
fadim recové akty, kooperativni princip, konverzacni maximy, deixi, formalnost
a neformalnost, zdvorilost, zdvorilostni strategie, tvar, Fecové akty ohroZujici
tvar, recové akty zachranujici tvar, implicitnost a explicitnost. V povédomi
o feCovych aktech a jejich funkcich spociva potencial pfimét studenty
jakozto autory psanych textl dikladnéji se zamyslet nad tim, jaky efekt maji
jejich sdéleni na pfijemce. Vyuka kooperativniho principu a konverzacnich
maxim ma za ucel seznamit studenty se zasadami uspésné komunikace, které
by nasledné méli dodrzet pii tvorbé vlastnich textd. Znalost deiktickych
(ukazovacich) prostfedki ma studenttim objasnit podstatu ukazovani pomoci
jazyka a také vztah a vzdalenost mezi riznymi tc€astniky komunikace. S tim
je propojena rovnéz formalnost a neformalnost, zdvofilost a zdvofilostni
strategie (do této oblasti spadaji také feCové akty ohrozujici a zachranujici
tvar) a implicitnost a explicitnost. PiedevS§im schopnost aplikovat znalosti
pravé téchto jevl v praxi ma vyznam pro rozvoj psané komunikace s ohledem
na autora a adresata a celou komunikaéni situaci.*

35 Podrobné se jeviim z pragmatiky vénuje napt. Yule (1996), Hirschova (2013), Huang (2014) ¢i
Clark (2022).
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Hlavnim vyzkumnym problémem mé disertacni prace je zjistit, jaky vliv
ma implementace vys$e uvedenych pojmi z pragmatiky do vyuky a schopnost
v praxi je aplikovat na pisemny projev studentii anglictiny jako ciziho jazyka,
zda budou schopni vyjadfovat se adekvatné s ohledem na dany komunikacni
zamér, autora i adresdta a jejich vztah, dané téma, slohovy utvar i dalsi
mimojazykové okolnosti. Stézejnim cilem vyzkumné ¢asti mé disertacni prace
je zjistit, jaky vliv ma zapojeni explicitni vyuky pojmut z pragmatiky a jejich
procviéeni na pisemny projev studentii u¢itelstvi na VS, pro néz anglicky
jazyk neni hlavnim oborem. Tento vliv bude zkouman z hlediska pragmatické
kompetence, tedy vyjadfeni komunika¢niho zdméru s ohledem na autora
i adresata a vztah mezi nimi, na dané téma, slohovy ttvar i dal§i mimojazykové
okolnosti. Vedlejsimi vyzkumnymi cili je zjistit, jaky postoj maji vysokoskolsti
studenti k pragmatice, k psani a k jejich vzdjemnému propojeni a jaky je
postoj uciteld anglického jazyka k zakomponovani pragmatiky do vyuky
a k jejimu vyuziti pro rozvoj pisemnych komunikacnich dovednosti téchto
studentti. Nedilnou soucasti vyzkumu je také zjistit, do jaké miry jsou studenti
s pragmatikou a s nalezitostmi psanych textl jiz obeznameni. Disertacni
prace rovnéz poskytne vhled do zplsobd, jak lze vyuku pragmatickych jeva
realizovat, véetn¢ popisu konkrétnich aktivit.

Rada dosavadnich teoretickych praci a studii tykajicich se vyuziti
pragmatiky ve vyuce anglického jazyka se zaméfuje na rozvoj mluveni
a konverzaénich schopnosti. Vzhledem k tomu, ze mé disertacni prace
se zaméfuje na vyuziti pragmatiky k rozvoji pisemnych komunika¢nich
dovednosti, jsou pro mne kli¢ové prace a vyzkumna Setfeni vénovand tématu
rozvoje psani. V této prehledové studii jsou ovsem uvedeny poznatky nejen
ze studii zaméfenych na psani, ale také z dalSich vyzkumnych studii, které
souviseji s tématem zapojeni pragmatiky do vyuky angli¢tiny a jsou proto pro
muj vyzkum relevantni.

2 Prehledova studie

V této kapitole bude popsan postup vzniku piehledové studie v¢etné volby
databaze, kli¢ovych slov a kritérii pro redukci poétu zdroji a odtivodnéni pro
finalni vybér odbornych ¢lankld. Nasledné budou shrnuty dulezité vysledky
vyhledavani, piedstaveny konkrétni texty, které slouzily jako zdroje pro tuto
piehledovou studii, a budou uvedeny argumenty, pro¢ jsou piedstavované
studie vyznamné pro mou diserta¢ni praci.

2.1 Volba databaze

Pro vyhledani ¢lankd a vyzkumnych studii tematicky pfibuznych mé
disertani praci bylo zvoleno Education Resources Information Center
(ERIC), tedy Informacéni centrum vzdé€lavacich zdrojd, které sponzoruje
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Institute of Education Sciences of the U. S. Department of Education (Ustav
pedagogickych véd Ministerstva Skolstvi Spojenych stat). Tato digitalni
knihovna byla zvolena proto, Ze obsahuje mnozstvi publikaci z oblasti
pedagogického vyzkumu, které jsou v pfipadé didakticky zaméfené disertace
vhodnym zdrojem informaci. Je zde také mozné vyuzit filtri jako datum
publikace, deskriptor, typ publikace ¢i uroven vzdélavani, kterych bylo hojné
vyuzito pii redukei vysledkt vyhledavani.

2.2 Klicova slova

Volbaklicovych slov byla zalozena na vyzkumném problému mé disertacni
prace, ktery byl uveden vyse v Gvodu. Zasadnim klicovym slovem, které
vstupovalo do vyhledavani v riznych kombinacich, bylo slovo pragmatika —
pragmatics, ptipadné pragmatic — pragmaticky, a to z toho divodu, Ze uziti
pragmatiky je v mé disertacni praci stéZejni, stejné jako dalsi podstatné klicové
slovo anglictina — English.

Dalsi zvolena klicova slova byla vyuka angliétiny — feaching English.
Ta zastituji vyuku riznych fecovych dovednosti, véetné¢ dovednosti psani,
a zahrnuji tak velkou skalu podnétti pro vyzkum v oblasti didaktiky anglického
jazyka.

Nasledné byla zvolena klicova slova pragmaticka kompetence — pragmatic
competence — ktera hraje vyznamnou roli v Gspé$ném zvladnuti komunikace.
Pravé komunikace — communication — byla dal$im dulezitym klicovym
slovem, jelikoz schopnost efektivni komunikace je v dne$ni dobé zasadnim
cilem studia a vyuky ciziho jazyka.

Ze ziejmych divodl je nejvyznamnéjSim kliCovym slovem psani —
writing — které je nejuzeji spojeno s vyzkumnym problémem mé disertacni
préace.

2.3 Kritéria pro redukci zdroji

Casové obdobi

Pro Givodni zGzZeni vybéru textli byla zvolena dvé zakladni kritéria. Prvnim
bylo ¢asové obdobi, v némz byly texty napsany. Pro dosazeni z ¢asového
hlediska co nejrelevantnéjSich vysledkl bylo vybrano obdobi od roku 2012
po soucasnost. Tyto ¢lanky a studie 1ze povaZovat za aktualni, nebot’ reflektu;i
stav a progres poznani a vyzkumu v oblasti uzivani pojmi z oblasti pragmatiky
ve vyuce anglického jazyka béhem poslednich deseti let.
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Uroveii vzdélani respondenti

Druhym hlavnim kritériem byla Groven vzdélani respondentd. Vyzkumy
zaméfené na témata blizkd mé disertacni praci jsou ve velkém mnozstvi
realizovany na vysokych Skolach. Studenti na této Grovni vétSinou maji uz
s anglictinou jako cizim jazykem zkuSenosti a ty jsou u nich dale rozvijeny.
Diraz je kladen na rozvoj jejich komunikacénich schopnosti véetné dovednosti
psani, ktera je stézejni pro mou disertaéni praci. Vysoké skoly jsou navic
naklonény pedagogickym vyzkumtim, a proto jsou vhodnym prostfedim pro
jejich realizaci.

Pro sviij vyzkum jsem si také vybrala respondenty z oblasti terciarniho
vzdélavani, a to pfedevsim proto, Ze jsou vzhledem ke své piitomnosti
v akademickém prostiedi a také vzhledem k jejich ocekavané jazykové tirovni
vedeni ke zdokonalovani vSech ¢tyi zakladnich feCovych dovednosti véetné
psani a zaroven jiz disponuji jazykovymi znalostmi odpovidajicimi podle
Spoleéného evropského referenéniho ramce pro jazyky (SERRJ)*® nejméné
urovni B1.*7 Dal§im divodem pro volbu téchto respondent je to, ze jsou ve
svém veéku schopni aktivné se podilet na vyuCovacim procesu a zaroven by
meéli byt schopni jej zhodnotit prostiednictvim sebereflexe a poskytnuti zpétné
vazby uciteli. Pfi hledani zdroji byly tedy vysledky omezeny na ¢lanky tykajici
se vyzkumt provadénych u respondenttii z oblasti terciarniho vzdélavani, aby
bylo docileno co nejrelevantnéjsiho vzorku.

Deskriptory

Dalsi kritéria jiz byla specifictéjsi a fidila se pfitomnosti nasledujicich
deskriptorti. Tim nejhojnéji zastoupenym byl deskriptor angli¢tina jako cizi
jazyk, tedy English (second language)®®, jelikoz i v kontextu mého vyzkumu
budu pracovat s vyukou anglictiny jako ciziho jazyka. Nésledujicimi
deskriptory, které hraly pfi redukci zdrojt roli, byly pragmatika (pragmatics),
studium ciziho jazyka (second language learning), vyuka v cizim jazyce
(second language instruction) a pre-testy a post-testy (pretests, posttests),
jelikoz ty budou soucasti experimentu provadéném pii mém vyzkumu.

3 Spoleény evropsky referenéni ramec je dokument vytvoreny Radou Evropy pro porovnavani

Grovni a znalosti osob ze stati Evropské unie v oblasti cizich jazykd.

Podle SERRJ (2001) je takovy uzivatel povazovan za samostatného uzivatele (s. 23).

¥V ramci databaze ERIC figuruje pouze deskriptor English (second language). Doslovnym
prekladem do estiny je pojem anglictina jako druhy jazyk, nicméné v kontextu disertacni prace
pracuji s pojmem anglictina jako cizi jazyk, ktery se pouziva pro popsani situace, kdy dany
jazyk neni matefskym jazykem studentl a neni obecné mistnim prostfedkem pro komunikaci.
Ackoliv mize byt angli¢tina druhym jazykem, kterému se Cesti studenti uéi (tedy prvnim
po matefstin€), budu tedy pouzivat pojem anglictina jako cizi jazyk (English as a foreign
language), ptestoze databaze ERIC tento deskriptor nenabizi. Mezi analyzovanymi vyzkumy
se nachazely takové, jejichZ respondenti byli ve stejné situaci jako respondenti mé disertaéni
prace, tedy ucili se angli¢tiné jako cizimu jazyku (foreign language).

3

3
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Velka ¢ast vysledkt byla tematicky spojena s tzv. interlanguage pragmatics
— pragmatikou mezijazyka — a byla vénovana vyzkumim zaméfenym na
kulturni rozdily mezi anglicky mluvicimi zemémi a zemémi, v nichz vyzkum
probihal. V mé disertacni praci sice kulturni aspekty také maji urcité misto,
avsak nejsou prioritou, jako je tomu u vétSiny téchto ¢lankd a studii, a proto
byly z vysledkd vyfazeny. Také byly vyfazeny studie a ¢lanky, které pouze
shrnuji teoretické poznatky, avSak nepfedstavuji zadny vyzkum ¢i podnéty
z praxe. Pfi vyfazovani textd hrala roli také mira jejich odbornosti.

2.4 Vysledky vyhledavani

Pragmatics + teaching English

Prvni kombinace klicovych slov, ktera vstupovala do vyhledavani,
byla pragmatics + teaching English, jelikoz je velmi obecna. Ta poskytla
nejobsahlejsi soubor vysledki, a to 776. Po uplatnéni vyse uvedenych kritérii
od roku 2012 a ve vyssim vzdélavani a deskriptoru anglictina jako cizi jazyk
pro redukci vysledkd zbylo 132 vysledkti, které byly dale tfidény podle
ostatnich zmiflovanych deskriptori.

V tomto vyhledavani se objevila fada studii v€nujicich se zminované
interlanguage pragmatics, které byly vyfazeny, dale zde vSak byly hojné
zastoupeny ¢lanky pojednavajici o pragmatic instruction — vyuce pragmatiky,
které jsou pro téma mé disertaéni prace piinosem. Jiz v tomto pomérné
obecném vyhledavani se objevovaly vyzkumy zaméfené na rozvoj psani, a to
predevsim v oblasti e-mailové komunikace a z hlediska zdvofilosti, naptf. ve
stiznostech ¢i zadostech. Pomérné Casto se objevovala i tematika prekladu,
kterd ovsem s mou disertacni praci pfimo nesouvisi.

Pragmatics + communication + English

Dalsi, také pomérné obecnou, hledanou kombinaci klicovych slov byla
kombinace pragmatics +communication+ English. Pivodni pocet 667 vysledkl
byl po zohlednéni kritérii obdobi a irovné vzdélavani a deskriptoru anglictina
jako cizi jazyk zGzen na 91. Vysledky byly velmi podobné jako pii prvnim
vyhledavani, objevovalo se hodné stejnych ¢lankli, v menSim mnozstvi zde
byla zastoupena témata pragmatic instruction a interlanguage pragmatics,
naopak Castéji se objevovaly jednotlivé fecové dovednosti a pomérn¢ dost
casto writing.

Pragmatic competence + English

Poté byla do vyhledavani zafazena kombinace pragmatic competence +
English. Toto hledani pfineslo 424 vysledkt, které byly zredukovany na 65.
Toto vyhleddvani nepfineslo mnoho novych vysledkt, avSak piivedlo mou
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pozornost blize k nékterym clanktim, které se objevily jiz ve vyhledavanich
pfedchozich. Narazila jsem vsak i na nékteré vysledky nové, vcetné jednoho
o zahrnuti pragmatickych dovednosti v u¢ebnicich pro studenty ciziho jazyka.

Pragmatics + writing

Stézejni kombinaci klicovych slov bylo pragmatics + writing. Toto
vyhledavani v prvnim kole pfineslo 551 vysledkd. Pocet byl po uplatnéni
kritérii a deskriptoru sniZzen na 37, coz sice neni ¢islo pfili§ vysoké, avSak
mezi ¢lanky se nasla fada velmi uziteénych zdroji. Pfevazné se objevovala
e-mailovd a digitalni komunikace a velmi Castym tématem byla také
zdvotilost — politeness.

2.5 Finalni redukce vybéru texta

Pii kone¢né redukci vybéru textl zalezelo predevsim na tom, nakolik
byly tématem a metodologii blizké tématu mé disertacni prace. Faktorem, jenz
byl rovnéz bran v uvahu, bylo také to, zda se texty objevily jako vysledek
vyhledavani alespon dvou ¢i vice riiznych kombinaci klicovych slov.

Redukce vysledkli pocala Ctenim nazvi a abstrakti. Byly vyfazeny
studie, které neobsahovaly zadny vyzkum, které se nedostate¢né zabyvaly
rozvojem pragmatické kompetence ¢i propojenim pragmatiky a vyuky psani
a které se vénovaly respondentim, jejichz troven angliCtiny byla nizs§i nez
B1. Tak byl pocet snizen na patnact studii, které budou slouzit jako inspirace
pro mou disertaci, z nichZ pét je povazovano za inspiraci zasadni, a to proto,
ze prokazuji vyznam a pozitivni vliv pragmatiky ve vyuce anglictiny jako
ciziho jazyka na rozvoj jazykovych dovednosti studentl a poskytuji vhled do
metodologie velmi blizké mému disertaénimu vyzkumu. Téchto pét stézejnich
studii je rozebrano do vétsich detailtl v kapitole 2.6. Z ostatnich studii byly
vybrany ¢étyfi dalsi, jejichz relevance pro mij diserta¢ni vyzkum je znacna
a které jsou pro tuto ptehledovou studii pfinosné. Tyto Ctyfi studie jsou strucné
popsany v kapitole 2.7.

2.6 Piehled nejdilezitéjSich vysledki
V této kapitole bude popsano pét studii, které povazuji za vyznamné pro
mou disertaéni praci.

Korektivni zpétna vazba p¥i vyuce psani e-mailovych Zadosti

Jednou ze studii, které se zamétuji na vyuziti pragmatiky pfi vyuce psani,
je studie s nazvem Teaching Email Requests in the Academic Context: A Focus
on the Role of Corrective Feedback (Nguyen et al., 2015), zabyvajici se vlivem
korektivni zpétné vazby na povédomi o vhodnych pragmatickych aspektech
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textu, konkrétné e-mailovych zadosti, a na rozvoj psani e-mailovych zadosti
v kontextu akademického prostiedi z hlediska respektovani zasad pragmatiky
(zejména zdvorilosti) u studenti anglictiny jako ciziho jazyka na trovni
intermediate, ktera podle SERRJ odpovida urovni Bl. Efekt zpétné vazby
byl zkouman z kratkodobého i dlouhodobého hlediska. Respondentkami
bylo 64 studentek na rovni B1 ve véku 19-20 let, dochazejicich na vysokou
Skolu pro budouci ucitele ve Vietnamu. Ty pfred zahajenim vyzkumu
mély s pragmatikou znacné omezené zkuSenosti a je tedy mozné, ze jejich
lingvistickd kompetence, znalost gramatiky a slovni zasoby, vyslovnost
a ovladani ctyt zakladnich fecovych dovednosti byly na vyrazné lepsi tirovni
nez jejich pragmaticka kompetence.

Zvolenou vyzkumnou metodou byl kvazi-experiment, pfi némz byly
studentky rozdéleny do tii skupin, a to dvou experimentalnich a jedné kontrolni.
V obou experimentalnich skupinach dochazelo k intervenci v podobé 45 minut
zvySovani povédomi o formé, funkci a kontextu e-mailovych zadosti, 45 minut
explicitni vyuky pragmatickych aspektti zadosti a celkem ¢tyfi a pul hodiny
(3 x 90 minut) procvi¢ovani a opakovani nauceného typu zadosti. Kontrolni
skupina nasledovala bézny plan, kdy obdrzela meta-pragmatickou vyuku
ohledné Zadosti v kontextu kazdodenni komunikace ¢i komunikace spojené
s praci, avsak nedostala zadnou zpétnou vazbu. Ve vsech trech skupinach byl
proveden pre-test a okamzity a opozdény post-test. Soucasti bylo napsani
tii riznych e-mailovych Zadosti (a to zadosti o osobni setkani s profesorem,
0 zpétnou vazbu na rozepsanou praci pfilozenou v piiloze a o prodlouzeni
terminu na odevzdani ukolu) pro provéfeni dovednosti psani. E-maily byly
procvi¢ovany v prubéhu vyuky prostiednictvim tzv. discourse completion
task® (dale uvadéno pod anglickym nazvem discourse completion task). Jak
jiz bylo uvedeno, v kontrolni skupiné nedochdzelo k zadné zpétné vazbe.
V experimentalnich skupinach naopak dochéazelo k pisemné zpétné vazbé —
v jedné experimentalni skupiné byla pouzita pfima zpétna vazba (doslovné
opraveni chyb), kdezto v druhé experimentalni skupin¢ byla vyuzita
meta-pragmaticka zpétnd vazba (popsani toho, v ¢em je z pragmatického
hlediska chyba). Pro zvyseni povédomi o pragmatickych aspektech e-mailovych
zadosti byla provadéna analyza textu a porozumeéni bylo posléze testovano
dotaznikem, ktery obsahoval jak otazky s vybérem z n€kolika moznosti, tak
otazky oteviené.

Hodnoceni pak bylo provedeno pomoci $kaly 1-5 dle pragmatické
pfiméfenosti textu a zvladnuti osvojeni pragmatickych aspektl v e-mailovych

3 Jednd se o nastroj uzivany v lingvistice a pragmatice, kdy jsou prostfednictvim zadaného
scénafe ¢i nastinéné situace zamérné vyvolavany urcité feCové akty. Discourse completion
task (DCT) obvykle obsahuje instrukce vyzadujici spontanni reakci. U reakei v psané formé
nicméné je tato spontannost omezena. (Ogiermann, 2018, s. 232-233)
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zadostech v akademickém prostiedi a doslo k porovnani vysledkt ze vSech tfi
skupin. V post-testu, a tedy i v produkci vlastnich e-mailovych Zzadosti, byl
zaznamenan vyrazny rozdil mezi skupinou kontrolni, kde nedoslo k Zadnému
zlepSeni, a skupinami experimentalnimi, kde doslo ke zna¢nému zlepseni, coz
ukazalo velky vyznam korektivni zpétné vazby obou typt. Naopak dotazniky
provétujici schopnost rozpoznat pragmatickou pfimétenost textll ukazaly, ze
nejefektivnéjsi byla meta-pragmaticka korektivni vazba a nejméné efektivni
pfima zpétna vazba, jelikoz studentky z této skupiny dosahly jesté nizSiho
skore nez studentky ze skupiny kontrolni.

Vysledky této studie prokazaly vysokou hodnotu korektivni zpétné vazby,
ato predevsim té meta-pragmatické, v procesu rozvoje pragmatické kompetence
u studentek anglictiny jako ciziho jazyka, coz bude vhodnou inspiraci pii mé
vlastni intervenci v ramci diserta¢niho vyzkumu. Stejné tak ze studie vyplyva,
Ze meta-pragmaticka vyuka a procvicovani vedly k rozvoji pragmatické
kompetence (Nguyen et al., 2015, s. 189-190). Dal$im podstatnym zjisténim,
které autofi studie uvadéji, je nutnost zvySovat povédomi ucitelti o tom, jak
uziteéné je vyucovat psani e-mailovych zadosti, jelikoz studenti mohou mit
znaéné potize pfi rozhodovani o volbé jazykovych prosttedki a vhodném
vyjadfeni zdvorilosti (Nguyen et al., 2015, s. 190-191).

Vsechny tyto zavéry jsou pro mou disertacni praci pfinosné, jelikoz
soucasti planované intervence je vyuziti discourse completion task.
Dale je pro mne inspirativni, ze v tomto vyzkumu bylo vyuZzito metody
kvazi-experimentu a prace s pre-testem a post-testem, které také planuji zaradit
do vyzkumu. Navic je ve studii obsazen ptehled souvisejici literatury a také je
zde detailné pojednavano o zdvorilosti v e-mailech, coz je pro mij budouci
vyzkum uzitecné, jelikoz se budu vénovat jak vyuce zdvofilosti v anglictiné
jako takové, tak vyuce zdvorilostnich strategii v e-mailové komunikaci
v anglicting.

Shrnuti dtlezitych informaci o této studii se nachazi v pfiloze 1.

Retovy akt Zadosti v e-mailech arabskych vysoko$kolskych studenti

Druhou dilezitou studii z oblasti pragmatiky ve vyuce anglictiny je studie
The Request Speech Act in Emails by Arab University Students in the UAE
(Deveci & Hmida, 2017), ktera se vénuje tomu, jak je fecovy akt zadosti
realizovan v e-mailech univerzitnim profesorim psanych studenty arabské
univerzity, pro néz je anglictina cizim jazykem, a jak je realizovan v e-mailech
psanych rodilymi mluvéimi. Cilem bylo také zjistit, jaky vliv ma na rozvoj
pragmatické kompetence studentli anglitiny jako ciziho jazyka vyuka
formalniho psani.

Do vyzkumu se zapojilo 105 studentli angliétiny jako ciziho jazyka ve
Spojenych arabskych emiratech ve véku 18-21 let. VétSinu z nich tvofili
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Arabové. 45 % z téchto 105 studentli nedostalo zadné explicitni instrukce
ohledné toho, jak psat e-mailové Zzadosti profesortim, zatimco 55 % mélo
hodiny, v nichZ tyto instrukce obdrzeli. Jejich texty byly porovndvany s texty
21 rodilych mluv¢ich ve véku 32-61 let. Stejné jako ve vySe zmifiované studii
byl vyuzit discourse completion task. Ukolem bylo napsani e-mailové Zadosti
0 zpétnou vazbu adresované univerzitnimu profesorovi. Ziskana data pak
podléhala kvantitativnimu a kvalitativnimu hodnoceni. Texty byly kvantitativné
klasifikovany podle typu strategie (pfima, konvencné nepiima a nekonvencné
nepiima) a poté byly kvalitativné hodnoceny pouzité modifikatory, a to
interni a externi. K internim modifikatorim patii napi. openers (oteviraci
fraze), Ci intensifiers (intenzifikatory, tedy fraze zvySujici intenzitu vyznamu
vyrazu) ¢i downtoners (fraze snizujici intenzitu vyznamu vyrazu), k externim
modifikatorim patii napt. grounders (udani divodl ospravedliujicich zadost),
disarmers (autor zadosti da najevo, Ze si je védom, Ze se vystavuje riziku
odmitnuti) nebo hasteners (vyrazy, které vyzyvaji piijemce sdéleni k rychlému
konani). Ziskané vysledky rodilych a nerodilych mluv¢ich byly porovnany.

Znacné rozdily se objevily ve struktufe textu, kdy daleko lepsich vysledki
dosahli mluv¢i rodili, zatimco arabsti studenti, ktefi nemaji s psanim e-mail
v anglictiné a ve skute¢nosti ani s psanim e-maili obecné bohaté zkuSenosti,
dosahli vysledkii mnohem horSich. Naopak velmi malé rozdily byly ve
volbé strategie, pficemz u obou skupin prevladala strategie piima. Pokud jde
o rozdily v internich modifikatorech, u rodilych mluv¢ich se ¢astéji objevovaly
openers a intensifiers. Z hlediska externich modifikatort nerodili mluvc¢i Castéji
pouzivali slovo please, mnohdy v kombinaci s rozkazovacim zplsobem,
jelikoz tak funguje zadost v arabsting, zatimco rodili mluv¢i Castéji pouzivali
hasteners, u kterych nerodili mluvci nejspis méli obavy, ze by jejich zadosti
mohly vyznit nezdvofile.

Vsechna uvedena detailni porovnani a analyzy textd rodilych a nerodilych
mluvéich poskytuji dobry prehled o tom, jaka struktura a jaké modifikatory
by mély byt v e-mailovych zadostech pouzivany a v éem mohou mit nerodili
mluveéi typicky nedostatky, coz mulze byt inspiraci pro pfipravu mého
vyzkumu. Ze zavéru studie také vyplyva efektivnost vyuky psani e-mail,
jelikoz studenti, ktefi ji obdrzeli, si v produkci e-mailu vedli 1épe, vice se
priblizili pozadované struktufe, spiSe vyuzivali nepfimé strategie a Castéji
zahrnovali downtoners a intensifiers. Deveci a Hmidova (2017, s. 211) v zavéru
studie sami prohlasuji, ze vyuka pragmatiky méla vyrazny vliv na zlepSeni
pragmatické kompetence a Ze tato vyuka by méla byt zahrnuta do kurikula. To
vSe podporuje perspektivnost mého vyzkumu a mé intervence. Studie je navic
pfinosnd dobfe zpracovanym piehledem literatury vztahujicim se k tematice,
detailnim popisem zadosti v e-mailové komunikaci a také podrobnym popisem
vyuky fecového aktu zadosti.

Shrnuti dtlezitych informaci o této studii je k dispozici v ptiloze 2.
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Uvody a zavéry e-mailii od studentii vyuéovanych metodou CLIL

Dalsi piinosnou studii je studie s nazvem Openings and Closing in Emails by
CLIL Students: A Pedagogical Proposal (Codina-Espurz & Salazar-Campillo,
2019), zkoumajici pragmalingvistické a sociopragmatické dovednosti
u student $panélské univerzity vyu¢ovanych metodou CLIL pfi psani e-mail
svym profesorim v ramci fakulty. Vyzkumnice prostfednictvim vlastni
typologie analyzovaly celkem étyficet spontanné odeslanych e-mailovych
zadosti adresovanych profesorim (napf. zadost, aby byl pfijat pozde zaslany
ukol), z nichz 20 bylo napsano studenty oboru Primary Education (Ug¢itelstvi
pro 1. stupeit ZS), ktefi jsou vystaveni metodé CLIL a také samotné anglicting
v nizké intenzité, a 20 studenty oboru English Studies (Anglicky jazyk), kteti
maji vSechny predméty v ramci kurikula v angli¢tiné a metodé CLIL jsou
vystaveni ve vysoké intenzité.

V uvodu byly rozliSovany tfi prvky — salutation — pozdrav (pozdrav
a osloveni), pleasantry — zdvoftilostni fraze (napt. omluva) a identification
of self — identifikace odesilatele (pfedstaveni se). V zavéru byly rovnéz
rozliSovany tfi prvky, a to pre-closing statement — pred-zavére¢né oznameni
(napft. podékovani predem za kladné vyfizeni zadosti), complementary close —
dopliujici zavér (konvenéni, napf. ,,S pozdravem®) a signature — podpis.
Vsichni studenti, a to bez ohledu na miru intenzity vystaveni anglictiné
a metod¢ CLIL, prokazali, ze v ramci pragmatické kompetence maji jisté
nedostatky. Pouzivany byly pouze dvé ruzné struktury pozdravu, nikdo
v osloveni nepouzil profesoruv titul a ivody a zavéry e-mailti byly Casto
nedostateéné formalni, coz autorky pfipisuji tomu, Ze jsou studenti ovlivnéni
v kultufe anglicky mluvicich zemi. Autorky studie vSak zaroven véfi, ze by
se studenti méli s kulturou daného jazyka obeznamit a naudit se psat kulturné
pfijatelné e-maily (Codina-Espurz & Salazar-Campillo, 2019, s. 62).

Ze zavéru jasné vyplyva nutnost vyuky pragmatiky pii psani e-maild,
konkrétné pfi psani jejich ivodu a zavéru. Tato nutnost podporuje adekvatnost
mého zaméru zapojit pragmatiku do vyuky psani. Ve studii je navic detailni
popis formatu nalezitych Givodl a zaveéri e-maild véetné ptikladd, coz je pro
piipravu mé intervence uziteéné, stejné jako pétifazovy cyklus vyuky uvodu
a zavéru e-maild, tzv. 5 Es — Expose-Examine-Enact-Evaluate-Expand —
vystavit, prozkoumat, uplatnit, ohodnotit, rozsifit (Codina-Espurz & Salazar-
Campillo, 2019, s. 63) — z né¢hoz mohou ucitelé angli¢tiny po celém svété
Cerpat fadu praktickych tipt.

Podstatné informace o této studii shrnuje ptiloha 3.
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Vliv explicitni vyuky a procvicovani zdvorilostnich strategii na uZziti
zdvorilosti pri vyjadifovani nesouhlasu

Ve studii s nazvem The Effect of Explicit Instruction and Task
Repetition on Colombian EFL Students’ Use of Politeness Strategies During
Disagreements (Garcia-Fuentes & McDonough, 2018) vyzkumnici zjistovali
vliv explicitni vyuky zdvofilostnich strategii a riznych forem procvicovani
vyjadieni nesouhlasu s uzitim adekvatnich zdvofilostnich strategii. Vyzkum
se uskutecnil na univerzit¢ v Kolumbii. Vyzkumny vzorek tvofilo 31 studentd,
jejichz matetskym jazykem byla Spanél§tina a jejichz jazykova uroven byla
podle SERRJ B1.

Zvolenou metodou byl kvazi-experiment. Studenti byli nahodné rozdéleni
do tii skupin, a to jedné kontrolni a dvou experimentalnich. Ve vSech tfech
skupinach byla studentim poskytnuta explicitni vyuka, ktera se skladala
ze CGtyt aktivit vedoucich ke zvySeni povédomi o zadoucich a nezadoucich
zdvotilostnich strategiich (napf. vyznacovani téchto strategii v transkripci
videa). V kontrolni skupiné vSak nebylo vyjadieni nesouhlasu a rozpoznani
auziti zddoucich zdvofilostnich strategii procvi€ovano. V jedné experimentalni
skuping bylo uzito tzv. procedural repetition, kdy skupina opakovala ¢tyfikrat
ten samy proces (sefazeni) s riznymi obsahy, zatimco ve druhé experimentalni
skupiné naopak probihalo tzv. content repetition, pficemz skupina opakovala
Ctyfikrat ten samy obsah prostiednictvim Ctyf rlznych procesu (sefazeni,
rozhodovani, kategorizace a debata). Soucasti vyzkumu byl pre-test, okamzity
post-test a opozdény post-test. Testy mély dvé podoby — discourse completion
task a role play (hrani roli). To bylo zaznamenano ve form¢ audionahravek,
které byly posléze prepsany. Odpovédi ziskané z discourse completion task
i prepisy hrani roli byly klasifikovany podle uziti Zddoucich a nezadoucich
zdvotilostnich strategii a dale podrobné&ji analyzovany. Vysledky vSech tii
skupin byly nasledné porovnavany.

Vyrazného zlepSeni v okamzitém post-testu i opozdéném post-testu
dosahla pouze experimentalni skupina, v niz bylo vyuzito procedural
repetition (tedy stejny proces, rizné obsahy). Z toho vyplyva jednoznaéné
pozitivni vliv opakovani jednoho procesu s riznymi obsahy na rozvoj
pragmatické kompetence studentti a jejich volbu zdvorfilostnich strategii pii
vyjadreni nesouhlasu (Garcia-Fuentes & McDonough, 2018, s. 480). Tento
druh procvi¢ovani muze byt uplatnén i pfi mé intervenci. Stejné tak muze
studie slouzit jako inspirace pro ostatni ucitele anglického jazyka se zajmem
rozvinout pragmatickou kompetenci svych studenti.

Shrnuti podstatnych informaci o této studii se nachazi v piiloze 4.
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Strategie zachovani tvare pri reakci na stiZnost u iranskych studentu
anglic¢tiny

Studie The Pragmatic Knowledge of Iranian EFL Learners in Using
Face Keeping Strategies in Reaction to Complaints at Two Different Levels
(Azarmi & Behnam, 2012) se vénuje tématu schopnosti vysokoskolskych
studentti angliétiny jako ciziho jazyka docilit zachovani tvafe adresata
v ruznych ptipadech stiznosti. Prostfednictvim testu PET* bylo vybrano
20 respondenttl na trovni intermediate, odpovidajici podle SERRJ urovni B1,
a 20 respondenttl na Grovni upper-intermediate, odpovidajici trovni B2. Vék
studentti se pohyboval mezi 19 a 25 lety a vSichni byli vybrani ze tfid uditelstvi
anglictiny a prekladu. Matetsky jazyk vétSiny respondentd byla turectina, u tii
z nich se jednalo o perstinu.

K ziskani dat byl vyuzit discourse completion test — dotaznik se scénafi
péti riznych situaci (napt. kamarad udélal nepofadek v kuchyni) a riznych
adresatt (napt. kamarad, $éfapod.), na néz méli respondenti adekvatné reagovat
stiznosti. Jejich odpovédi byly analyzovany a porovnany s teorii zdvotilosti
Brownové a Levinsona (1987, cit. Azarmiem & Behnamem, 2012, s. 81) pro
strategie zachovavajici tvar. Na zavér byly porovnany vysledky studentti na
urovni B1 a na Grovni B2. Objevovaly se u nich riizné strategie a pragmatickou
kompetenci a schopnost zachovat tvar adresata vice prokazovali studenti na
urovni B2, ktefi vice vyuZzivali nepfimych stiznosti ¢i vyjadieni rozladéni
a nesouhlasu, které adresata bezprostfedné neohrozuje. Naopak studenti na
urovni B1 pouzivali explicitni a pfimé stiznosti ohrozujici tvar adresata bez
ohledu na socialni vzdalenost mezi nimi a adresatem a v jejich stiznostech
schazel patfiény respekt. Vzhledem k témto zji§ténim Azarmi a Behnam
(2012, s. 85) uvadgji, ze nedostateéné jazykové znalosti mohou vést k tomu,
ze studenti nemohou zvladnout vhodné strategie pro zachovani tvafe adresata
pfi stiznosti. Nicméné k pragmatickému selhani dochéazelo i u studenti na
urovni B2. Staly za nim faktory jako kulturni rozdily, pragmaticky transfer, ale
i omezena lingvisticka kompetence. Je tedy ziejmé, Ze vyuka pragmatiky pro
dosazeni pragmatické kompetence jsou na misté a zapotiebi, a to i u studentd
na vy§8ich trovnich. To podporuje vyznam mého zaméru zahrnout pragmatiku
do vyuky psani a opodstatiiuje mé piesvédceni, Ze vyuka pragmatiky mize mit
na rozvoj pisemnych komunika¢nich dovednosti pozitivni vliv.

Prestoze v této studii respondenti vypliiovali stiznosti, které souvisely se
situacemi, v nichz by byli fyzicky pfitomni a které by se odehravaly v mluvené
formé, pro potieby vyzkumu byly jejich stiznosti zaznamenany v psané
formé, ¢imz je tato studie blizka pro téma mé disertaéni prace. Navic jsou zde

4 Jedna se o tzv. Preliminary English Test (General English, online), zkousku z anglického
jazyka, kterou poskytuje Cambridge Assessment English. Tato zkouska ukazuje, zda je
testovany schopen anglicky komunikovat v praktickych, kazdodennich situacich.
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zaclenény modelové situace s riznymi postavami a riznymi vztahy mezi nimi,
coz planuji i pro svij vyzkum a coz souvisi s aspekty pragmatiky tykajicimi se
vztahu mezi ucastniky komunikace. Diky tomu byla tato studie zafazena mezi
studie se zasadnim vyznamem pro mou praci.

Dulezité informace o této studii shrnuje ptiloha 5.

2.7 DalSi zajimavé poznatky z analyzovanych studii

V nasledujici kapitole budou shrnuty studie, jejichz relevance pro mou
disertaci a vyzkum je omezena, avSak pro vyzkum v oblasti uziti explicitni
vyuky pragmatiky ve vyuce anglického jazyka maji vyznam, stejné jako studie
analyzované v kapitole 2.6.

DiileZitost rozvoje pisemnych komunika¢nich dovednosti

Ve svém vyzkumu toho, které pisemné komunikacni dovednosti jsou
potfeba pro studenty pfipravujici se na roli ucitele anglictiny v Egypt¢,
Abdallah (2014, s. 22) zjistil, Ze respondenti, kterymi byli ucitelé vzdélavajici
tyto budouci ucitele anglictiny, povazuji za nejdulezitéj$i pro své studenty
takové pisemné dovednosti, které se poji s kazdodennim zivotem. Mezi ty lze
zatadit napf. napsani Zivotopisu ¢i podani zadosti o zaméstnani. Co se tyce
obecnéjSich kategorii, které respondenti fadili k nejdulezitéjsim, jedna se
o psani pro formalni a akademické ucely a psani pro sebevyjadieni a socialni
interakci (Abdallah, 2014, s. 24). Psani vSech téchto typd textli vyzaduje
dostate¢nou miru pragmatické kompetence, ¢imz se stava relevantni mij
zamer obohatit studenty angliCtiny o znalosti z pragmatiky a rozvijet jejich
pragmatickou kompetenci, a je také patrna souvislost pragmatické kompetence
s pisemnym projevem. Z vysledkil vyse uvedené studie vyplyva, ze ucitelé
budoucich uciteltl angli¢tiny v Egypté chapou, Ze jejich studenti nahlizeji
na psani textll propojenych s realnymi zivotnimi situacemi a s komunikaci
s dal$imi lidmi jako na prioritu, a Ze i oni sami na n¢j tak nahlizeji. To je
motivaci pro rozsifeni povédomi o dulezitosti psani, pragmatické kompetence
a jejich propojenosti mezi dalsi ucitele anglického jazyka.

Zajem studentt o pragmatiku

Ustiinbas (2017, s. 163—164) shrnuje vysledky svého vyzkumu ohledné
vlivu explicitni a implicitni vyuky tzv. pragmatic routines, coz jsou slova
¢i fraze typické pro urcité ucely, napt. omluva ¢i stiznost, na pragmatickou
kompetenci studentt, pti¢emz sami studenti uvedli znalosti téchto slov a frazi
typickych pro ur€ity kontext spoleéné s mluvenim jako dovednosti, které
nejvice potiebuji zlepsit. Ukazalo se, Ze explicitni vyuka méla vyrazny vliv na
rozvoj jejich pragmatické kompetence. Studentim se navic tato vyuka libila
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a chtéli se ucit o dalsich aspektech pragmatiky. Tento zajem studentti je velkou
motivaci jak pro mlj vyzkum, tak obecné pro ucitele, kteti explicitni vyuku

v

Piimost a nezdvorilost jako diisledek nedostatecné miry pragmatické
kompetence

O tom, Ze nedostatecnd mira ovladnuti pragmatické kompetence muze
vést k nevhodné volbé jazykovych prostiedkti i zdvofilostnich strategii,
svédci vyzkum, jenz uskutecnili Burgucu-Tazegiilova et al. (2016). Ti zjistili,
ze turecti vysokoskolsti studenti, pro néz je anglictina cizim jazykem, byli
v e-mailovych zadostech adresovanych jejich profesorim az pfili§ pfimi,
konkrétné pouzivali pfimé otazky a vyjadreni pozadavku a také nepiimétené
pozdravy a fraze pro ukonceni e-mailu, pfipadné tyto zcela vynechali. To
vSe je nesluditelné s konvencemi pro patfi¢nou e-mailovou zadost a zadosti
studentd kvtli tomu plsobily az nezdvorile. Burgucu-Tazegiilova et al. (2016,
s. 111) na zakladé toho usuzuji, ze vyuka zamétfena na e-mailovou komunikaci,
a to s adresaty s riznymi typy vztahu k autorovi, by mély byt soucasti ucebnic
anglictiny i kurikula. Tento zavér je naprosto v harmonii s mym cilem zaclenit
pragmatiku do vyuky psani, obzvlast pro komunikaci s riznymi adresaty.

Podobny zavér vyplyva i z vyzkumu o nevhodném pouzivani e-maild
v interakci mezi studenty a zaméstnanci fakulty (Danielewicz-Betz, 2013),
ktery byl proveden v Némecku, Japonsku a Saudské Arabii, kdy vyzkumnice
zjistila, Ze studenti si dostatecné neuvédomuji, jak jejich e-maily plsobi
na jejich profesory, nasledkem cehoz své e-maily adresatim vhodné
neprizpusobili a napf. oslovovali profesory stejnym zpisobem jako své
kamarady. Danielewiczova-Betzova (2013, s. 45—46) zminuje, ze nevhodna
komunikace ¢asto prameni z kulturnich rozdili a negativniho pragmatického
transferu a Ze nedostatek pragmatické kompetence se objevuje u studentl
bez ohledu na jejich troven. Také poukazuje na pozitivni vliv vyuky psani
e-mailll na pfiméfenost a zdvorilost interakci mezi studenty a akademickymi
pracovniky, z ¢ehoz prameni nutnost zafazovat instrukce pro psani e-maill
do vyuky, obzvlaste takovych studentt, ktefi potiebuji pisemné komunikovat
v akademickém prostedi. Tim v§im je studie pro mtj vyzkum relevantni.

Pragmatika v ucebnicich angli¢tiny

Vyzkum o zastoupeni pragmatiky v ucéebnicich angli¢tiny, konkrétné
ucebnicich pro studenty na trovni intermediate, odpovidajici trovni B1 podle
SERRI, které se pouzivaji v Cing, provedli Ren a Han (2016). Jejich pozitivnim
zjisténim je, Ze ucebnice nabizeji $kaly rGznych jazykovych vyrazii pro
rizné fecové akty, tedy vice rozmanitych jazykovych prostiedkdl, nez byvalo
v ucebnicich zastoupeno dfive. Narazili vSak také na mnoho problémd, napt. na
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skutecnost, Ze 1 kdyZ jsou v ucebnicich uvedené rizné vyrazy podle riznych
urovni formalnosti, schazi metapragmatické vysvétleni toho, pro¢ nékteré
vyrazy jsou formalnéjsi nez druhé (Ren & Han, 2016, s. 433). Z toho plyne,
ze — alespon prozatim — zlstava Glohou ucitele zhostit se metapragmatického
vysvétleni a s pragmatikou pracovat. ZvySujici se mira zastoupeni pragmatiky
v ucebnicich je nicméné velmi pozitivni.

3 Zavér

Prehledova studie ptedstavila poznatky nejen z oblasti uziti pragmatiky
pro rozvoj psani, ale také pro rozvoj feCovych dovednosti obecné. Vyhledavani
v databazi ERIC pfineslo fadu uziteénych studii, které budou inspiraci
a vychodiskem pfi finalizaci metodologie i psani teoretické kapitoly v ramci
chystané diserta¢ni prace. Béhem redukovani poctu studii bylo patnact zvoleno
jako relevantni pro disertaéni vyzkum. VétSina z nich obsahuje kapitolu,
v niz je prehledné prezentovana literatura tykajici se tématu dané studie
a shrnuty teoretické pojmy z oblasti pragmatiky. Pro tuto pfehledovou studii
bylo nicméné vybrano pét zasadnich studii a ¢tyfi doplijici, pfi¢emz téchto
devét studii je podle mého nazoru nejuzeji spojeno s tématem a metodologii
pfipravované disertace.

Ve ctyfech z péti zasadnich vyzkumnych studii vybranych pro tuto
prehledovou studii byl vyuzit discourse completion task, ktery se ukazal jako
ucinny nastroj pro procvicovani i jako adekvatni ukazatel rozvoje pragmatické
kompetence, a proto planovana disertacni prace bude s discourse completion
task také pracovat. Vysledky analyzovanych vyzkumt navic dokladaji pozitivni
vliv vyuky pragmatiky na rozvoj pragmatické kompetence a poukazuji na jeji
pottebu i v pripadé studentd na vysSich jazykovych urovnich. To podporuje
smysluplnost mého planu explicitni vyuku pojmi z oblasti pragmatiky vyuzit
jako prostiredek k rozvoji pragmatické kompetence u studentd angliétiny
jako ciziho jazyka v terciarnim vzdélavani (tedy na vysoké skole) ve vztahu
k psani texti s ohledem na adresata. Skutecnost, Ze v nekolika studiich byl
jako vyzkumna metoda zvolen kvazi-experiment, jehoz soucasti bylo vyuziti
pre-testu a post-testu a porovnani vysledkd jednotlivych skupin, podporuje
vhodnost volby kvazi-experimentu pro mij vyzkum.

Zjisténi uvedena v kapitolach 2.6 a 2.7 mohou byt inspiraci i pro dalsi
ucitele anglického jazyka. Dulezitost dovednosti psani v anglickém jazyce
je ze vsech vyse zminovanych studii zietelna a jasné prokazuje, ze k vyuce
psani by mélo byt nalezité pfistupovano, véetné zahrnuti vyuky pragmatickych
aspektl textu.
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ASPEKTY ZNALOSTI SLOVNI ZASOBY
V UCEBNICICH ANGLICKEHO JAZYKA
PRO 2. STUPEN ZS: PILOTNI VYZKUM

The Aspects of Vocabulary Knowledge in Lower-Secondary
EFL Coursebooks: Pilot Research

Michaela TRNOVA

https://doi.org/10.5817/CZ.MUNI.P280-0055-2021-6

Abstrakt: Predkladany text predstavuje pilotni vyzkum, obsahovou analyzu aktivit za-
mérenych na slovni zasobu ve vybranych ucebnicich anglického jazyka pro 6. rocnik,
Jjehoz cilem bylo ovéreni kategoridalniho systému.

Klic¢ova slova: slovni zasoba, vyuka slovni zasoby, aktivity zamérené na slovni zasobu,
obsahova analyza

Abstract: The following text presents pilot research, i.e. a content analysis of voca-
bulary activities in selected coursebooks for Year 6, the aim of which was to verify the
categorical system.

Key words: vocabulary, teaching vocabulary, vocabulary activities, content analysis

1 Uved

Slova jsou nedilnou soucésti jazyka. Bez znalosti slovni zasoby a vyznamu
jednotlivych slov a slovnich spojeni by mezilidskd komunikace nebyla mozna.
Jak uvadi Scrivener (1994), i zacatecnici jsou Casto schopni sdélit vyznam
prostfednictvim jednotlivych slov nebo slovnich spojeni, napt. Yesterday. Go
disco. And friends. Dancing., zatimco znalost gramatiky bez znalosti slovni
zasoby nestaci. Tento ¢lanek popisuje teoreticka vychodiska a metodologii
vyzkumného Setieni, obsahové analyzy aktivit zamefenych na slovni zasobu
v uéebnicich anglického jazyka pro 6. ro¢nik ZS, jejichz hlavnim cilem bylo
oveteni kategoridlniho systému, jenz vychazi z deviti aspektt znalosti slova
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podle Nationa (2001). Nejdiive jsou definovany pojmy souvisejici se slovni
zasobou, poté je pozornost vénovana vyuce slovni zasoby a klasifikaci aktivit
zaméfenych na slovni zasobu. Nasleduje obsahova analyza aktivit zaméfenych
na slovni zasobu ve zvolenych ucebnicich a pracovnich sesitech, které byly
vydany jednak v roce 1999 a jednak v roce 2019. Vysledky jsou poté srovnany.
Na zakladé analyzy a porovnani aktivit zaméfenych na slovni zasobu je
predstavena tabulka s pfehledem aktivit zamétenych na slovni zdsobu v ramci
aspektli znalosti slova.

2 Vymezeni zkoumané problematiky a zakladnich pojmu

2.1 Slovni zasoba

Slova jsou stavebnimi kameny (building blocks) kteréhokoli jazyka
(napt. Janikova, 2005; HaB, 2010; Webb & Nation, 2017). Slovni zéasoba
(vocabulary), kterou mtizeme zjednodusené definovat jako slova v jazyce, vSak
zahrnuje nejen jednotliva slova, ale také jednotky (ifems), které se skladaji
z vice slov a které si uchovavame v paméti jako celek (Ur, 2012). Scrivener
(2011) definuje slovni zasobu jako jednotliva slova (napt. dog, green, wash)
nebo pevna spojeni dvou ¢i tii slov (napf. stock market, go off), zatimco
lexis (lexis) je databaze slov a vSech spojeni slov v nasi mysli. Lexis tedy
zahrnuje jednotliva slova, bézna slovni spojeni (napt. blonde hair, traffic jam),
tj. kolokace, a delsi spojeni slov, ktera bézné pouzivame (napt. on-the-spot
decisions, I'd rather not say). Tato slovni spojeni nazyvame viceslovné jednotky
(multiword items nebo chunks). Lewis (1993) uvadi, ze lexis je zdkladem
jazyka a jazyk se sklada z gramatikalizované lexis, nikoli z lexikalizované
gramatiky. Lexis zahrnuje slova, kolokace, ustalena spojeni (napt. Good
morning, Can you tell me the way to..., please?) a poloustalena slovni spojeni
(napt. Could you pass..., please?, What was really interesting was...) (Lewis,
1997). Rozlisujeme jednotky funkéni (struktur(al)ni ¢i gramatickée), které
nenesou vyznam nebo obsah (napi. pfedlozky, Cleny, zajmena), a jednotky
vyznamové (podstatna jména, slovesa, ptidavna jména, pfislovce) (napt. Benes
a kol., 1970). Urova (2012) hovofii o gramatickych jednotkach (grammatical
units) jako o uzavienych souborech, protoze jsou zpravidla neménné, zatimco
lexikalni jednotky pfedstavuji otevieny soubor, ve kterém se jednotky neustale
méni, pfidavaji nebo mizi. Pro Gcely tohoto textu budou vyrazy slova, lexikalni
jednotky a slovni zasoba pouzivany jako synonyma.

2.2 Vybér slovni zasoby
Jak uvadi Janikova (2015), praimérny rodily mluvéi ovlada v matetském
jazyce 15 000 slov. V anglickém jazyce je vice nez 54 000 slovnich eledi
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(angl. word families) a vzdélany dospé€ly rodily mluvéi jich ovlada zhruba
20 000. K porozuméni uzivatelim jazyka staci pouze 3 000-5 000 slovnich
¢eledi (Schmittetal., 1997). Ve vyuce ciziho jazyka je proto vybér slovni zasoby
uréené k osvojeni klicovy. Je dulezité, aby vybrana slovni zasoba odpovidala
potiebam zaku, a jednou z moznosti, jak takovou slovni zasobu identifikovat, je
cetnost vyskytu lexikalnich jednotek, tj. jak casto je slovo nebo vyraz pouzivan
v Gstnim nebo pisemném projevu, v ¢emZ nam pomahaji jazykové korpusy
(databaze autentickych mluvenych a psanych textt) (Ur, 2012).

Nejznaméjsim seznamem obsahujicim velmi cetna slova v anglickém
jazyce je Westlv General Service List of English Words (1953, cit. Nationem,
1990, 12—13, ktery obsahuje 2 000 hesel. U jednotlivych hesel rozliSuje
a uvadi rizné slovni druhy a také procenta dle Cetnosti vyskytu. Hovofime-li
o Cetnosti vyskytu, vychazime ze slovnich Celedi (word families), které se
skladaji z hesel (headwords) (napt. assume), jejich tvart (inflections) (assumes,
assumed, assuming) a derivaci (derivations) (unassuming, anassumingly)
(Webb & Nation, 2017). Dang a Webb (2016, cit. Webbem & Nationem,
2017) vytvotili na zakladé vyzkumu lemmat (lemmas), ktera zahrnuji zakladni
podobu lexikalni jednotky a jeji tvary (napft. accept a tvary accepts, accepted,
accepting) bez derivaci (napt. acceptable, acceptance), seznam Essential Word
List (dale EWL). Ten obsahuje 624 vyznamovych a 176 funk¢nich slov, coz je
cil, kterého by méli zacate¢nici dosahnout po dvou letech studia jazyka. Z jejich
vyzkumu vyplyva, ze pokud by Zaci znali 800 lemmat, je pravdépodobné, Ze
by znali 60 % slov, se kterymi se setkaji, coZz by se mohlo zvysit na 75 %,
kdyby znali jejich tvary. Vyznamova slova jsou v EWL uvedena ve skupinach
po 50 slovech podle ¢etnosti jejich vyskytu a uitelé je tak mohou 1épe zaélenit
do vyuky. Dalsim krokem by pak bylo naucit se 3 000 nejcastéjsich slovnich
celedi.

Ucitelé maji ptistup k seznamiim ¢etnych slov online, napt. Oxford 3000™,
coz je seznam 3000 klicovych slov v anglictin€, na kterém se podileli nejen
lingvisté, ale také ucditelé, a English Vocabulary Profile. Studenti vysokych
Skol mohou vyuzit Academic Word List.

2.3 Prace se slovni zasobou
Po vybéru slovni zasoby nasleduje pfedstaveni nové slovni zasoby nebo

zvySovani nové slovni zasoby (increasing vocabulary), jak o tom hovoii Nation

(1990). Lewis (1997) uvadi nasledujici moznosti, jak uvést slovni zasobu:

— téma — je nutné zahrnout rizné typy lexikalnich jednotek, tj. slova,
kolokace, uzite¢né fraze (napt. How would you like your steak? nebo
Make yourself at home.);

— situace — znalost mista umozni pfedvidat slovni zasobu, opét je nutné
zahrnout rizné typy lexikalnich jednotek;
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— kolokace — jsou nedilnou soucasti jazyka, na silné kolokace bychom méli
nahliZet jako na celek, pfip. je uvést s piekladem do mateiského jazyka;

— pojem (notion) — synopticky popis udalosti, napt. vyjadieni omluvy (/’m
sorry. I was miles away. nebo I shouldn 't have told her. I'm really sorry.);

— narace (narration) — chceme-li o néfem hovofit, musime to nejdfive
pojmenovat (nominalise), nasleduje vypravéni (narrate) a prtipadné
vysvétleni (explain), napf. u podstatného jména letter sefadime do
logického sledu slovesa sign, post, receive, reply to, check, address;

— metafora (metaphor) — metafora je soucasti kazdodenniho jazyka (napt. He
kicked the bucket., She was fuming., He was burning with excitement. nebo
Time is money.);

— klicova slova (key words) — bézna slova, ktera jiz zaci znaji, se Casto
vyskytuji ve viceslovnych jednotkach a mohou tak rozvijet slovni zasobu
zaku;

— osoba (person) — mnoho béznych vyrazi zacina I, proto je nutné klast ve
vyuce dlraz na vyroky zacinajici I;

— fonologické rozdéleni (phonological chunking);

—  gramatika (grammar).

Scrivener (2011) doporuduje, aby nova slovni zasoba byla uvedena
v souvislostech, napf. slova tykajici se stejného mista nebo udalosti
(napf. obchod, svatba), slova, kterd maji néco spolecného z gramatického
hlediska a maji podobné pouziti (napf. pfidavna jména tykajici se popisu
osoby, slovesa pohybu), a slova, ktera mizeme pouzit k dosazeni uspéchu
v konkrétnim tkolu (napf. piesvédcit kamarada, aby navstivil vase mésto).
Urova (2012) uvadi praktické zasady, které by ucitelé méli dodrzet, aby slova
presla do kratkodobé paméti zakd:

— uved’te psanou a mluvenou formu slova;

— ujistéte se, ze zaci rozumi vyznamu slova;

— predstavte slovo tak, aby si ho zaci dobfe zapamatovali — pouzijte obrazky,
skute¢né predméty, gesta, mimiku, pfip. mnemotechnické pomticky.

V ramci procvi¢ovani slovni zasoby nebo upevnovani slovni zasoby
(establishing vocabulary), jak o tom hovofi Nation (1990), zaci lexikalni
jednotky uréené k osvojeni opakuji samostatné nebo v kratkych rozhovorech,
pracuji s nimi v riznych aktivitach a hrach, pouzivaji je ve vétach, kratkych
textech a rozhovorech. Zakladni typy lexikalnich cviceni podle Lewise
(1997) jsou:

— vyhledani viceslovnych spojeni;
—  pfifazeni ¢asti kolokaci, vyrazd, ¢asti dialogt;
— doplnéni kolokaci, ustalenych spojent;
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— zafazeni lexikalnich jednotek do kategorii (napf. formalni a neformalni
vyrazy);
— sefazeni lexikalnich jednotek do logického sledu;
— urceni, ktera lexikalni jednotka nepatfi k ostatnim jednotkam v nabidce.
Scrivener (2011) uvadi také pfifazeni obrazku k lexikalnim jednotkam,
doplnéni kiiZzovky, tabulky, diagramu a pamét'ové hry. Po fizeném procvi¢ovani
(controlled / restricted practice), kdy zaci pouzivaji pouze vybrané lexikalni
jednotky a kdy je kladen diiraz na spravnost, nasleduji aktivity, které¢ zaktim
davaji ur€itou volnost, co se tyce vybéru lexikalnich jednotek v komunikaci,
ale stale je kladen dtiraz na spravnost (less controlled / freer practice) (Spratt
et al., 2011). Slovni zasoba je pouzivana v delSich poslechovych a ¢tenych
textech, v Ustnim a pisemném projevu. Lexikalni jednotka se vSak stane
soucasti dlouhodobé pameéti pouze tehdy, pokud se s ni zaci setkaji nekolikrat
a opakované se k ni vraceji. Slovni zasobu je tedy nutno pravidelné upevnovat
a prohlubovat.

2.4 Slovni zasoba v ucebnicich anglického jazyka

Kvalitni uc¢ebnice poskytuji uéitelim mnoho vyhod, napt. konzistentni
sylabus, obsah a jasnou strukturu vyuky. Vyzkumy v riznych zemich ukazuji,
ze ucebnice jsou dilezitou soucasti vyuky anglického jazyka jako ciziho
jazyka (napt. Bausch et al., 1997; Rémer, 2005; Lund, 2006; Sikorova, 2010).
Kvalitni ucebnice ciziho jazyka navic nabizeji spravné jazykové modely
a vstupni zdroje, coz zahrnuje také slovni zasobu (Trnova, 2017). V minulosti
vSak na slovni zasobu nebyl kladen takovy diraz jako dnes. Schmitt et al.
(1997) uvadeji nasledujici informace o vyvoji ucebnic anglického jazyka
z hlediska vyuky slovni zasoby mezi lety 1970-1997: Ucebnice anglického
jazyka v 70. letech 20. stoleti se soustiedily na gramatiku, jasnou prezentaci
a procviteni gramatickych jevii (napf. Kernel Intermediate). Rada uéebnic
Strategies (1977-1982) kladla diiraz na rozvoj feCové dovednosti mluveni
a komunikacni zamér zaka, napf. vyjadieni zadosti, rady (Polite Requests,
Advice). Rada udebnic Streamline (1979-1985) se zatina vénovat vice
slovni zasob¢, neobsahuje sice oddil nazvany Vocabulary, obsahuje vSak
sekci Expressions a sekci Main Teaching Points, ktera je zaméfena nejen na
gramatiku, ale také na slovni zasobu. V 80. letech 20. stoleti se klade na slovni
zasobu vétsi dlraz, napf. v prvnim vydani fady ucebnic The Cambridge English
Course (1984—1987) jiz slovni zasoba hraje podstatnou roli, a to predevsim
v oddilech Notions a Topics. V prvnim vydani fady uéebnic Headway
(1986-1997) je slovni zasoba (Vocabulary) jiz ptimo soucasti obsahu kurzu.
V ucebnici najdeme témata (Topics, napt. Animals, Air Travel), kolokace
a idiomy (Collocations and idioms), slovni zasobu a gramatiku (Vocabulary
and grammar, napt. irregular verbs, -ing and -ed adjectives), slova a vyznamy
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(Words and meanings), vyslovnost (pronunciation aspects of lexical items,
napt. homophones, word families, stress).

Je tedy patrné, ze slovni zasobé a vyuce slovni zasoby se v ucebnicich
anglického jazyka v poslednich cca 20 letech 20. stoleti vénuje zvySena
pozornost, coz potvrzuje napf. Morgan a Rinvolucri (2004) nebo Hedgeova
(2000), ktera uvadi, ze v poslednich letech vzrostl mezi tvirci vyukovych
materialtiauciteli zajem o slovni zasobu a vyuku slovni zasoby. Potvrzuji to také
ucebnice vydané na prelomu tisicileti, napi. druhé vydani fady uc¢ebnic Project 2
(Hutchinson, 1999b) a Project 3 (Hutchinson, 2000), které jasné v piehledu
obsahu jednotlivych lekci uvadéji slovni zasobu a vyslovnost (Vocabulary
a Pronunciation). V tadé ucebnic Maturita Solutions Pre-Intermediate (Falla
& Davies, 2007) a Maturita Solutions Intermediate (Falla & Davies, 2008) je
sekce A vénovana prave slovni zasobé a v zaveru ucebnice se nachazi strany
Vocabulary Bank, kde se rozviji slovni zasoba v ramci jednotlivych lekei.

Vybér slovni zasoby v soucasnych uéebnicich anglického jazyka vychazi
z tematickych okruht, pfi rozvijeni slovni zasoby se vyuzivaji vztahy mezi
slovy a zptisoby tvofeni slov. Nezapomina se ani na slovni spojent, ktera si zaci
osvojuji jako celek. Obvykle jedna ucebnice, resp. uc¢ebnicovy soubor, v ramci
ucelené fady ucebnic je ur¢ena pro 120-140 hodin vyuky a uvadi nejméné
1000 novych slov (Cunningsworth, 1995).

2.5 Aktivity zamérené na slovni zasobu

Cviceni je ,,didakticky prostifedek slouzici k fizenému provadéni néjaké
¢innosti ucicim se subjektem* (Prucha a kol., 2013, s. 37). Aktivita je pojem
pro ,,skupinu ¢innosti, pfi nichz ¢lovék musi projevovat vyssi uroven iniciativy,
vykonngjsi a efektivngjsi“ (Prucha a kol., 2013, s. 16). Lewis (1997) uvadi,
ze s aktivitami se obvykle pracuje ve dvojicich nebo ve skupinach, zatimco
cviéeni Zaci vypracovavaji samostatné a jsou zamétena lingvisticky. V ¢eském
jazyce pouzivame termin lexikalni cvieni, v anglickém jazyce je uzivan termin
vocabulary activities, coz zahrnuje veskeré aktivity, které pracuji se slovni
zéasobou. Ve svém vyzkumu budu proto pouzivat termin aktivita.

Jak uvadi Janikova (2005), osvojovani slovni zasoby v procesu vyucovani

Vv

vvvvvv

jednoznaéné vymezeni kritérii je velmi slozité, coz vyplyva z ptisobeni velkého
mnozstvi aspekti a faktord, jez je tfeba pii praci se slovni zasobou zohlednovat.
Napf. typologie lexikalnich cvic¢eni podle Janikové (2005) vychazi z funkénich
kritérii, tj. z hlavniho cile (konkrétniho pfedmétu nacviku).

Meara (2014) provedl kvantitativni analyzu odborného periodika
Modern Language Journal, v niz se zaméfil na odborné ¢lanky zabyvajici se
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problematikou slovni zasoby v letech 1916-2010. V bibliometrické analyze
se rovnéz vénoval citovanym badatelim v ¢lancich a zjistil, Ze hlavni oblasti
vyzkumu (research clusters) v letech 1981-2000 odkazuji na praci Paula
Nationa a v obdobi let 2001-2010 dokonce vznikd nova ortodoxie (new
orthodoxy), ktera se soustfedi pravé na prace Nationa. Proto v klasifikaci
aktivit a v planovaném vyzkumu vychazim pravé z prace Nationa (2001,
2007), Nationa a Webba (2011) a Webba a Nationa (2017). Stru¢né predstavim
rozdéleni aktivit z hlediska pozornosti a zasady &ty oblasti, poté se budu
zabyvat rozdélenim aktivit z hlediska aspektti znalosti slova.

2.5.1 Klasifikace aktivit z hlediska pozornosti

K uceni se slovni zasobé dochazi, pokud nastanou podminky, které umozni
uceni, coz jsou povSimnuti (noticing), vybavovani (retrieval), rozmanité
setkavani a pouzivani (varied encounters and varied use) a zpracovani
(elaboration), pricemz dulezitou roli hraje opakovani (repetition), tj. pocet
setkani se slovem, a kvalita pozornosti zaka (quality of attention) (Webb
& Nation, 2017). V Tabulce 1 jsou uvedeny piiklady aktivit v ramci
povsimnuti, vybavovani, setkavani se se slovni zdsobou, uzivani slovni zdsoby
a zpracovani. Aktivity jsou déleny také podle toho, zda se jedna o receptivni,
nebo produktivni uéeni a ndhodné, nebo zamérné uceni.

Tabulka 1
Aktivity spojené s kvalitou pozornosti

Opakovani = pocet setkavani se slovem

(prvni setkani + opakovani)

Kvalita pozornosti

Nahodna

Zamérna

Povsimnuti Odhad z kontextu Zvyraznéni slova v textu
Zameéfeni se na formu nebo
Zaznamenani pauzy v mluveni nebo vyznam slova na karti¢ce
psani Pouziti slovniku nebo glosare
(slovnicku)
Byt podroben vyuce slov
Vybavovani Vidét slovo, se kterym jsem se uz Pamatovat si slova na karti¢kach

(receptivni nebo
produktivni)

setkal, v mluveném nebo ¢teném textu
a vybavit si jeho vyznam

Vybavit si a pouzit slovo, se kterym
jsem se nedavno setkal, v konverzaci
nebo pfi psani textu

Doplnéni cvi¢eni po precteni textu
Hrani her, které zahrnuji
zapamatovani nazvl predmétd
Vybavit si seznam slov

Rozmanité setkavani
(receptivni)

Vidét slovo, se kterym jsem se uz
setkal, v novém tvaru nebo kontextu
v mluveném nebo ¢teném textu

a vybavit si jeho vyznam

Extenzivni ¢teni

Uvédoméni si riznych pfikladd
slova v kontextu
Pravdivé / nepravdivé véty

Rozmanité
pouzivani
(produktivni)

Vybavit si a pouzit slovo, se kterym
jsem se nedavno setkal, novym
zpUsobem v konverzaci nebo pfi psani
textu

Doplnéni cvi¢eni

Tematicky zamérené pribézné
psani

Prezentace
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Opakovani = pocet setkavani se slovem
(prvni setkani + opakovani)

Kvalita pozornosti Nahodna Zamérna
Zpracovani Setkat se se slovem a pouzit jej Pouziti pamétovych technik
(receptivni nebo ke spInéni komunikaéniho zaméru k propojeni slov v L1alL2
produktivni) Popis obrazk Sémantické mapovani
Interaktivni ¢teni (Cteni a diskuse Analyza slovnich &asti
ve skupiné) Uvédomeéni si riznych smysla

slova za uéelem uréeni jeho
zakladniho vyznamu

(pfevzato z Webb & Nation, 2017, s. 62, 63—-64 a prelozeno autorkou)

2.5.2 Zasada ¢tyr oblasti
Se slovni zasobou se Zaci setkavaji nejen v ramei aktivit zaméfenych na
slovni zasobu, ale i aktivit zaméfenych na jiné znalosti a dovednosti. At uz se
jedna o jazykovy kurz nebo kurz zaméteny piimo na slovni zasobu, nejméné
% Casu ve vyuce by mély byt zaméfeny na komunikaci v ramci fecovych
dovednosti (Webb & Nation, 2017). Kvalitni ucebnice by méla zaktim
nabidnout slovni zasobu, ktera je pro né relevantni, a to napt. s ohledem na vek
nebo zaméfeni studia, a rovnéz by jim méla zajistit dostatek prilezitosti k praci
se slovni zasobou, pfi¢emz tyto piilezitosti by mély byt v rovnovaze. Aktivity
by mély umoznit zdkiim nahodné, stejné jako zdmérné uceni a receptivni,
stejné jako produktivni uéeni se slovni zdsobé (Webb & Nation, 2017). Jednim
ze zpusobi, jak zajistit tuto rovnovahu, je zasada Ctyt oblasti (the principle of
the four strands) (Nation, 2007). Podle této zasady je nutné vénovat adekvatni
Cas kazdému ze ¢ty vlaken, tj. zajistit prileZitosti pro vyznamové zaméteny
vstup (meaning-focused input), pfilezitosti pro vyznamoveé zaméieny
vystup (meaning-focused output), ptilezitosti k védomému uceni se jazyku
(language-focused learning) a piilezitosti k rozvoji plynulého projevu (fluency
development) (Nation & Webb, 2011).
Webb a Nation (2017) a Nation (2007) charakterizuji zdsadu ctyt oblasti
takto:
1. Vyznamové zaméfeny vstup zahrnuje receptivni uceni, tj. uceni
prostfednictvim receptivnich fe¢ovych dovednosti poslech a cteni
s porozuménim. Uceni je predev§im nahodné. MnozZstvi vstupt je velké,
aby mohlo byt uvedeno dostatecné mnozstvi slovni zdsoby a aby slovni
zasoba mohla byt opakovana. Vstup musi byt srozumitelny, tj. musi byt na
odpovidajici jazykové trovni s adekvatnim po¢tem znamych a neznamych
slov tak, aby Zaci textu porozuméli a méli piilezitost naucit se nové slovni
zasobeé. Obvykle se uvadi, ze v textu o 50 slovech by se mélo vyskytovat
jedno neznamé slovo. Dalsi podminkou, aby bylo uceni Gspésné, je zajem
zakl o vstup, tj. text. Patii sem napft. extenzivni poslech, ikolové zaméfena
mluvena interakce, extenzivni ¢teni, odvozeni vyznamu slova z kontextu,
interaktivni ¢teni a ¢teni se zvyraznénim textu.
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2. Vyznamové zaméfeny vystup zahrnuje produktivni uceni, tj. uceni
prostiednictvim produktivnich fecovych dovednosti mluveni a psani.
vyzaduje ptesnéjsi znalost formy, vyznamu a pouziti slov. Patfi sem napf.
ukolové zaméfena mluvena interakce, interaktivni ¢teni, psani se zpétnou
vazbou a psani po dobu 10 minut.

3. V ramci védomého uceni se jazyku veénuji z&ci zdmérnou pozornost
jazykovym jevum, napf. viceslovnym vyrazim. Zamérné uceni umozni
zaktim znalost vyrazu, zatimco nahodné uceni umozni pouziti vyrazu
v praxi. Aby uceni bylo uspésné, musi byt osvojovanym jeviim vénovana
pozornost v ramci dal§ich tii vlaken a musi jim byt vénovana opakovana
pozornost s ¢asovym odstupem. Védomé uceni se jazyku mulze rovnéz
rozvijet strategie uceni. Patii sem napf. prace s kartiCkami, klicovymi
slovy a slovnimi ¢astmi, prace se slovnikem, diktat, sémantické mapovani
a intenzivni ¢teni.

4. Rozvoj plynulého projevu spociva v pouziti jiz zndmé slovni zasoby.
Aktivity zaméfené na rozvoj plynulého projevu by proto mély obsahovat
jiz znamou slovni zasobu tak, aby latka byla pro zaky snadna, jim znama
a zpracovali ji co nejrychleji. Aby uceni bylo Gspés$né, méli by se zaci
soustfedit na pfijimani nebo sdélovani vyznamu. Patii sem napf. extenzivni
C¢teni, rychlocteni a psani po dobu 10 minut.

2.5.3 Znalost slovni zasoby

Obvykle hovotime o §ifi slovni zasoby (vocabulary breadth), tj. poctu slov,
jez zak zna, hloubka znalosti slovni zasoby je vSak stejné dulezita. Testovani
hloubky znalosti slova ukaze, které oblasti potiebuji vice pozornosti, ¢ehoz
mohou vyuzit ucitelé i zaci. Je vhodné také se zaméfit na lexikalni cviceni
a zkoumat, které aktivity jsou efektivni, nebo zjistit, zda cviceni v ucebnicich
pokryvaji vSechny aspekty znalosti slova, coZz mtze byt pfinosem jak pro
ucitele, tak pro autory ucebnic a dalSich materialti pro vyuku anglického jazyka
(Webb & Nation, 2011).

Autorem prvniho moderniho seznamu slozek znalosti slova je ziejmé
Cronbach (1942, cit. Miltonem & Filtzpatrikem, 2011, s. 3), ktery rozliSuje
nasledujici slozky znalosti slovni zasoby, a to zobecnéni (generalisation),
aplikaci (application), §iti vyznamu (breadth of meaning), pfesnost vyznamu
(precision of meaning) a dostupnost (availability). Zobecnéni se vztahuje na
definici slova, aplikace na adekvatni pouziti, $ife vyznamu se tyka uvédomeéni
si, ze slovo miize mit nékolik rznych vyznam, a pfesnost vyznamu schopnosti
pouzit slovo spravné v riznych situacich. Posledni komponent dostupnost
se vztahuje na produktivni pouziti slova. Na tento seznam navézal Richards
(1976, cit. Miltonem & Fitzpatrickem, 2014, s. 4) s osmi pfedpoklady ohledné
znalosti slovni zasoby:
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XN

Rodily mluv¢i si v dospélosti rozsifuje slovni zasobu dale, zatimco syntax
rozviji malo.

Znalost slova znamena znalost stupné pravdépodobnosti setkani se s timto
slovem v fec¢i nebo v textu.

Znalost slova znamena znalost omezeni v pouziti slov podle funkci
a situact.

Znalost slova znamena znalost slova v ramci vétné skladby.

Znalost slova znamena znalost slova pod povrchem a odvozena slova.
Znalost slova znamena znalost asociaci slova.

Znalost slova znamena znalost sémantické hodnoty slova.

Znalost slova znamena znalost mnoha rtiznych vyznamu spojenych se
slovem.*!

Nation (2001) uvadi tfi aspekty znalosti slova, které¢ dale déli do tii

podkategorii, pficemz kazdy z téchto deviti aspektl muize mit receptivni
i produktivni aspekt (Nation, 2013), jak je patrné z Tabulky 2.

Tabulka 2
Devét aspektii znalosti slova podle Nationa (2001) — receptivni a produktivni aspekty

. R Jak slovo zni?
Forma Mluvena forma )
P Jak je slovo vysloveno?
Psana forma R Jak slovo vypada?
P Jak se slovo pi$e a hlaskuje?
P R Které &asti jsou v tomto slové rozpoznatelné?
Slovni ¢asti . xaoa ) N e
P Které ¢asti slova jsou potfeba k vyjadfeni vyznamu?
R Jaky vyznam tato forma indikuje?
Vyznam Forma a vyznam P Jaka forma slova mze byt pouzita, abychom vyjadfili
tento vyznam?
Koncent a referent R Co je zahrnuto v konceptu?
P Y p Ke kterym jednotkam se koncept vztahuje?
Asociace R Jaka jina slova se nam vybavi?
P Jaka jina slova bychom mohli pouzit misto tohoto?
— " 0
Pouziti Gramatické funkce R VJ.aKYCh schgmatech se slp Vo vyskthJe.w
PV jakych schématech musime slovo pouzit?
R Jaka slova nebo typy slov se mohou vyskytovat s timto
Kolokace slovem?
P Jaka slova nebo typy slov musime s timto slovem
pouzit?
Omezeni pouziti R Kde, kdy a jak ¢asto bychom ocekavali, Ze se se slovem
(registr, frekvence setkame?
atd.) P Kde, kdy a jak ¢asto muzeme toto slovo pouzit?

R — receptivni aspekt, P — produktivni aspekt
(pfevzato z Nation, 2013, s. 49 a preloZzeno autorkou)
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Pievzato z Milton a Fitzpatrick, 2014 a pielozeno autorkou.
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Pro snadngjsi orientaci budu o formé, vyznamu a pouziti hovofit jako
o kategoriich, zatimco mluvena forma, psana forma, slovni ¢asti, forma
a vyznam, koncept a referenty, asociace, gramatické funkce, kolokace
a omezeni pouziti budu nazyvat aspekty.

Forma
Tato kategorie obsahuje aspekty mluvena forma (spoken form), psana
forma (written form) a slovni ¢asti (word parts).

Mluvena forma

Znalost mluvené formy zahrnuje schopnost slovo rozpoznat, kdyz ho
slySime (receptivni znalost), a schopnost ho jasné vyslovit, coz zahrnuje
také spravnou vyslovnost pfizvuku, pokud se jedna o viceslabicné slovo
(produktivni znalost) (Nation, 2013).

Psand forma

Znalost psané formy zahrnuje znalost pravopisu a hlaskovani (spelling).
Nation (2013) mimo jiné doporucuje propojeni mluvenych forem s psanymi na
urovni slova, slabiky a fonému, coz by mélo rozvijet porozuméni, ze pismena
predstavuji zvuky.

Slovni casti

Znalost slova zahrnuje védomi, ze se slovo sklada z kotene, predpon
a piipon. Se zvysujici se Girovni jazyka stoupa znalost slovnich ¢asti a tvoreni
slov, je proto mozné tvrdit, Ze znalost slova zahrnuje znalost slov ve slovni
jako mends, mended a mending. Na vyss§i urovni jiz budeme znat mender,
mendable a unmendable (Nation, 2013). Patii sem také sloZzena podstatna
jména.

Vyznam
Druha kategorie obsahuje aspekty forma a vyznam (form and meaning),
koncept a referenty (concept and referents) a asociace (associations).

Forma a vyznam

Zaci si obvykle mysli, Ze slovo znaji, pokud vi, jak slovo zni (mluvena
forma) a jak vypada (psana forma). Je vSak stejné€ nutné, aby byli schopni spojit
si formy slova s jeho vyznamem. Sila tohoto spojeni urcuje, jak pohotoveé si
zak vybavi vyznam, kdyz slovo vidi nebo slysi, a jak pohotové si vybavi formy
slova, kdyz si pteje vyjadiit jeho vyznam (Nation, 2013). Je velmi diilezité, aby
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se zaci s formou a vyznamem slova seznamili najednou a poté méli moznost
setkat se se slovem opakované s ¢asovym odstupem.

Koncept a referenty

Slova mohou mit rizné vyznamy, coz se tyka predevsim velmi Cetnych
slov, jejichz vyznamy ve slovniku mohou pokryti vice nez jednu stranu (Nation,
2013). Homonyma (homonyms) jsou slova, ktera stejn¢ piSeme i vyslovujeme,
maji v§ak jiny vyznam, napt. bank (banka a bich feky). Mizeme také rozlisit
slova, jez stejné vyslovujeme, ale jinak piSeme (homophones, napt. bear —
bare), a slova, ktera piSeme stejné, ale jinak vyslovujeme (homographs,
napft. bow jako uklona a bow jako luk).

Asociace

Nové slovo nebo slovni spojeni je zaélenéno do lexikonu ciziho jazyka
navazanim vztaht k jiz osvojené slovni zasobé&. Patti sem synonyma (synonyms;
napt. beautiful, pretty, good-looking, handsome), antonyma (antonyms;
napft. beautiful —ugly, interesting — boring, happy — sad), hyponyma (hyponyms;
napf. table, chair, wardrobe, jsou slova vyznamové poditazena slovu furniture)
nebo hyperonyma (hypernyms). Nejedna se vSak pouze o vztahy mezi slovy
z lingvistického hlediska, ale také o vztahy mezi slovy v lidské mysli.

Pouziti

Tteti kategorie, pouziti (use), obsahuje aspekty gramatické funkce
(grammatical functions), kolokace (collocations) a omezeni pouZiti (con-
straints on use).

Gramatické funkce
Abychom slovo spravné pouzili, musime védét, o ktery slovni druh se
jedna a do jakych gramatickych schémat slovo patii.

Kolokace

Kolokace (collocations) jsou slova, ktera se Casto vyskytuji spole¢né
(napt. to take a holiday, heavy rain, arrive at, depend on), a rozliSujeme silné
a slabé kolokace, napt. watch out a watch a video (Spratt et al., 2011). Tento
aspekt nezahrnuje pouze kolokace tak, jak je chapeme z lingvistického hlediska,
ale také frazova slovesa (phrasal verbs) a viceslovné jednotky (tzv. chunks).

Omezeni pouziti
Omezeni pouziti vyplyvaji z rozdild mezi kulturami (napf. osloveni,
tykani, vykani), mezi styly (napf. formalni, neformalni, hovorovy, spisovny).
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V angli¢tiné musime byt opatrni napt. pfi pouziti slova fat (tlusty), zatimco
v jinych zemich je toto slovo synonymem bohatstvi, a podobn¢ slovo old
(stary) mize byt povazovano za neslu$né, zatimco v jiném kontextu ho
muizeme povazovat za synonymum moudrosti (Nation, 2013).

Urova (2012) uvadi osm aspektl slovni zasoby: forma (zahrnuje mluvenou
i psanou formu slova), vyznam, gramatika, kolokace, konotace (tyka se
pozitivnich nebo negativnich asociaci se slovy, napt. moist a damp), vhodnost
pouziti, vyznamové vztahy mezi slovy a tvofeni slov. Scrivener (2011) nabizi
seznam 32 polozek uvadéjicich, co znalost lexikalni jednotky obnasi.

Vzhledem k tomu, Ze mnoho vyzkumi slovni zasoby v ucebnicich
anglického jazyka se uskute¢nilo ve Spanélsku (napf. Alcaraz-Marmolova,
2009; Jiménez Catalan, 2008), povazuji za vhodné uvést v Tabulce 3 nasledujici
prehled dimenzi znalosti slovni zasoby (vocabulary knowledge dimensions),
ktery vychazi z klasifikace Jimenéze Cataldna (2002, cit. Fernandez Oriovou,
2014), jenz uvadi 12 dimenzi znalosti slovni zasoby a kterou Fernandez
Oriova (2014) adaptovala pro svou studii zaméfenou na ucebnice pouzivané
v poslednim roéniku povinné $kolni dochazky ve Spanélsku.

Tabulka 3
Dimenze znalosti slovni zasoby podle Fernandez Oriové (2014)

Znalost gramatiky, vyslovnosti a ortografie slova

Znalost morfologie slova
Znalost kolokability slova
Znalost syntaktickych omezeni slova

Znalost frekvence slova v Ustnim a pisemném projevu

Znalost kontextu, kde slovo mGze byt pouzito

Znalost sémantickych a syntaktickych vztahd slova s jinymi slovy
Schopnost rozpoznat slov v jeho psané a mluvené formé

OIN|O|O[D|W|IN|=

9 Schopnost vybavit si slovo, kdyz je tfeba

10 Znalost koncepéniho a referen¢niho vyznamu slova

11 Znalost vyznamd, které slovo asociuje

12 Znalost pragmatického vyznamu slova

13 Schopnost rozpoznat slovo v jeho vizualni podobé
14 Prekladova znalost slova

(pfevzato z Fernandéz Oriova, 2014 a pfelozeno autorkou)

3 Metodologie vyzkumného Setieni

3.1 Cil vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumného Setfeni bylo ovéfit si kategorialni systém, devét
aspektli znalosti slovni zasoby podle Nationa (2001), v praxi. Dal$im cilem
bylo zmapovat rozdil mezi uéebnicemi anglického jazyka pro 6. roénik ZS
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vydanymi v soucasnosti a ucebnicemi vydanymi ptred dvaceti lety (1999)
a zjistit, jak prace se slovni zdsobou v pracovnim se$ité¢ navazuje na praci
s lexikem v ucebnici. Na zaklad¢ cili studie jsem si polozila nésledujici
vyzkumné otazky:

1. Které aspekty znalosti slovni zasoby se ve zvolené ucebnici a pracovnim
sesité anglického jazyka pro 6. ro¢nik ZS vydané pied 20 lety vyskytuji
v rdmci aktivit zamétenych na slovni zasobu?

2. Které aspekty znalosti slovni zasoby se v souc¢asné uc¢ebnici a pracovnim
sesite anglického jazyka pro 6. ro¢nik vyskytuji v ramci aktivit zamétenych
na slovni zasobu?

3. Nabizi vybrana soucasna ucebnice a pracovni sesit anglického jazyka pro
6. ro¢nik ZS vice aktivit zaméfenych na slovni zasobu a pokryva vice
aspektl nez ucebnice a pracovni sesit vydané pred 20 lety?

4. Navazuje prace se slovni zasobou v pracovnich sesitech na praci se slovni
zasobou v ucebnicich?

Tato studie navazuje na vyzkumné Setfeni Browna (2010), ktery se zabyval
analyzou deviti ucebnic anglického jazyka, analyzoval vSak pouze sudé lekce
ucebnic a nezabyval se analyzou pracovnich sesitll. Vzhledem k tomu, Ze jsem
analyzovala dvé ucebnice a dva pracovni sesity na urovni A 1-A2 uréené zaktim
6. roéniku ZS, otekavala jsem, Ze ne viechny aspekty budou zastoupeny.
Domnivala jsem se, ze diky zvySenému zajmu o slovni zasobu v uplynulych
letech (napt. Hedge, 2000; Nation, 2013) bude aktualni ucebnice (tj. vydana
v roce 2019) obsahovat vice aktivit zaméfenych na slovni zdsobu. Domnivala
jsem se také, Ze prace se slovni zasobou v pracovnich sesitech bude navazovat
na préci se slovni zasobou v obou ucebnicich.

Jednd se tedy o kvantitativni obsahovou analyzu vybraného vzorku
uebnic anglického jazyka pro 6. roénik ZS. Pro porovnani uéebnic je pouzita
srovnavaci metoda.

3.2 Vyzkumny vzorek

Zakladni soubor tvoii ucebnice anglického jazyka urcené pro 6. rocnik
Z8. Tento zakladni soubor zahrnuje uéebnice vydané zahrani¢nimi a Eeskymi
nakladatelstvimi. Pro svi{ij vyzkum jsem si zvolila dva u¢ebnicové soubory,
a to ucebnici Project Explore 1 (Phillips & Shipton, 2019) a pracovni sesit
Project Explore 1 (Phillips, Shipton & Trnova, 2019) a uéebnici Project 2
(Hutchinson, 1999b) a pracovni sesit Project 2 (2. vyd.) (Hutchinson, 1999a).
Miij vybér neni nahodny, jedné se o zamérny vybér, protoze Project je v Ceské
republice hojné vyuzivan ve vyuce jiz od pocatku 90. let, coz dokladaji rizné
vyzkumy (napf. Sikorova, 2010; Schmidtova, 2017). Dal§im divodem vybéru
je shodna koncepce a metodika Project 2 (Hutchinson, 1999) a Project Explore
(Phillips et al., 2019), coz umoziuje srovnani ucebnic, a to i pies odlisnosti,
které popisi dale.
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Ve druhém vydani ucebnice Project je analyzovan 2. dil, tj. Project 2.
V aktualni u¢ebnici Project Explore je analyzovan prvni dil, tj. Project Explore
1. Srovnany tak budou uéebnice pro 6. roénik ZS, které jsou po obsahové
strance nejvice podobné. Dale se u u¢ebnic zamétim na provazanost uc¢ebnic
a pracovnich sesitt. Prvni vydani ucebnice z nakladatelstvi Oxford University
Press autora Toma Hutchinsona vyslo jiz v 80. letech 20. stoleti pod nazvem
Project English. V 90. letech minulého stoleti se stalo oblibenym také v Ceské
republice, a byl dokonce prvni zahrani¢ni ucebnici angli¢tiny dovezenou do
Ceské republiky. Vzhledem k tomu, Ze tato fada ucebnic se sklada ze tii dilt
po osmi lekcich a ucivo obsahuje gramatické jevy a slovni zasobu z vysSich
urovni (napf. modalni slovesa s minulym infinitivem), neni prvni vydani
vhodné ke srovnani.

Druhé vydani, které vyslo v letech 1999-2002, jiz bere v potaz pozadavky
vyplyvajici ze Spolecného evropského referencniho ramce pro jazyky. Soubor
ucebnic se sklada z péti dilt (Project 1, 2, 3, 4 a Project Plus), odpovida tak vice
systému vzdélavani v CR. Project 1 byl uréen pro 5. tfidu ZS, Project 2, 3, 4
a Project Plus pro 2. stupeii ZS a odpovidajici ro¢niky viceletého gymnazia.
Z téchto divodt je druhé vydani vhodnéjsi pro srovnani nez prvni vydani. Treti
vydani, které vyslo v letech 2008-2010, a ctvrté vydani, jenz vyslo v letech
2013-2014, zahrnuji pét dild, které jsou urceny pro 5.-9. ro¢nik a odpovidaji
pozadavkiim stanovenym v Ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni
vzdelavani. V roce 2019 vychazi Project Explore, ktery vychazi z koncepce
a metodiky ucebnice Project (Project English) Toma Hutchinsona.

Project 2 (2. vyd.) obsahuje pét dilti pro 5.-9. ro¢nik. Vyukovy material se
ve vSech urovnich sklada z ucebnice pro zéka (Student s Book), ktera obsahuje
Sest nebo osm lekci (Units), pracovniho seSitu (Workbook), metodické
ptirucky pro ucitele (Teacher s Book) a sady dvou kazet s poslechovymi texty
(Class Cassettes). Project 2 obsahuje Sest lekei. Lekce vzdy obsahuji oddily
A, B, C, D, sekci vénovanou piipravé projektu (Project), pisnicku a sekci
tykajici se vlastniho pokroku (Progress diary). Oddily A, B, C, D uvadgji
a procvicuji slovni zasobu, gramatiku a rozvijeji fecové dovednosti, pficemz
kazdy oddil pokryva dvé strany. Po kazdé sudé lekci najdeme v ucebnici dvé
strany vénované opakovani (Revision). Pted 1. lekci v u¢ebnici je tvodni lekce
(Introduction) zamétena na opakovani uciva. V zavéru knihy jsou pak strany
vénované kultufe anglicky mluvicich zemi (Culture pages), vzdy jedna strana
na jednu lekci.

Pracovni sesit, ktery je cernobily, obsahuje Gvodni lekci a Sest lekci. Po
kazdé lekci je ucivo opakovano v sekci Progress Check, jejiz soucasti je také
¢ast vénovana sebehodnoceni (Your Progress). V zadni ¢asti se nachazi Prehled
mluvnice v Ceském jazyce, anglicko-Cesky slovnicek, piehled nepravidelnych
sloves a fonetickych symbolli. Pokyny ke cvicenim se nachazeji v piedni Casti
pracovniho seSitu.
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Project Explore 1 obsahuje Sest lekci a uvodni lekci (Introduction), ktera
zahrnuje oddily A, B, C. Lekce vzdy obsahuji oddily A, B, C, D, stranu
vénovanou opakovani (Revision), stranu vénovanou pfipravé a prezentaci
projektu (My Project) na téma dané lekce, stranu vénovanou kultufe anglicky
mluvicich zemi (Culture) a stranu vénovanou mezipfedmétovym vztahiim
(Learn through English). Po kazdé sudé lekci najdeme komiksovy pfibéh na
pokracovani. Soucasti lekei jsou pisnicky a videonahravky. Oddily A, B, C, D
uvadéji a procvicuji slovni zasobu, gramatiku a rozvijeji fe¢ové dovednosti,
kazdy oddil pokryva dvé strany. Soucasti vSech lekci je také vyslovnost
(Pronunciation) a sekce tykajici se rozvijeni studijnich dovednosti (Study tip!).
Sekce You first slouzi k aktivaci jiz osvojenych znalosti a dovednosti, Extra
nabizi praci navic pro pokrodilejsi zaky a Over to you nabizi dal§i moznost
k rozvoji fe¢ové dovednosti mluveni.

Pracovni sesit, ktery je Cernobily, také obsahuje Sest lekci. Po kazdé
lekei je ucivo opakovano v sekci Progress Check, jejiz soucasti je také Cast
vénovand sebehodnoceni (Your Progress). V zadni Casti se nachazi Priprava
na testovani k jednotlivym lekcim (. Sest stran), Prehled mluvnice v ¢eském
jazyce, anglicko-Cesky slovnicek, Pokyny v Ceském jazyce, podklady pro
ptipravu SVP, piehled nepravidelnych sloves a fonetickych symbolii. Pracovni
sesit také obsahuje kartu s kodem, jenz umozni zaktim piistup ke cvicenim na
procvi¢ovani dovednosti online, a poslechové CD.

Project Explore ma ¢tyfi dily urcené pro 6.-9. rocnik. Kazdy dil obsahuje
nasledujici komponenty: ucebnici, pracovni sesit s pfipravou na testovani,
metodickou ptiruc¢ku pro uéitele (s texty k audionahravkam v ucebnici, klicem
k pracovnimu sesitu a texty k audionahravkam v pracovnimu sesitu), sadu CD
s poslechovymi texty, DVD-ROM, piistup k materialu pro ucitele pro praci
s interaktivni tabuli (Classroom Presentation Tool), jenz obsahuje ucebnici,
integrované audio a video, kli¢e ke cvi¢enim, a pfistup pro zaky k procvic¢ovani
gramatiky, slovni zasoby, feCovych dovednosti a testd s klicem na internetu
(Project Explore Online Practice), kde jsou také dostupné audionahravky
k pracovnimu seSitu. Dalsi zdroje pro ucitele (Teacher’s Resource Centre)
jsou pfistupny prostfednictvim koédu v metodické piirucee a zahrnuji pracovni
listy, testy, videonahravky, uéebnici pro ucitele a zaka, audionahravky a texty
audionahravek k pracovnimu sesitu a slovnicky. U¢itelé mohou vyuzit LMS ke
sledovani prace a pokroku zak.

3.3 Postup vyzkumu

V ramci vyzkumného Setfeni byly analyzovany vSechny lekce v ucebnicich
Project 2 (Hutchinson, 1999b) (dale P2) a Project Explore 1 (Phillips et al.,
2019) (dale PE1), a to v¢etné Gvodnich lekci Introduction, stran vénovanych
ptipravé projektu, sekci vénovanych vyslovnosti, pisnicce, strany zaméfené na
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kulturu anglicky mluvicich zemi a mezipfedmétové vztahy (CLIL). Soucasti
analyzy byly také pracovni sesity.

3.4 Vyzkumna jednotka a kategorie

Jednotkou vyzkumu je aktivita zaméfend na slovni zasobu, tj. aktivita,
ve které se slovni zasoba prezentuje, procvicuje a cilené pouziva. Jednotkou
vyzkumu neni cviceni, protoze cviceni se dale mohou délit na faze, takze
v ramci jednoho cvieni muzeme najit nekolik aktivit. Scrivener (2011)
definuje aktivitu jako zadani/ikol (fask), cvi¢eni nebo hru, Urova (2012) uziva
terminy activity a task a Webb a Nation (2017) uzivaji termin vocabulary
learning activities. V této studii tedy pracuji s vyzkumnou jednotkou aktivita.
Vyhledané aktivity jsou zafazeny do kategorii, které odpovidaji deviti
aspektim znalosti slovni zasoby podle Nationa (2001), jenz byly popsany
v kapitole 2.5.3. Brown (2010) aspekty doplnil struénym popisem aktivit, které
je naplnuji. V ramci pilotniho vyzkumu jsem specifikovala aktivity napliujici
jednotlivé aspekty, a to vcetné konkrétnich piikladii zadani (viz pfiloha).
Zatazeni aktivit do odpovidajiciho aspektu znalosti slova vyplyva ze zaméteni
a hlavniho cile aktivity.

Reliabilita vyzkumného nastroje, kategorialniho systému vychazejiciho
z aspektti znalosti slovni zasoby podle Nationa (2001), byla ovéfena
prostiednictvim shody dvou hodnotitelll (inter-rater reliability; 1RR).
V ucebnicovém souboru Project Explore 1 hodnotitelé spolecné vyhledali
a zaradili aktivity zaméfené na slovni zasobu v uvodni lekci (Introduction)
a v lekcich 1-3, poté postupné samostatné pracovali na lekcich 4—6. Primérna
shoda hodnotitelt v lekcich 4-6 byla 92,4 % a dale se zvySovala. V lekci 4
(Unit 4) bylo dosazeno shody 90 %, pficemz v ucebnici (85,7 %) byla shoda
nizs$i nez v pracovnim sesité (96 %). V lekci 5 (Unit 5) bylo dosazeno shody
92 %, pticemz v ucebnici (88,9 %) byla shoda opét niz§i nez v pracovnim
sesité (95,5 %). V lekcei 6 bylo dosazeno shody nejvyssi, a to 95 %. Opét zde
byl rozdil mezi shodou v u¢ebnici a v pracovnim sesité, a to 91,7 % a 97,4 %.

3.5 Vysledky vyzkumného Setieni

Vyzkumna otazka 1

Které aspekty znalosti slovni zasoby se v Project 2 vyskytuji v ramci
aktivit zaméfenych na slovni zasobu?

V uéebnici a pracovnim sesité Project 2 (P2) jsem identifikovala 317 aktivit
zaméfenych na slovni zasobu. Oddily zaméfené na opakovani po kazdé sudé
lekci v uéebnici (Revision) jsou zafazeny vzdy do odpovidajici sudé lekce.
V ucebnici se nenachazeji sekce nazvané Vocabulary, aktivity zaméfené na
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slovni zasobu se obvykle vyskytuji v sekcich Comprehension a v sekcich
vénovanych feCovym dovednostem. V pracovnim seSité se sekce nazvané
Vocabulary vyskytuji jen ojedinéle, vétSinou jsou sekce nazvany podle tématu
(napt. Kinds of food nebo Clothes).

Forma

Nejvice je zastoupena kategorie forma s 38,17 %, a to predevsim diky
aktivitdm zaméfenym na aspekt mluvena forma (23,03 %), které se nachazeji
v sekci Pronunciation po kazdé lekci. V ucebnici se jedna o aktivity zamétené
jak na spravnou vyslovnost fonémi (napt. Put the words in the correct
column., Listen and repeat.) a grafofonemickou korespondenci (Find the silent
letters. Listen and check.), tak na slovni ptizvuk (Listen and repeat. Where
is the stress?, Listen again and check.), ptizvuk ve slovnich spojenich nebo
jazykolamy (Tongue twisters. Try to say these fast.). Mnohem vice aktivit
zaméfenych na aspekt mluvena forma se nachdzi v uéebnici. V pracovnim
sesité se aktivity zaméfené na aspekt mluvena forma nachazeji predevsim
v sekci Progress check po kazdé lekci. Jednd se o aktivity navazujici na
aktivity v ucebnici, avSak bez kontroly poslechem, protoze pracovni sesit
2. vydani nema nahravky k dispozici (napt. Join the words with the same
vowel sound., In each line, one word has a different vowel sound. Underline
it. nebo Underline the syllable which is stressed.). Nasleduji aktivity zaméfené
na aspekt psand forma (9,78 %), které se nachazeji predevsim v pracovnim
sesité (napt. Label the things in the picture. nebo Can you find twelve parts
of the body in this wordsquare?). V uebnici se jedna o aktivity v souvislosti
s fe¢ovou dovednosti poslech s porozuménim (napt. Listen and write down
the ingredients.) nebo s vyslovnosti (Listen again and write down the words.).

Aspekt slovni ¢asti (5,36 %) je zastoupen napf. aktivitami procvicujicimi
mnozné ¢islo podstatnych jmen, ktera se tykaji jidla a piti (Write the plurals
of these words.) nebo aktivitami zaméfenymi na ptislovce (What letters do
adverbs end with? Find more examples in the story.). V pracovnim seSité
se nachazi také aktivita, ve které Zaci maji vytvorit co nejvice slozenych
podstatnych jmen.

Vyznam

Kategorie vyznam a kategorie pouziti jsou zastoupeny shodné, ato 30,91 %
ze vSech aktivit zaméfenych na slovni zasobu. V kategorii vyznam se nejvice
vyskytuji aktivity zaméfené na aspekt forma a vyznam (27,76 %), zatimco
aspekt asociace je zastoupen 2,52 % aktivit a aspekt koncept a referenty 0,63 %.
Do aspektu forma a vyznam jsou v ucebnici zafazeny aktivity, ve kterych
si zaci maji vybavit jiz osvojenou slovni zasobu (napt. Look at the picture.
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How many things can you name?), nebo slovni zasobu ur¢enou k osvojeni
(napt. Look at the pictures. What'’s wrong with the people? nebo Match
the verbs to the pictures.). V pracovnim sesit¢ se jedna o popsani obrazki
slovy a slovnimi spojenimi z nabidky (napt. Label the pictures. Use these
words.), ¢asto se zde vyskytuji aktivity napliyjici jak aspekt forma a vyznam,
tak aspekt psana forma (napi. kiizovky s kreslenou nebo psanou legendou;
Complete the crossword.), a aktivity napliujici jak aspekt forma a vyznam, tak
aspekt gramatické funkce, ve kterych si zaci musi vybavit slovni zasobu a poté
ji pouzit ve vétach (napt. These people were ill yesterday. What was wrong
with them?).

Aspekt asociace je zastoupen 2,52 % aktivit. V uéebnici i v pracovnim
sesite se jedna pfedevsim o zafazeni slovni zasoby do kategorii (napt. Here are
some animals. Put the new animals in the chart. Add more animals to the chart.
nebo Put the things in the correct column., kdy maji zaci slovni zasobu tykajici
se jidla a napoju zaradit do péti skupin). V pracovnim sesité se také vyskytuji
aktivity zaméfené na pridavnd jména opacného vyznamu (napt. Match the
opposites.). Aspekt koncept a referenty je zastoupen pouhymi 0,63 % aktivit
a jedna se o dva vtipy, jejichz pointa spociva ve stejné vyslovnosti slov
(napt. week a weak).

Pouziti

Nejvice je v kategorii pouziti zastoupen aspekt gramatické funkce
(22,71%). V ucebnici se aktivity napliujici aspekt gramatické funkce vyskytuji
Zasté&ji nez v pracovnim sesité. Zaci vyhledaji slovni zasobu uréenou k osvojeni
v textu nebo ji pouziji v kratkém a jednoduchém pisemném ¢i Gstnim projevu
(napt. Complete the text about Peter’s pet., Write about Melissa's pet.) nebo
v kratkém rozhovoru (napt. Work with a partner. Make dialogues.). Patii sem
také aktivity, které napliiuji jak aspekt gramatické funkce, tak aspekt forma
a vyznam, kde prace se slovni zasobou vychazi z obrazku (napt. Describe these
animals. Write six sentences about each animal.). Také v pracovnim seSité se
Casto objevuji aktivity spojené s obrazky (napt. Find ten differences between the
pictures.). Déle se v pracovnim sesit¢ vyskytuji aktivity zamétené na doplnéni
slovni zasoby z nabidky do vét nebo textu (napt. Complete the sentences with
these words. nebo Complete the texts with the words in the boxes.).

Aspekt kolokace je zastoupen 8,20 % a vyskytuje se Castéji v ucebnici.
Jedna se o pouziti slovni zasoby urcené k osvojeni v kratkych rozhovorech
v obchodé, v restauraci a v kratkém rozhovoru mezi kamarady. Zaci doplituji
slova do rozhovoru (Listen to the first dialogue again. Complete it.) nebo
odpovidaji na otazky tykajici se rozhovoru, poté rozhovor ¢ctou (Work with
a partner. Read the dialogue.) nebo tvofi rozhovor podle ptredlohy (Make
new dialogues to buy these things.). Pokud zaci tvofi vlastni rozhovor, je tato
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aktivita zafazena jak do aspektu kolokace, tak do aspektu gramatické funkce.
V pracovnim sesité se jedna predevsim o doplnéni do rozhovorti (napt. Write
these sentences in the correct bubbles.). Také se v ramci aspektu kolokace
v P2 vyskytuji pfirovnani as...as (napf. as big as an elephant), a to v ucebnici
i pracovnim sesité. Aspekt omezeni pouZiti neni v této urovni zastoupen.

Shrnuti

Aktivity zaméfené na slovni zasobu v P2 napliuji osm z deviti aspektd
znalosti slovni zasoby. Nejvice je zastoupen aspekt forma a vyznam
(27,76 %), nasleduji aspekt gramatické funkce (22,71 %) a aspekt mluvena
forma (23,03 %), ktery se vyskytuje pfedev§sim v ucebnici, zatimco aspekt
psana forma (9,78 %) je zastoupen predev§im aktivitami v pracovnim sesite.
Nasleduji aspekt kolokace (8,20 %) a aspekt slovni ¢asti (5,36 %). Nejméné
jsou zastoupeny aspekt koncept a referenty (0,63 %) a aspekt asociace (2,52 %).
Aspekt omezeni pouziti se v P2 nevyskytuje.

Tabulka 4

Aspekty znalosti slovni zasoby v Project 2
Project 2 SB wB T %
(2. vydani) 197 120 317
Forma 79 42 121 38,17
Mluvena forma 61 12 73 23,03
Psana forma 8 23 31 9,78
Slovni ¢asti 10 7 17 5,36
Vyznam 53 45 98 30,91
Forma a vyznam 47 41 88 27,76
Koncept a referenty 2 0 2 0,63
Asociace 4 4 8 2,52
Pouziti 65 33 98 30,91
Gramatické funkce 46 26 72 22,71
Kolokace 19 7 26 8,20
Omezeni pouziti 0 0 0 0

SB — uéebnice, WB — pracovni sesit, T — celkovy pocet aktivit

Vyzkumna otiazka 2

Které aspekty znalosti slovni zasoby se v Project Explore 1 vyskytuji
v ramci aktivit zamétenych na slovni zasobu?

V ucebnici a pracovnim sesité Project Explore 1 (PE1) jsem identifikovala
celkem 379 aktivit zaméfenych na slovni zasobu. Nejedna se pouze o aktivity
oznacené v ucebnici a pracovnim sesité pfimo Vocabulary, ale také o aktivity,
které pracuji se slovni zasobou urcenou k osvojeni v jakékoli ¢asti ucebnice.
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Musi se vsak jednat o aktivity, které se slovni zasobou uréenou k osvojeni
pracuji cilené.

Vyznam

Nejvice jsou v PEl zastoupeny aktivity zaméfené na kategorii vyznam
(39,58 %). V ramci kategorie vyznam je nejvice aktivit vénovano aspektu
forma a vyznam, a to 32,45 %, zatimco aspekt asociace je zastoupen pouhymi
7,65 % a aspekt koncept a referenty neni zastoupen viibec. V ramci aspektu
forma a vyznam je nejdfive aktivovana jiz osvojena slovni zasoba (napt. Close
your eyes. How many body parts can you say in 30 seconds? nebo How many
animal names can you say in one minute?). Nova slovni zasoba, ktera vSak
miZe obsahovat také lexikum, s nimz se Zaci jiz setkali, je obvykle uvedena
prostiednictvim obrazkl nebo fotografii a slovniho popisu (napt. do butterfly,
play the guitar, speak Spanish, dance, dive, ...) nebo obrazku ¢i fotografie,
ktera je popsana jen z Casti, a zaci tak musi obrazek doplnit (napt. Complete
the labels with the words in the box). Ucebnice tak usiluje o propojeni
vyznamu a forem slova, a to mluvené i psané, prostiednictvim vizualni
a sluchové opory. Objevuji se rovnéz aktivity, ve kterych zak vyjadi vyznam
lexikalni jednotky pohybem, zatimco druhy zak ve dvojici, pfip. ostatni zaci
ve skupiné, musi slovo pojmenovat (napt. Work with a partner. Mime an
activity from exercise 1. Guess the activity.). Je tak zapojeno multisenzorické
uceni (multisensory approach), vhodné pro cilovou vékovou skupinu i zaky
se specialnimi vzdélavacimi potiebami (special educational needs). Aspektu
forma a vyznam je vénovana stejna pozornost v ucebnici i v pracovnim sesité.
Aktivity v pracovnim sesité navazuji na aktivity v uéebnici. Zaci popisuji
¢ernobilé obrazky nebo fotografie (napt. Label the picture. nebo Write the
names of the animals.) nebo kiizovky s legendou ve formé obrazki i kratkych
definic (napt. Look at the picture clues and complete the crossword.), pficemz
tyto aktivity obvykle napliuji jak aspekt forma a vyznam, tak aspekt psana
forma, protoze Zaci si slovni zasobu musi vybavit, neopisuji slova z nabidky.

Aspekt asociace je zastoupen 7,12 % aktivit. V ucebnici se jedna napf.
o zatazeni odpovidajiciho zboZi do obchodt, zatazeni nabytku do spravnych
mistnosti, uvedeni dalSich pfikladd v ramci skupiny slov (napt. Make a list of
all animals you know in English. Divide them into pets, farm animals and wild
animals.) nebo pfifazeni slov ke slovim opac¢ného vyznamu (napt. Work with
a partner. Ask questions about the opposites.). Aspektu asociace je vénovana
stejna pozornost v ucebnici i v pracovnim sesité. V pracovnim seSité jsou
aktivity naplnujici aspekt asociace zaméteny stejné jako v uéebnici (napt. Cross
out the incorrect word for each shop. Write it in its correct place. nebo Match
the adjectives 1-8 to the opposites a—h), pficemz aktivity zaméfené na opozita
se vyskytuji vice. Aspekt koncept a referenty neni v PE1 zastoupen vibec.
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Pouziti

Druhou nej¢astéjsi kategorii je kategorie pouziti (33,25 %). V této kategorii
je nejvice zastoupen aspekt gramatické funkce (23,75 %), zatimco na aspekt
kolokace je zaméfeno jen 9,50 % aktivit zaméfenych na slovni zasobu.
V ramci aspektu gramatické funkce maji Zaci v ucebnici vyhledat ptiklady
v textu, doplnit spravné tvary slov do vét (napt. Look at the story and complete
the examples in the table.) nebo napsat kratky jednoduchy text (napi. Draw
a picture of a person you like. Describe their appearance and character.).
Nékteré aktivity jsou zahrnuty jak do aspektu gramatické funkce, tak do aspektu
forma a vyznam, protoze prace se slovni zdsobou vychazi z obrazku. Zaci
pracuji se slovni zasobou na obrazku nebo fotografii prosttednictvim kratkého
rozhovoru, ktery uvadi spravny model pouziti (napi. Look at the picture again
and complete the dialogue). Po kontrole spravnosti doplnéni pracuji zaci ve
dvojicich a kladou si podobné otazky, na které vzajemné odpovidaji (napt. Work
with a partner. Ask about the picture. Use the language in exercise...). Kratké
rozhovory mohou také vychazet ze seznamu, napt. nakupniho seznamu (Work
with a partner. Look at the shopping list. Ask and answer questions.). Takové
aktivity pak napliuji jak aspekt forma a vyznam, tak aspekt gramatické
funkce, protoze Zaci tvoii otazky v uréitém slovesném cCase, odpovidaji kratce
i celou vétou. Aktivity zaméfené na aspekt gramatické funkce navazuji na
aktivity zaméfené na aspekt forma a vyznam. Zaci napt. vytvoii spravnou vétu
pisemné nebo ustné (Write sentences about your home. Use there is / there are.
nebo Work with a partner. Say your sentences to your partner. Can he / she say
if these are true or false?). Aspektu gramatické funkce je v pracovnim seSité
vénovana vEétsi pozornost nez v ucebnici a jedna se o pouziti slovni zasoby
uréené k osvojeni ve vétach (napt. Use the words in brackets.) nebo pouziti
slovni zasoby v kratkém a jednoduchém textu napt. v sekci Over to you! (Write
about the rooms in your home.). Také v pracovnim seSité se vyskytuji aktivity
vychazejici z obrazkt (napt. Look at the picture and answer the questions.),
které napliuji jak aspekt gramatické funkce, tak aspekt forma a vyznam.

Aspekt kolokace je zastoupen 9,50 %, a to v sekci Everyday English
v uCebnici (napt. Look at the expressions, then complete the dialogues.
Ask for an opinion like this: ... Give an opinion like this: ... Agree with an
opinion like this: ... Disagree with an opinion like this: ...) a v pracovnim
sesité (napt. Read the dialogues. Circle the correct icon by the answers.).
Jedna se napft. o vyjadieni navrhu, nazoru, nabidky, pfijeti a odmitnuti nabidky
apod. Dale se v ucebnici a v pracovnim se$ité nachdzeji aktivity zamétené
na slovni spojeni se slovesy (napf. play, do, speak, watch apod.). Pocet
aktivit napliujicich aspekt kolokace je v uebnici a pracovnim sesité stejny.
S aspektem omezeni pouziti se v ramci sekci Everyday English Zaci setkavaji
s vyjadienim zajmu o sd€leni vrstevnika (Use these questions to show you are
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interested when someone is telling a story.) a vyjadtenim zdvotilé zZadosti (We
can ask for something politely like this...).

Forma

Kategorie forma je v ucebnici a pracovnim seSitu PEl zastoupena
27,18 %, pii¢emz nejvice aktivit je vénovano mluvené formé (14,25 %). Zaci
opakuji jednotlivé lexikalni jednotky i slovni zasobu ve vétach (Listen and
repeat.). Mohou opakovat i kratké dialogy nebo kontrolovat spravnost slov,
kterd doplnili (Listen and check.). Aktivity jsou také zaméfeny na spravnou
vyslovnost jednotlivych fonémii (napf. es, 9) a spravnou vyslovnost dvou
fonému (v a w). Psana forma je zastoupena 9,76 % (napt. How many words
that start with these letters can you write in one minute? S H O P nebo
Reorder the letters of the words in the white boxes to label the rooms in the
house.). Zatimco v ucebnici PEI je vice pozornosti vénovano mluvené forme
slova, v pracovnim seSité PE1 je vice prilezitosti k procviceni psané formy.
Jedna se predevsim o popis obrazkl (napt. Label the picture.) nebo kiizovky
(napt. Find 19 parts of the body. nebo Read the clues on the right and complete
the crossword with the animal names.), pticemz nékteré aktivity naplnuji jak
aspekt psana forma, tak aspekt forma a vyznam.

PE1 obsahuje 3,17 % aktivit v ramci aspektu slovni ¢asti. Na této urovni
se jedna ptedevsim o pripony typické pro slovni druhy, napt. -Iy pro ptislovce
nebo -er pro podstatna jména (Look. We can make nouns from verbs, like this:
...). Tento aspekt je v uéebnici zastoupen vice nez v pracovnim sesité, a to diky
uvodni lekci, ktera je pouze v ucebnici a kde se nachazeji aktivity zaméfené na
fadové Cislovky, zemé a narodnosti (Match the countries in the first box to the
nationalities in the second box.).

Piiprava na testovani

V sekci Pripravy na testovani, ktera se nachdzi v pracovnim sesité, je
zastoupeno Sest aspekttl z deviti, a to forma a vyznam (napt. What do you pack
when you go on holiday in summer? Write a list.), psana forma (napt. Complete
the sentences. Elephants drink with their t __ s.), gramatické funkce
(napt. Read the text and circle the correct option.), kolokace (aktivita je
zaméfena na spojeni sportovnich aktivit a sloves play, do, go) a asociace.
Aktivity zaméFené na aspekt psana forma odpovidaji aktivitdm ve srovnavacich
testech z minulych let.

Shrnuti
Aktivity zaméfené na slovni zasobu v PEl napliuji sedm z deviti
aspektl znalosti slovni zasoby. Nejvice je zastoupen aspekt forma a vyznam
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(32,45 %), nasleduje aspekt gramatické funkce (23,75 %) a aspekt mluvena
forma (14,25 %), ktery se vyskytuje pfedev§sim v ucebnici, zatimco aspekt
psana forma (9,76 %) je zastoupen predev§im aktivitami v pracovnim sesite.
Nasleduji aspekt kolokace (9,50 %) a aspekt asociace (7,12 %). Nejméné je
zastoupen aspekt slovni ¢asti (3,17 %). Aspekt koncept a referenty a aspekt
omezeni pouziti nejsou v PE1 zastoupeny viibec.

Tabulka 5

Aspekty znalosti slovni zasoby v Project Explore 1
Project Explore 1 SB wB T %

193 186 379

Forma 59 44 103 27,18
Mluvena forma 44 10 54 14,25
Psana forma 6 31 37 9,76
Slovni ¢asti 9 3 12 3,17
Vyznam 75 75 150 39,58
Forma a vyznam 62 61 121 32,45
Koncept a referenty 0 0 0 0
Asociace 13 14 29 7,12
Pouziti 59 67 126 33,25
Gramatické funkce 41 49 90 23,75
Kolokace 18 18 36 9,50
Omezeni pouziti 0 0 0 0

SB — uéebnice, WB — pracovni sesit, T — celkovy pocet aktivit

Vyzkumna otazka 3

Nabizi vybrana sou¢asna uéebnice anglického jazyka pro ZS vice aktivit
zaméefenych na slovni zasobu a pokryva vice aspektll nez ucebnice vydana
pred 20 lety?

Ucebnicové soubory Project Explore 1 a Project 2 jsou urceny zakim
6. ro¢niku zéakladni Skoly, pfip. odpovidajiciho ro¢niku viceletych gymnazii.
V P2 jsem identifikovala 317 aktivit zaméfenych na slovni zésobu, zatimco
v PEI je pocet aktivit vys$si, a to 379. Pocet aktivit je v uCebnicich podobny,
ato 197 v P2 a 193 v PE1, pocet aktivit v P2 je vSak ovlivnén poctem aktivit
zaméefenych na mluvenou formu v sekci Pronunciation po kazdé lekci. Rozdil
také spociva v poctu aktivit v pracovnich seSitech. Zatimco v P2 je pocet aktivit
zamefenych na slovni zasobu v pracovnim sesit¢ mnohem nizsi nez v ucebnici
(120), v PEI je pocet aktivit zaméfenych na slovni zdsobu v pracovnim sesité
(186) podobny jako v ucebnici. V obou ucebnicich je slovni zasoba uvedena
v obsahu, v ucebnici P2 se vSak sekce nazvané Vocabulary nevyskytuji,
zatimco v ucebnici PEl se vyskytuji pravidelné. V pracovnim sesité P2 jsou
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sekce vénované slovni zasobé obvykle oznaceny tématem, zatimco v PE1
jsou oznaceny jednotné Vocabulary. P2 obsahuje tivodni lekci v ucebnici
i v pracovnim sesité, zatimco uvodni lekce je v PE1 pouze v ucebnici. Pracovni
sesit PE1 vSak obsahuje Pripravu k testovani.

Aspekty znalosti slovni zasoby

Forma a vyznam

Nejvice je v obou uéebnicovych souborech zastoupen aspekt forma
a vyznam, a to 27,76 % v P2 a 32,45 % v PEI. Rozdil je vSak vyraznéjsi
v poctu aktivit zaméfenych na aspekt forma a vyznam (88 v P2 a 121
v PE1). Domnivam se, ze rozdily vyplyvaji z vétsiho dirazu kladeného na
multisenzorické uceni a z toho, Ze ucebnice se dnes tvori s vétSim ohledem
na heterogenni skupiny a zaky se specidlnimi vzdélavacimi potfebami.
Lexikum je proto uvedeno rtiznymi zplsoby, prostfednictvim riznych smysli.
Zatimco v P2 je slovni zasoba uvedena v jednom cviéeni, které obvykle nabizi
2-3 aktivity, v PEI je jiz osvojena slovni zasoba aktivovana prostiednictvim
sekce You first (napt. Describe a room in your house), nasleduje obrazek
domu, pti¢emz nékteré mistnosti a kusy nabytku jsou popsany, jiné ne, ty jsou
uvedeny v ramecku pod obrazkem (Complete the labels with the words in
the box), nasleduje kontrola a/nebo opakovani po audionahravce (Listen and
check a/nebo Listen and repeat). Prace s uvedenou slovni zadsobou pokracuje
prostfednictvim kratkého dialogu, ktery s obrazkem, piip. fotografii dale
pracuje (Look at the picture again. Read the dialogue and complete ...), opét
nasleduje kontrola (Now listen and check), a Zaci tak maji k dispozici vzor pro
vlastni kratky rozhovor, v némz dale pouzivaji a obmeénuji uvedenou slovni
zasobu (Work with a partner. Ask and answer the questions). V P2 je slovni
zasoba urcena k osvojeni obvykle uvedena v textu s vizualni oporou. Aktivity,
ve kterych je aktivovana jiz osvojena slovni zadsoba (napt. Look at the pictures.
How many things can you name?), se objevuji spise ojedinéle, napf. v tvodni
lekci. Je tedy zfejmé, Ze pred pouzitim slovni zasoby v souvislém textu, jsou
zaci v PE1 lexiku mnohem vice vystaveni nez v P2.

V pracovnich sesitech PE1 a P2 Zaci popisuji ¢ernobilé obrazky a v ptipadé
PE1 také Cernobilé fotografie (Label the picture.) a kiizovky s legendou
v podobé obrazku nebo definice (Complete the crossword.), pficemzZ tyto
aktivity napliiuji nejen aspekt forma a vyznam, ale také aspekt psana
forma, protoze si zaci musi vybavit psanou formu slova. V obou ucebnicich
a pracovnich sesitech se nachazeji také aktivity napliujici jak aspekt forma
a vyznam, tak aspekt gramatické funkce. Zaci si na zakladé vizualii musi
vybavit slovni zasobu, kterou nasledné pouziji ve vétach nebo v textech.
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Gramatické funkce

Aktivity zaméfené na aspekt gramatické funkce jsou v PE1 zastoupeny
23,75 % a v P2 22,71 %. Jak uvadi Nation (2013), mnoho lingvisti zastava
nazor, ze lexikon hraje podstatnou roli v gramatice a vybér sloves ovliviiuje
gramatickou stavbu celé véty. Navic zacateCnici ziejmé nemaji dostateény
piehled, co se tyce jazykového systému, nechapou jesté, jak systém jazyka
funguje, a proto je nutné zapojit explicitni u¢eni schémat, ve kterych se lexikalni
jednotky vyskytuji (Brown, 2010). Z vysledku analyzy usuzuji, Ze schémata
pouziti slov byla a stale jsou dilezitou soucasti vyuky. Pfed dvaceti lety se
vSak pfili§ neuvazovalo o schématech pouziti lexikalnich jednotek, ale spise
o gramatickych jevech, zatimco v PE1 aktivity v ramci aspektu gramatické
funkce navazuji na cilenou praci se slovni zasobou, jak bylo popsano vyse.
V obou ucebnicich zaci pouzivaji slovni zasobu urc¢enou k osvojeni v kratkych
dialozich a kratkych pisemnych ¢i ustnich projevech. V pracovnich seSitech
obou uc¢ebnicovych soubort se jedna o doplnéni nebo pouziti slovni zasoby ve
vétach nebo textech. Rozdil spociva v poétu aktivit v pracovnim sesité, ktery
je u PE1 vyssi nez v ucebnici.

Miluvena a psana forma

Aspekt mluvena forma je v PE1 zastoupen 14,25 %, zatimco v P2 je
to 23,03 %. Toto pomérné vysoké percentualni zastoupeni v P2 vyplyva ze
zafazeni sekce zamé&fené na vyslovnost (Pronunciation) po kazdé lekci. Jedna
se 0 3—4 cviceni, které jsou dale déleny na aktivity (napf. Listen and repeat.
Which syllable has the stress?, Listen and check. Where can you hear the ...
sound? Tick the words., Put the words in the correct column...). V PEI je
vyslovnost obvykle pfimo soucasti lekci a je tak 1épe provazana s probiranym
ucivem v oddilech A-D, coz je jisté vhodnéjsi. V obou uebnicich se vyskytuji
aktivity zaméfené na spravnou vyslovnost jednotlivych fonémi, dvojic fonéma
a spravnou vyslovnost slovni zasoby uréené k osvojeni. V P2 se nachazeji
aktivity zaméfené na slovni piizvuk, zatimco v PEl se nachazeji aktivity
zam&fené na vétny piizvuk, nejednd se vSak pouze o aktivity v ramci sekce
Pronunciation. Dalsi rozdil spo¢iva v pracovnich sesitech, protoze v PE1 jsou
k dispozici audionahravky (napt. Listen and write the words in the correct
column.), zatimco v P2 neni poslech k dispozici (napt. Tick the pairs that have
the same vowel sound. nebo In each line, one word has a different vowel sound.
Underline it.). Stejné jako v uéebnici je vyslovnost v PE1 1épe provazana se
slovni zasobou. V PE1 i v P2 se aktivity zaméfené na aspekt mluvena forma
nachazeji pfedevS§im v ucebnici, zatimco aspekt psana forma je zastoupen
pfedevsim v pracovnich sesitech, a to 9,76 % v PEl a 9,78 % v P2. Jedna se
obvykle o popis obrazkd (Label the picture.) nebo kiizovky (Complete the
crossword.), které napliuji také aspekt forma a vyznam.

162



Kolokace

Nasleduje aspekt kolokace, ktery je zastoupen 9,50 % v PE1 a 8,20 %
v P2. V PE1 se jedna o slovni spojeni se slovesy (napt. go, play, make, watch,
read apod.), v P2 o pfirovnani (napft. as heavy as lead). Ob¢ ucebnice obsahuji
také slovni spojeni v ramci jazykovych funkci a béznych kazdodennich situaci.
V P2 se jedna o kratké rozhovory v obchodé, v restauraci a vyjadieni navrhu.
V PEI se jedna napf. o vyjadfeni navrhu, nazoru, zdravotniho problému,
nabidky, pfijeti a odmitnuti nabidky. Tyto aktivity jsou zafazeny v sekci
Everyday English, a to v ucebnici v oddilu D a v Revision, v pracovnim sesité
v oddile a v Progress check. Aktivity jsou v PEl propracovanéjsi, strana je
prehledngjsi a uZivatelsky pifjemna. Zaky na slovni spojeni upozorni kocour
Winston a Robopet, nasleduje prace se slovnimi spojenimi (napf. doplnéni
slov nebo slovnich spojeni do vét), poté se zaci pripravuji na rozhovory v Get
ready to speak, rozhovory procvicuji a poté pracuji na vlastnim rozhovoru
s vrstevnikem. V PEI je tak vice patrny diraz na jazykové funkce a bézné
kazdodenni situace.

Asociace

Aspekt asociace je v PE1 zastoupen 7,12 % a v P2 2,52 % aktivit. V obou
ucebnicovych souborech se nachazeji aktivity zaméfené na zafazeni slov do
skupin a pfifazeni slov ke sloviim opac¢ného vyznamu. V P2 Zaci rozlisuji
kategorie v ramci slovni zasoby tykajici se zviratek, jidla a piti a zemépisnych
vlastnosti. V PE1 se jedna o rozliSeni kategorii u zvitatek a slovni zasoby
tykajici se popisu osoby, o zafazeni zbozi do konkrétnich obchodti nebo
nabytku do mistnosti. V obou uc¢ebnicovych souborech se vyskytuji aktivity
zaméfené na pridavna jména opaéného vyznamu, piicemz v P2 se tyto aktivity
nachazeji v pracovnim sesité a v PE1 se nejedna jen o piidavna jména, ale také
o prislovce. Aktivity tak v PE1 pokryvaji vice témat a vice slovnich druhd.

Slovni ¢asti

Aspekt slovni ¢asti je v P2 zastoupen 5,36 % a v PE1 3,17 %. V obou
ucebnicovych souborech je aspekt slovni ¢asti naplnén aktivitami zaméfenymi
na mnozné Cislo podstatnych jmen, fadové Cislovky a tvotfeni piislovei
z ptidavnych jmen. PE1 obsahuje také aktivitu na tvofeni podstatnych jmen ze
sloves a P2 aktivitu zamétenou na sloZzena podstatnd jména.

Koncept a referenty

Aspekt koncept a referenty je zastoupen pouze v P2, a to dvéma vtipy,
jejichz pointa spociva v totozné vyslovnosti slov (napt. weak a week). Aspekt
omezeni pouZiti neni zastoupen pfimo aktivitami, ale v PE1 se zaci v ramci
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sekci Everyday English setkavaji s vyjadfenim zajmu o sdéleni vrstevnika (Use
these questions to show you are interested when someone is telling a story.)
a vyjadienim zdvotilé zadosti (We can ask for something politely like this...).
Pocet aktivit zohlediujicich aspekt koncept a referenty v ramci kategorie
vyznam a aspekt omezeni pouziti v ramci kategorie pouziti ziejmé souvisi
s urovni uc¢ebnic (A1). Jak uvadi Brown (2010), mnoho badatell naznacuje, ze
zaci musi 1épe porozumét tomu, jak se lexikalni jednotky vzajemné dopliuji,
a ucebnice toto reflektuji.

Tabulka 6
Srovnani aspektd znalosti slovni zasoby v Project 2 a Project Explore 1
Ucebnice Project 2 (2. vydani) Project Explore 1
SB wB T % SB wB T %
Aspekt 197 120 317 193 186 379
Forma 79 42 121 38,17 59 44 103 27,18
Mluvena forma 61 12 73 23,03 44 10 54 14,25
Psana forma 8 23 31 9,78 6 31 37 9,76
Slovni ¢asti 10 7 17 5,36 9 3 12 3,17
Vyznam 53 45 98 30,91 75 75 150 39,58
Forma a vyznam 47 41 88 27,76 62 61 121 32,45
Koncept a referenty 2 0 2 0,63 0 0 0 0
Asociace 4 4 8 2,52 13 14 29 7,12
Pouziti 65 33 98 30,91 59 67 126 33,25
Gramatické funkce 46 26 72 22,71 41 49 90 23,75
Kolokace 19 7 26 8,20 18 18 36 9,50
Omezeni pouziti 0 0 0 0 0 0 0 0

SB — uéebnice, WB — pracovni sesit, T — celkovy pocet aktivit

Nedilnou soucasti sou¢asnych ucebnicovych souborti jsou sekce zaméiené
na rozvoj strategii uceni. V ucebnici PE1 jsou v sekci Study tip! zaci nabadani,
aby se vzdy pozorné podivali na obrazky, protoze jim pomohou porozumét
textu, a aby se ucili slova ve dvojicich, napt. ptidavné jméno a pfidavné jméno
opac¢ného vyznamu (napi. difficult — easy). Study tip! v pracovnim sesité¢ PE1
radi zaktim, aby si zapsali nejen slovo, ale také slovo ve véte, protoze slovo se
lépe pamatuje v kontextu.

Shrnuti

PEI obsahuje vice aktivit zaméfenych na slovni zasobu nez P2. Pocet
aktivit v ucebnicich se pfili$ nelisi, rozdil spociva v poctu aktivit v pracovnich
seSitech (viz Tabulka 6). Nejvice je v P2 (27,76 %) a v PE1 (32,45 %) zastoupen
aspekt forma a vyznam, pocet aktivit je v§ak vyssi v PE1. Nasleduje aspekt
gramatické funkce, kde je percentudlni zastoupeni podobné (P2 — 22,71 %,
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PE1 - 23,75 %), rozdil vsak spociva v niz§im poctu aktivit v pracovnim sesité
P2. Aspekt mluvena forma je vyraznéji zastoupen v P2 (23,03 %), zatimco
zastoupeni aspektu psana forma je velmi podobné (P2 — 9,78 %, PE1—9,76 %).
Nasleduje aspekt kolokace (P2 — 8,20 %, PE1 — 9,50 %). Aspekt asociace je
vice zastoupen v PE1 (7,12 %), zatimco aspekt slovni ¢asti se vice vyskytuje
v P2 (5,36 %). Aspekt koncept a referenty se vyskytuje pouze omezené v P2
(0,63 %). Aspekt omezeni pouziti se v P2 a PE1 nevyskytuje viibec. Slovni
zasoba v PE1 je také soucasti sekce zamétené na rozvoj strategii uceni.

Vyzkumna otazka 4

Navazuje prace se slovni zdsobou v pracovnich sesitech na praci se slovni
zasobou v ucebnicich?

Oba pracovni sesity nabizeji aktivity zaméfené na procvi¢ovani a opakovani
slovni zasoby urcené k osvojeni v ucebnici. U¢ebnice a pracovni sesit P2 a PE1
na sebe navazuji. Provazanost u¢ebnice a pracovniho sesitu je vsak vice patrna
v PEL. V ucebnici je vzdy uveden odkaz na cvieni v pracovnim seSité. Po
cviCenich v pracovnim sesité, ktera se vazi na probrana cviceni v uc¢ebnici, je
opét odkaz na ucebnici, coZ se opakuje v ramci jednotlivych oddilti obvykle
2-3x. Pracovni sesit PE1 je diferencovan, cviceni jsou oznacena hvézdickami,
pri¢emz cviceni s jednou hvézdickou jsou méné naro¢na a téi hvézdic¢ky oznacuji
skupin. V zavéru kazdé lekce Zaci hodnoti prostfednictvim emotikont sviyj
vlastni pokrok v sekci Your Progress. Jak jiz bylo zminéno v popisu souboru,
po kazdé sudé lekci se v ucebnici nachazi komiksovy piibéh na pokracovani,
zatimco tkoly a aktivity spojené s ptibéhem jsou v pracovnim sesité. V sekci D
pracovniho sesitu PE1 je jedna strana vénovana extenzivnimu ¢teni. Priprava na
testovani v zavéru pracovniho sesitu pokryva slovni zasobu, gramatiku a fecové
dovednosti. Pracovni sesit PE1 tak vice vyhovuje souc¢asnym pozadavkim na
obsah ucebnic — diferenciace a podpora heterogennich skupin, rozvoj ¢tenaiské
gramotnosti, sebehodnoceni zakl. Nedilnou soucasti pracovniho sesitu PE1 je
online procvi¢ovani s audionahravkami, coz samoziejmé souvisi s technickym
pokrokem.

4 Zavér

Cilem vyzkumného Setfeni bylo pfedevsim ovéreni vyzkumného nastroje,
tj. kategorialniho systému, ktery vychazi z aspekti znalosti slovni zasoby
podle Nationa (2001) a stru¢ného popisu aktivit podle Browna (2010). Aktivity
napliujici jednotlivé aspekty znalosti slovni zasoby jsem blize specifikovala
a doplnila pfiklady konkrétnich zadani (viz ptiloha). Kategorialni systém byl
ovéten prostiednictvim shody dvou hodnotitelt.
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V ramci vyzkumného Setfeni byla analyzovana vybrana aktualni u¢ebnice
anglického jazyka a vybrana ucebnice anglického jazyka vydana pied 20 lety.
Ob¢ ucebnice jsou urceny zakim 6. rocniku. Soucasti analyzy byly také
pracovni seSity. Vysledky vyzkumného Setfeni ukazuji, Ze Project 2, vydany
v roce 1999, obsahuje nizsi pocet aktivit nez Project Explore 1, vydany v roce
2019, coz vychazi z poctu aktivit v pracovnich sesitech. V obou uc¢ebnicovych
souborech je nejvice zastoupen aspekt forma a vyznam, pocet aktivit je vSak
vyssi v Project Explore 1, kde je prezentace slovni zasoby a prace se slovni
zasobou rozmanitéjsi a diraz je kladen na multisenzorické uceni. Nasleduje
aspekt gramatické funkce, kde je percentualni zastoupeni velmi podobné, ale
rozdil spociva opét ve vyssim poctu aktivit v pracovnim sesité Project Explore
1. Aspekt mluvena forma je vyraznéji zastoupen v Project 2, coz souvisi se
zafazenim sekce vénované vyslovnosti po kazdé lekci, zatimco v Project
Explore 1 je vyslovnost 1épe propojena s ucivem. Zatimco aktivity zamétené
na mluvenou formu se vyskytuji v ucebnicich, aspekt psana forma je zastoupen
pfedev§im v pracovnich seSitech. Aktivity napliujici aspekt kolokace se
v Project 2 vyskytuji pfedev§im v ucebnici, zatimco v Project Explore 1 je
pocet aktivit v ucebnici a pracovnim sesité stejny. Poté v Project 2 nasleduji
aktivity v ramci aspektu slovni ¢asti a v Project Explore aktivity v ramci aspektu
asociace. V zadném z analyzovanych ucebnicovych soubori se nevyskytuji
aktivity napliiujici aspekt omezeni pouziti a aktivity napliiujici aspekt koncept
a referenty se nachazeji pouze ve velmi omezeném poctu v Project 2. Naplnéni
aspektl souvisi s jazykovou urovni ué¢ebnicovych soubort.

Prace se slovni zasobou navazuje v obou pracovnich seSitech na praci se
slovni zasobou v ucebnicich, Project Explore 1 vSak obsahuje pfimo odkazy
na konkrétni cviceni. Slovni zasoba v Project Explore 1 je také soucasti sekce
zaméfené na rozvoj strategii uceni.
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Priloha 1: Prehled aktivit zaméFenych na slovni ziasobu
v ramci aspektu znalosti slova

Mluvena
forma

Cil

Rozeznat mluvenou formu slova.
Opakovat slovo.

Vyslovit slovo.

Vyslovit slovo v kontextu.

Pfifadit mluvenou formu k psané.
Identifikovat hlasku.

Rozlisit hlasky.

Vyslovit (pfecist) jazykolam.

Najit slovni a vétny pfizvuk.
Identifikovat pocet slabik ve slové.
Zaradit slovo do spravného sloupce podle vyslovnosti
(napf. [e], [a], [3:]).

Rozlisit vyslovnost pomocnych sloves.

Zadani

Listen and check.

Listen and repeat.

Say the word.

Listen and tick. Which words have the same sound?
Where can you hear the [d3] sound?

Which words have the [d3] sound?

Listen. If you hear the [{f] sound, say ‘cherries”. If you hear the [d3]
sound, say ‘oranges"”.

Listen and repeat / Read / Try to say the tongue twister.
Which syllable has the stress?

Which words are stressed?

How many syllables have the words got?

Put the words in the right column [e], [a], [3:].

Find the word with a different sound.

Listen. What happens to the words in sentences?

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, ktera vyzaduje, aby Zaci rozeznali mluvenou formu lexikalni
jednotky nebo aby reprodukovali jeji vlastnosti.

Aktivita, ktera vyZzaduje pfifazeni mluvené formy k formé psané.
Aktivity, které zahrnuji mluvenou formu lexikalnich jednotek (napf.

v poslechu), ale nevénuji zvlastni pozornost formé, nejsou zahrnuty.

Psana forma

Cil

Poznat slovo, kdyz ho vidim (¢tu).
Napsat slovo.

Napsat slovo se stejnou hlaskou.
Prepsat slovo z fonetické transkripce.
Hlaskovat slovo.

Doplnit slovo.

Doplnit slovo v kfiZzovce.

Popsat obrazek.

Zadani

Listen and write down.

Listen and complete the words.

Write down another word for each sound.

What are the words? Use the list of vowel sounds to help you.
Put the letters in the correct order and write down the words.
Complete the crossword.

Label the picture.

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, kterd zaméfuje pozornost zaku na pravopis lexikalnich
jednotek.

Aktivity, které vyzaduji ¢teni nebo psani lexikalnich jednotek jakou
soucéast procesu zaméreného na jinou ¢innost, nejsou zahrnuty.
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Slovni ¢asti

Cil

Znat/rozeznat pfedponu / pfiponu / kofen slova.

Rozeznat ¢asti slova.

Znat / rozeznat skupiny pismen, které méni vyznam slova nebo
slovni druh.

PFifadit skupiny pismen k ur¢itému slovnimu druhu.

Rozeznat ¢asti viceslovnych lexikalnich jednotek.

Porovnat tvary slova.

Vytvorit slova opaéného vyznamu pomoci pfedpony.

Zadani

Make nouns from verbs.

Complete the table with the adverbs.

Add more adjectives to the table.

Match the words to form compound nouns.

Form the opposites using prefixes.

Match the countries and the nationalities.

Give the past simple form of the verbs in the box.
Form words ...

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, kterd vénuje pozornost ¢astem slova, napf. porovnanim
jinych tvart slova.
Aktivita, kterad se zabyva ¢astmi viceslovnych lexikalnich jednotek.

Forma and
vyznam

Cil

Vyjmenovat pfedméty/mista na obrazku (fotografii).
Prifadit formy a vyznamy.

Prifadit obrazky a slova.

Pfifadit obrazky a véty.

Prifadit obrazky a definice.

Prifadit lexikalni jednotky a definice.

Vybavit si formy a vyznamy.

Vysvétlit vyznamy lexikalnich jednotek.
Vyjmenovat napf. zimni sporty.

Vyjmenovat, co na obrazku chybi.

Pojmenovat napf. €innost podle pohybu, gest, mimiky.

Zadani

Look at the picture / photograph and name....

Match the pictures to the words.

Match the pictures to the sentences.

Match the words to the definitions.

Complete the labels with the words in the box.

What are the names of the minibeasts in the picture?

Match the pictures to the instructions.

Name words for clothes.

Are there any shops near your home or your school? What kind of
shops are they?

How many pets can you name in one minute?

Name rooms that are not shown in the picture.

Work with a partner. Mime an activity from exercise 1. Guess the
activity.

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, ktera vyzaduje pfifazeni forem a vyznamu (vyjadfenych
napf. definicemi nebo obrazky).

Aktivita, ktera vyzaduje vybaveni tvard nebo vyznamud nebo
vybaveni vyznamu z tvaru.

Aktivita, ktera vysvétluje vyznamy jednotek.
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Koncept
and referenty

Cil

Uvédomit si, co je a co neni zahrnuto ve vyznamu slova,

napf. porovnanim podobnych lexikalnich jednotek.

Uvédomit si, ze slovo ma hodné vyznamu podle kontextu.

Brat v potaz nejen homonyma, ale také homofony a homografy.

Zadani

Which person or thing do the words refer to?
What is the meaning of bank / trunk / fork in this context?

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, ktera vyzaduje uvédomeéni si, co je a co neni zahrnuto ve
vyznamu slova, napf. porovnanim podobnych lexikalnich jednotek.

Asociace

Cil

Prifadit lexikalni jednotky k synonymdm/antonymam.

Vytvofit synonyma/antonyma.

Zaradit hyponyma k hyperonymdm.

Zaradit lexikalni jednotky do kategorii.

Uvédomit si spojeni slov v lidské mysli (napf. accident — car, blood,
hospital).

Vytvofit sémantickou mapu.

Zadani

Name the opposites of the words.

Match the adjectives to their opposites.

Name synonyms of the words.

Here are some animals. Put them in the chart (wild animals — pets —
farm animals). Add more animals in the chart.

There are a lot of names of food in this unit. Here are some more.
How many words can you add to each list? (fruit — vegetables —
meat — dairy products).

Complete the table. Put the words under the correct headings
(buildings and sights — open spaces — other).

Complete the mind map.

Look at the concept map and ...

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, ktera vyZaduje pfifazeni lexikalnich jednotek k synonymim
a slovim opaéného vyznamu, nebo vytvofeni synonym nebo slov
opacného vyznamu, nebo ktera vyzaduje, aby Zaci sefadili lexikalni
jednotky do rdznych kategorii.

Gramatické
funkce

Cil

Doplnit slovo ve spravném tvaru do véty na spravnou pozici.
Vyhledat slova v textu.

Pouzit slovni zasobu ve vétach/souvétich.

Pouzit spravny slovosled ve vété.

Vytvofit spravnou vétu/souvéti pisemné/ustné.

Vytvofit spravnou otazku a odpovéd pisemné/ustné.

Tvofit spravné otazky a odpovédi v ramci kratkého rozhovoru.
Vést dialog.

Zadani

Complete these sentences from the text.

Find more examples of past simple regular verbs in the text.
Put the words in sentences in the correct order.

Complete the dialogue with the words in the box.

Write the sentences.

Write questions about last week.

Write your answers in full. Add two more.

Work with a partner and ask ...

Ask and answer questions about the shops near you.

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, ktera vyzaduje, aby Zaci manipulovali se slovem v ramci
véty (souvéti), napf. pfidanim slova do véty na spravnou pozici.
Aktivita, ktera vysvétluje schémata, ve kterych se lexikalni jednotka
vyskytuje, nebo ktera vyZzaduje, aby Zaci tato schémata vyhledali.
Aktivity, které vyzaduiji, aby Zaci lexikalni jednotky pouze pouzili

v Ustnim nebo pisemném projevu, nejsou zahrnuty.
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Kolokace

Cil

Doplnit ¢ast kolokace nebo viceslovné jednotky.
Pfifadit ¢ast kolokace nebo viceslovné jednotky.
Vybrat spravnou viceslovnou jednotku.

Vyjadrit se prostfednictvim viceslovné jednotky.

Zadani

Match the words to make phrasal verbs from the story.

Match the verbs in A with the items in B. Then make a sentence with
each expression.

Match the adjectives to the nouns to make phrases. Compare these
to similar expressions in your language.

Look at the expressions, then complete the dialogues.

Ask for an opinion like this: ...

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, kterd vyzaduje pfifazeni ¢asti kolokace nebo pfidani
poloviny kolokace.

Omezeni
pouziti

Cil

Uvédomit si osloveni/zakonceni dopisu/emailu typické pro formaini/
neformalni styl.

Klasifikovat lexikalni jednotky do registrii/stylG.

Vysvétlit omezeni pouziti.

Uvést pfiklady pro omezeni pouZiti.

Priradit lexikalni jednotky z riznych registrd.

Vyjadfit zdvofilost — brat ohled na situaci a ucel.

Zadani

Look at the useful phrases. Find examples in the text.
Connect the parts of the sentences. Make a dialogue with the
completed sentences. Try to sound polite.

Use these questions to show you are interested.

Aktivity
podle
Browna

Aktivita, ktera vyzaduje pfifazeni lexikalnich jednotek z raznych
registrii/stylt, nebo zafazeni lexikalnich jednotek do rliznych
registri.

Aktivita, ktera vysvétluje omezeni tykajici se lexikalni jednotky.
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