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1 Uvod

Publikace pojednava o vysokoskolskych ucitelich odborného anglického jazyka
(OAJ) a jejich vnimani vlastnich profesnich poc¢atki v retrospektivnim pohledu
na prvni tii roky praxe, a to se zaméfenim na proces vyvoje jejich didaktickych
znalosti obsahu (DZO). Problematika DZO je u zacinajicich uciteld OAJ na Ces-
kych vysokych Skol4ch s nefilologickym zaméfenim pomérné komplikovan, ne-
bot’tito ucitelé jsou ze svych vysokoSkolskych studii pfipraveni propojovat pouze
znalosti oborové didaktiky se znalostmi obecného a akademického anglického
jazyka. Predchozi vzdélani jim vSak zpravidla neposkytlo znalosti a dovednosti
souvisejici se specifickou oblasti jejich vlastniho oboru — OAJ. Navic nebyvaji
vybaveni znalostmi obsahu ze studijniho oboru svych studentt (strojirenstvi, 1é-
kafstvi, pravo apod.) — setkdvaji se s nimi az v praxi. Tito ucitelé jsou vétSinou
profesné ptipravovani na vyuku anglictiny na stiednich Skolach (v nékterych pfi-
padech se jedni o filology, tj. neucitele) — se specifickou vysokoskolskou vyukou
tedy rovnéz nemaji Zadné zkusenosti. To v§e muze vyustit do jejich pfipadnych
problémil v fadé oblasti spojenych s vysokoskolskou vyukou OAJ (napf. znalosti
kurikula, stanovovani cild vyuky, vedeni a organizace vyuky, hodnoceni dosa-
Zenych znalosti a dovednosti student' apod.).

Vyse uvedené skutecnosti vedly k zaméfeni vyzkumného Setieni na subjek-
tivné vnimané zmény v DZO vysokoskolskych ucitelit OAJ, ke kterym dle jejich
retrospektivniho pohledu dochazelo béhem prvnich tii let praxe, tedy v obdobi
pro tyto uéitele ziejmé nejnarocnéjsim. V oblasti vyuky cizich jazykt upozormu-
je Farrell (2008a, s. 9) na fakt, Ze zatim nebylo provedeno dostate¢né mnoZstvi
vyzkumu zacinajicich uciteld, které by mohly pozitivné zpétné ovlivnit jejich
pripravné vzdélavini na vysokych Skoldch. K tomuto tcelu by méla poslouZzit
mj. tato publikace, jejimz zamérem je priblizit odborné vefejnosti problema-
tickou situaci zacinajicich vysokoskolskych ucitelit OAJ a tak doplnit tuto dosud
malo zmapovanou oblast profesniho vyvoje. Na zaklad¢ ziskanych teoretickych
poznatku tykajicich se zmén DZO v ranych fazich profesni drahy téchto ucitelt
by mélo vyzkumné Setfeni dat rovnéZ podnét k vyvozeni pripadnych vhodnych
koncepcnich zmén v jejich pfipravném i dalsim vzdélavani a tak prispét k fesenti
dané problematiky v praxi.

1 Pojmem studenti budeme nazgvat dospélé lidi véetné posluchacd vysokych skol, zatimco pojem Zdci
bude predstavovat déti a mladeZ na zakladnich a stfednich Skolach.



Kniha je rozd€lena do péti kapitol. Kromé této prvni, ivodni kapitoly, je
druha kapitola zaméfena na teoretickd vychodiska, tfeti kapitola na metodologii
vyzkumu, ¢tvrtd kapitola na vysledky vyzkumu, pficemz patd kapitola je za-
véreCnd. Ve druhé kapitole zaméfené na teoretickd vychodiska jsou v tvodu
zminény klicové pojmy pro nas vyzkum a dale je dany text ¢lenén nasledovné:
(a) v podkapitole vénované profesnimu vyvoji uéitelli je pozornost zaméfena
na rizné modely profesniho vyvoje, procesy profesniho uéeni a vyzkumy tykaji-
ci se zacinajicich uciteld; (b) v podkapitole zaméfené na profesni znalosti uciteld
se v souladu s naSim Setfenim soustfedime zejména na fenomén DZO, jednotlivé
slozky DZO a metodologii vyzkumi vyvoje DZO; (c¢) v podkapitole tykajici
se OAJ na vysokych Skolach zminime klasifikaci a specifika tohoto pfedmétu
v souvislosti s problematikou vysokoskolské vyuky. Tteti kapitola vénovana me-
todologii vyzkumu nejprve predstavuje cil, vyzkumné otazky, vyzkumny design
a vyzkumny vzorek, pficemz nasleduje podrobny popis obou fazi smiSeného
vyzkumného designu. Ve ctvrté kapitole zaméfené na vysledky vyzkumu jsou
ziskané informace nejprve predstaveny z hlediska jednotlivych sloZzek DZO
(pojeti cilt vyuky, znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii, znalosti o po-
rozuméni studentil), poté nasleduje stru¢né shrnuti vSech vysledkd a nakonec
jsou v ramci diskuse vysledky porovnany s odbornou literaturou. V paté, zave-
recné kapitole je popsan piinos a omezeni vyzkumného Setfeni vCetné nastinéni
potieb dalsiho vyzkumu v dané oblasti.
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2 Teoreticka vychodiska

V tvodu této kapitoly nastinime obsah jednotlivych podkapitol, pricemz
ve struc¢nosti, pro po¢atecni orientaci, vymezime klicové pojmy pro nas vyzkum,
tj. zacinajici vysokoskolsky ucitel odborné anglictiny, didaktické znalosti obsahu
a odborny anglicky jazyk. Rovnéz zminime vychodiska nasi prace z hlediska
pojeti ucitelstvi.

V prvni podkapitole bude pozornost zaméfena na problematiku profesni-
ho vyvoje ucitelt, zejména pak na rizné modely profesniho vyvoje a procesy
profesniho uceni, dale budou uvedeny nékteré vyzkumy tykajici se zacinajicich
ucitelii. V naSem vyzkumu se soustfedime na zacinajici ucitele OAJ na vy-
sokych Skolach — obdobi zacinajiciho ucitele je v odborné literatuie vétSinou
stanoveno na jeden rok az pét let ucitelovy praxe (zahrani¢ni studie napt. Palmer
et al., 2005, s. 23; Remmik, Karm, & Lepp, 2013, s. 332; Steffy et al., 2000, s. 6;
Ceské studie napt. Juklova, 2013, s. 98; PiSova, 2005, s. 118; Simonik, 1994,
s. 9). Na zékladé tohoto faktu pojem zacinajici vysokoskolsky ucitel odborné
anglictiny zahrnuje vSechny ucitele anglictiny s prisluSnym vysokoskolskym
vzdé€lanim pusobici v obdobi prvnich tii let na vysoké skole, kde vyucuji stu-
denty s nefilologickym zaméfenim predmét OAJ, a to bez ohledu na jejich
piipadnou predchozi praxi vyuky obecné ¢i odborné anglictiny na jinych typech
a stupnich Skol. VSichni zacinajici ucitelé se setkavaji v pocatku své ucitelské
drahy s mnohymi problémy, mezi které patii napriklad motivovani zZakd/studen-
ti k uceni a organizace jejich prace, planovani vyuky a hodnoceni prace zakd/
studentl, administrativni zalezitosti apod. (Battersby, 1981, s. 26; Simonik,
1994, s. 38-63; Veenman, 1984, s. 148—156). Danym problémutim se da ¢astecné
predejit vhodnou vysokoskolskou piipravou a podporou téchto ucitelt béhem
prvnich let praxe. Z tohoto divodu je zadouci snaha zdokumentovat profesni
vyvoj zacinajicich ucitelit, k ¢emuz by mélo prispét i nase vyzkumné Setfent.

Ve druhé podkapitole se budeme soustfedovat na profesni znalosti uciteld,
a to zejména na didaktické znalosti obsahu, jejich jednotlivé komponenty a vy-
zkumné metodologie. DZO (do naseho prostiedi uvedeno zejména texty Janika
2004 a 2009a) jsou jednou ze zakladnich kategorii znalosti ucitele predstavujici
,-specidlni amalgam obsahu a pedagogiky/didaktiky* (Shulman, 1987, s. 8). Jde
0 ,,zpusoby reprezentovani a formulovani tématu, které jej Cini srozumitelnym
pro druhé®, jsou to tedy znalosti ,,nejcastéji vyuovanych témat v daném oboru,
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vivs v

nejuzitecnéjSich forem reprezentaci t€chto myslenek, nejuzitecnéjsich analogii,
ilustraci, piikladd, vysvétleni a demonstraci, aby bylo dané ucivo zaktm/stu-
dentim dostate¢né pristupné (Shulman, 1986, s. 9). JelikoZ se v piipadé naseho
vyzkumu nejednd o generovani nového poznini fenoménu DZO jako takového,
ale o popsani jeho zmén u konkrétni skupiny vysokoskolskych ucitelt, ktera
pracuje se specifickym obsahem?, budeme pro potieby vyzkumu vychazet z jiz
vytvofeného modelu DZO podle Grossmanové (1990, s. 5-9), ktery zfejmé patii
k nejfrekventovanéji pouzivanému rozpracovani ptivodniho Shulmanova modelu.
DZO se zde skladaji ze ¢tyt nasledujicich komponent: (a) pojeti cilii vyuky —
nazory na cile vyucovani daného pfedmétu na riznych drovnich pokrodilosti,
(b) znalosti kurikula — materidly vhodné pro vyuku a organizace kurikula daného
predmétu, (c) znalosti vyukovych strategii — moZnosti reprezentaci konkrétnich
témat daného pfedmétu, (d) znalosti o porozuméni zaku/studentl — Zakovské/
studentské koncepce a miskoncepce konkrétnich témat daného predmétu.

Ve tfeti podkapitole bude pozornost orientovdna na vyuku OAJ na vy-
sokych skolach, zejména pak na specifika OAJ a vysokoskolské vyuky. V ramci
OAlJ se nejdiive zaméfime na termin odborny jazyk, ktery oznacuje ,,systém
jazykovych prostfedk, jejichZ vybér a usporadani slouzi k dstni nebo pisemné
komunikaci odborného obsahu (védeckého, technického ¢i jiného)*, pricemz tyto
jazykové prostfedky predstavuji v rdmci narodniho jazyka ,,odborny styl (sloh)
daného jazyka* (Hendrich, 1988, s. 119). Pro ¢eské studenty na vysokych Skolach
je nejcastéji studovanym odbornym cizim jazykem anglictina, kterd je v disledku
globalizace povaZovana za jazyk mezinarodni komunikace, nékdy oznacovany
jako novodobd lingua franca. Na rozdil od obecné angliCtiny, kterd poskytuje
Siroky zdklad znalosti a dovednosti v daném jazyce, je odborny anglicky jazyk
waktivitou v ramci Sir§iho profesniho rdmce vyuky anglického jazyka s dosahem
na utvareni sylabu a materiald i jejich prezentace a nasledné evaluace® (Far, 2008,
S. 3). Mezi charakteristické rysy predmétu OAJ patii: (a) potfeba studenta znat
dany jazyk — ptivadi jej ke studiu specificky duvod, (b) tématika z oboru — student
ma moznost své znalosti vyuZit v praxi, (c) motivace studenta ke studiu — ma za-
jem o dany obor, (d) kontext odborné anglictiny — student je schopen jej pochopit
diky znalostem odborné problematiky, (e) souvisejici dovednosti studenta — fecové
a studijni dovednosti (Schleppegrell & Bowman, 1986, s. 12).

Ve vyzkumu se soustfedime na pedeutologickou problematiku, proto
budeme specifikovat vychodiska nasi priace rovnéz z tohoto hlediska. PiSova et
al. (2011, s. 43-54) rozlisuji tii soucasna pojeti ucitelstvi: (a) pojeti ucitelstvi
jako reflektivni praxe, (b) vykonové orientované pojeti ucitelovy efektivnosti
2 Specifi¢nost obsahu spociva v jeho sloZeni ze tfi ¢asti: (a) obecny anglicky jazyk — obecna slovni
zasoba, gramatika, fecové dovednosti apod.; (b) odborny/akademicky anglicky jazyk — odborna termi-

nologie, gramatika odborného slohu, preklad apod.; (c) odborna problematika - strojirenstvi, lékarstvi,
pravo apod. (autorcina vlastni koncepce).
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vychazejici z koncepce edukace zaloZené na diikazech, (c) pojeti ucitelstvi za-
loZené na znalostech a dané obratem k oborovosti. Na zminéna pojeti ucitelstvi
se zaméfime v ndsledujicim textu. Model ucitele jako reflektivniho praktika
dominuje od 80. let minulého stoleti, pficemZ v daném pojeti je klicové kri-
tické rozvazovani uciteld nad praktickou zkusenosti vedouci k ziskani nového
porozuméni a zlepSeni praxe. Na duleZitost reflexe je kladem diraz zejména
v programech vzdélavani budoucich uciteli (Calderhead & Gates, 1993, s. 2).
V 90. letech minulého stoleti zacala byt efektivnost plisobeni ucitele vztahovana
k vysledkiim uceni zaki/studentd, a to na zakladé kritiky odtrZenosti vyzkumu
od Skolni praxe. V tomto pfistupu edukace zaloZené na diikazech je tedy klicové
uceni zakid/studentl ovéritelné vyzkumem, pti¢emz je dileZita orientace na testy
jako nastroj ovéfeni vysledkt pusobeni ucitele (Stary, 2012, s. 23). Od 70. let
minulého stoleti se diky kognitivnimu obratu v sociohumanitnich védach zacalo
prosazovat pojeti ucitelstvi a ucitelského vzdélavani zaloZené na znalostech jako
jedné z klicovych determinant dspé€Sného vykonavani profese. To bylo vedeno
presvédéenim, Ze ,,pouze ten, kdo disponuje prislusSnym védénim a piislu§nymi
znalostmi, je schopen praktikovat ve své profesi (pfinejmensim) kompetentné*
(PiSova et al., 2011, s. 52). Ve vyzkumném Setfeni se priklanime k posledné
zminénému pojeti ucitelstvi, kdy nasim cilem je zkoumat specifickou kategorii
znalosti, tj. DZO, a to u vysokoskolskych ucitelti v rimci konkrétniho pfedmétu,
tj. OAJ. Domnivame se, Ze i kdyZ sebereflexe ucitelt nebo vysledky studentd
hraji rovnéz dilezitou roli v dané oblasti, pro tyto ucitele jsou zasadni znalosti
specifického obsahu a potazmo i DZO, které u nich zpravidla nejsou na pocatku
praxe jesté plné vyvinuty.

V nasleduyjicim textu jsou zminény vétSinou vyzkumy tykajici se uci-
teld zakladnich a stfednich Skol, pficemz chybé&ji podrobnéjsi informace
o specifi¢nostech profesniho vyvoje a DZO u vysokoskolskych uditeld. Je to
z divodu, Ze dand problematika neni dosud dostate¢né probadana, proto zmitu-
jeme pouze nékolik dostupnych vyzkumu provedenych s touto skupinou ucitelt.

2.1 Profesni vgvoj uciteld

Profesni vyvoj uciteld prochazi urcitymi kvalitativné odliSnymi fazemi, kterym
je ve vyzkumech ucitelského vzdélavani a ucitelské profese vénovana velkd
pozornost. V soucasnosti existuje fada modelli popisujicich proces stavani se
ucitelem z vyvojové perspektivy, na které se zaméfime v nasledujicim textu,
pricemz zvlastni pozornost bude vénovéana fazi zacinajiciho ucitele. Zminény
budou rovnéZ rizné teorie profesniho uceni uditele, které na rozdil od modeld
profesniho vyvoje nezohledniuji objektivni determinanty ucitelovy ¢innosti.
Nejdiive vSak vymezime pojem vyvoj ucitele, ktery lze obecné definovat
jako ,,zmény v Case* (Janikova et al., 2009, s. 76). Podle Lukase (2007, s. 365)
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je pojem vyvoj ucitele neutrdlni termin s pozitivnimi i negativnimi zménami
jakékoliv povahy, kterymi ucitel v pritbéhu kariéry prochazi, napf. pfibyvani
nebo ubyvani ur€itych schopnosti nebo urcita subjektivni vnimani vyznama ruz-
nych udalosti. Pojem riist/rozvoj ucitele je naproti tomu autorem chapan jako
zlepsovani ¢i zdokonalovani profesnich kompetenci ucitele, z cehoz je patrné, Ze
pojem vyvoj ucitele je nadfazeny pojmu riist/rozvoj ucitele (ibid., s. 365-366).
V dal§im textu budeme jednotné pouzivat termin vyvoj, ktery povaZujeme za po-
jem nadfazeny, i kdyZ se v nékterych piipadech bude jednat spise o rozvoj ucitele.

2.1.1 Modely profesniho vgvoje

Podle pohledu na profesni vyvoj uéitele rozlisuje Lukas (2007, s. 366) dva zpt-
soby pojeti tohoto vyvoje — uzsi a SirSi. Autor chipe uzsi pojeti vyvoje ulitele
ve smyslu ¢astecného pohledu z hlediska pouze jedné védni discipliny a déle
rozliSuje: (a) uzsi pedagogicka pojeti — zaloZend na fazich profesniho vyvoje
ucitele nebo zaméfena na vyvoj dovednosti a kompetenci ucitele; (b) uzsi psy-
chologicka pojeti — zalozena na fazich psychického vyvoje ucitele nebo na sle-
dovani vyvoje interpersonalnich vztahti mezi uéitelem a zaky; (c) uZsi poje-
ti vyvoje profesni identity ucitele — na rozhrani mezi uz§imi psychologickymi
a pedagogickymi pfistupy, pricemz diraz je kladen bud’ na osobnostni a socialni
vlivy, nebo na okolnosti souvisejici s vyvojem pedagogickych kompetenci (ibid.,
s. 367-374). Na rozdil od vyse uvedeného uzsiho pojeti reflektuje Sir$i pojeti
vyvoje ucitele jak pedagogické, tak psychologické i socidlni faktory, a tudiz kla-
de diraz na systémové chapani vyvoje ucitele (Lukas, 2008, s. 36-37). V pub-
likaci zohlediiujeme predevsim uZsi pedagogické pojeti vyvoje ucitele zaméiené
na vyvoj DZO, avsak v tivahu bereme rovnéz psychické procesy uditell a rizné
vnéjsi faktory, které mohou tento vyvoj ovlivnit.

Obdobné Hargreaves a Fullan (1992, s. 2—-16) pfedstavuji tfi rizné pfi-
stupy ke zkoumani vyvoje ucitele: (a) vyvoj znalosti a dovednosti — odrazi se
ve zméndch ucitelova chovani a jednani; (b) vyvoj sebeporozuméni — projevuje
se ve zméné postoju a nazorl ucitele; (c) zmény prostiedi — faktory ovliviiujici
kladn€ i zaporné uciteliv vyvoj. Prvni piistup pfedstavuje vlastné uzsi pedago-
gické pojeti vyvoje ucitele, kdezto druhy pristup se tykd osobnostniho vyvoje
ucitele a tfeti pfistup zvazuje ovlivnéni ucitele kontextem Skoly ¢i spolecnosti.
Jak jiz bylo zminéno, pro nas vyzkum tykajici se procesii rozvijeni DZO je
nejbliZsi piistup zaméfeny na vyvoj znalosti a dovednosti uciteld, avSak zohled-
flujeme i druhé dva pfistupy.

RovnéZz PiSova et al. (2011, s. 79-87) vyvozuji orientaci empirickych
vyzkumu tykajicich se profesnitho vyvoje uciteldi, a to nasledujicimi sméry:
(a) pedagogicko-didakticky piistup — stavi predevSim na poznatcich z oblasti
didaktiky, pedagogiky a kognitivni psychologie, zamétuje se na profesni vyvoj
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uciteld v ramci vyuky a zodpovida otazku: Jak se ucitelé u¢i vyucovat?; (b) so-
cio-pedagogicky piistup — zaméfuje se na profesni Zivot ucitelll vCetné jejich
profesni drahy a zodpovidd otazku: Jak se ucitelé stavaji uciteli a jak sméfuji
k expertnosti? Kromé toho autofi jesté¢ zminuji modely zaloZené na poznatcich
z obou zminénych orientaci zkoumani profesniho vyvoje ucitelt, cozZ predstavuje
tzv. socio-pedagogicko-didakticky pfistup (ibid., s. 87-90). Podle vySe zminé-
ného hlediska budou roztfidény modely profesniho vyvoje ucitelti, na které se

Vv s

zaméfime v nasledujicim textu.

Pedagogicko-didaktické modely

Jak jiz bylo zminéno, pedagogicko-didakticky pfistup se soustiedi piredev§im
na profesni vyvoj uditelll v ramci vyuky. V nasledujicim textu porovname riz-
né modely profesniho vyvoje ucitelt vychazejici z daného pristupu, pticemz
se nejdiive zaméfime na modely celé profesni drdhy ucitele a poté na modely
profesniho vyvoje pouze zacinajicich uditeld.

Mezi modely zaméfenymi na vyvoj dovednosti a kompetenci ucitele je
patrné nejznaméjsi Berlinerdv (1995, s. 47-48) model profesniho vyvoje ucitele
specifikujici pét etap, kterymi ucitelé béhem své praxe prochazeji: (a) fize novice
(novice level) — ucitel se seznamuje s béZnymi jevy ve Skole a tiidé€, uci se vy-
konavat rtizné tikoly, osvojuje si obecna pravidla a tim ziskava cenné zkusenosti;
(b) faze pokrocilého zacatecnika (advanced beginner level) — zkuSenosti ucitele jiz
zacinaji ovliviiovat jeho chovani, av§ak zatim je sdm sebou nejisty a nevi, co délat
v problémovych situacich; (c) faze kompetentniho ucitele (competent level) — uci-
tel jiz dél4 védoma rozhodnuti na zakladé stanovenych priorit a racionalnich cilt
v zavislosti na konkrétnim kontextu vyucovani a skupiné zaka; (d) faze zkusené-
ho ucitele (proficient level) — ucitel vyuZiva intuici, dokdze holisticky pohliZet
na rizné situace a je schopen predvidat udalosti; (e) faze experta (expert level) —
ucitel plynule jedna zdanlivé bez namahy a uvazlivé reaguje na riiznorodé situace.
Berlinertiv model sice zachycuje vyvoj profesni kompetence ucitele, av§ak nazna-
Cuje linearni postup z niZsich etap do vysSich, a tak nebere v dvahu individudlni
rozdily ani kontextudlni proménné. Tento model i obdobné zaméfené modely
profesniho vyvoje uditell jsou Casto kritizovany, jelikoZ predpokladaji, Ze jejich
pocatecni faze museji nevyhnutelné vést k nasledujicim fazim, avSak v reélu jsou
ruzni ucitelé schopni dosahnout rozdilnych dovednosti v riznych stadiich svého
profesniho vyvoje (Randall & Thornton, 2001, s. 34).

Richardson a Placier (2001, s. 905-947) ve svém modelu profesniho vy-
voje uciteld rozliSuji nasledujici etapy: (a) etapa preZivani — zacinajici ucitelé se
poprvé setkavaji s Zaky, jsou si nejisti, maji pochybnosti o vlastnich profesnich
kvalitich a obavaji se, zda je Zaci, kolegové a nadfizeni budou mit v oblibé¢;
(b) etapa zaméfeni na vyukové situace — postupné stoupd profesni sebediivéra
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ucitelt, ktefi zacinaji sebe sama vnimat jako adekvatni dané socialni roli a zamé-
fuji pozornost na vyukové situace, jsou schopni se vyrovnavat s problémy jako
je Casovy tlak, velké skupiny zakt, nevhodné vyukové materidly apod.; (c) etapa
mistrovska, zaméfena na vysledky uceni zakl — vrcholi profesni zrani uditeld,
ktefi se zamé&fuji na emocni ¢i socialni potieby zakt a volbu vyukovych strategii
a materiald dle jejich potieb a ucebnich stylt. Tento model naznacuje vyvojovou
tendenci ucitelti zaméfovat svou pozornost nejprve na sebe sama a svou roli uci-
tele, poté na vyuku a situace s ni spojené a nakonec na Zaky a procesy jejich
uceni. Tyto charakteristické rysy profesniho vyvoje uditeld budeme sledovat
i v nékterych nasledujicich modelech, které jsou jiz zaméfené specificky na za-
¢inajici ucitele.

Fullerova (1969, s. 210-213) se snazila ve své studii prozkoumat vyvoj
potieb, zajmu ¢i obav studentt ucitelstvi v souvislosti s vyukovou praxi. V pru-
béhu jednoho semestru se nejcastéji probirana témata na seminéfich nejprve
tykala nové Skolni situace a discipliny, pfi¢emz béhem pozdéjSich tydni byli
zase ve stfedu pozornosti Zaci a jejich uceni. Ze zacatku se tedy budouci ucitelé
soustfedili na sebe sama, a to v souvislosti s vedenim tfidy, adekvétnosti uciva,
nalezenim mista v mocenské struktute Skoly a chdpanim ocekdvani nadfizenych
i rodi¢t. Pozdéji zamérili studenti ulitelstvi svou pozornost na zaky a jejich
ucenti, pokrok i zpuisoby, jakymi jej mohli podpoftit. Budouci uéitelé byli rovnéz
pozadani, aby napsali, ¢eho se v danou chvili obévaji (ibid., s. 213-214). Od-
povédi 29 student byly klasifikovany do 3 kategorii: (a) kde se nachazim?, jak
jsem adekvatni?, co si mysli ostatni o mé praci? — celkem 22 studentd vyjadiilo
znepokojeni pouze s touto oblasti a 6 studentd bylo znepokojeno touto oblasti
i nasledujici kategorif; (b) problém chovani zakul, vedeni tfidy, pro¢ tak Zaci
jednaji? — pouze 1 student byl znepokojen s touto jedinou kategorii a 6 studentd
vyjadfilo znepokojeni s touto kategorii dohromady s pfedchozi oblasti; (c) uci se
Zaci?, jak to, co délam, ovliviiuje jejich osvojovani znalosti? — nikdo ze studentl
nevyjadril obavy tykajici se této kategorie. VSichni budouci ucitelé se tedy zne-
pokojovali ohledné vlastni adekvétnosti a/nebo vedeni tfidy, avSak nikdo z nich
se primarné nezajimal o to, co a jak se Zaci uci. To je v souladu s predchozim
modelem, kde k danému stavu dochazi az v etapé mistrovské, nikoliv ve fazi
zacinajiciho ucitele.

Na zakladé longitudinalni studie postoja uéiteld k vyuce a studentim po-
pisuje Ryan (1986, s. 8) vyvoj zacinajicich ucitelt tzv. kiivkou roz¢arovani (the
curve of disenchantment) — v pribéhu piipravného ucitelského vzdélavani se
postoje uciteld k dané profesi vyvijeji kladné, coz rovnéZ pokracovalo béhem
prvnich tydnd vykonu zaméstnani, avSak v pribéhu prvnich 4 az 5 mé&sicid na-
sledoval dramaticky pokles, na ktery navazoval pomaly, ale postupny vzestup
postoju, které se vSak jiz nikdy nestaly tak pozitivni jako na samém pocatku.
Autor rovnéz zmifuje Ctyfi faze profesniho vyvoje uciteli: fantazijni obdobi
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(fantasy stage), obdobi prezivani (survival stage), mistrovské obdobi (mastery
stage) a obdobi vlivu (impact stage), pri¢emz se bliZe zaméfuje na prvni dvé faze
tykajici se zacinajicich uciteld (ibid., s. 10). K fantazijnimu obdobi dochazi bé-
hem ucitelského vzdélavani, kdy si studenti ucitelstvi pfedstavuji vétSinou velice
kladné své budouci zaméstnéni, kdezto pocatkem prvniho roku vykonu povolani
prechézeji do obdobi prezivani, kdy usiluji o zdarné zvladnuti vSech pozadavku
dané profese (ibid., s. 10-15). Toto zjisténi vhodné dopliiuje pfedchozi modely,
které v podstaté zacinaji az obdobim prezivani.

Maynardova a Furlong (1995, s. 12-13) popsali pét vyvojovych stadif
studentl uditelstvi, kde prvni dvé jsou ve shodé¢ s pfedchozim modelem: (a) po-
¢atecni idealismus (early idealism) — budouci ucitelé jsou vétSinou idealisticti
v oblasti emoci ke svym Zakiim a maji jasnou pfedstavu typu ulitele, kterym
by chtéli byt; (b) pfeZivani (survival) — po prvnich zkuSenostech s vyucovanim
jejich idealismus sldbne a zacinaji se soustiedit na vlastni pieziti, zejména
na fizeni tfidy a stanoveni své role ucitele; (c) poznini obtiZnosti (recognizing
difficulties) — ucitelé si zacinaji byt nejisti, zda zvladnou svou roli, do popredi
se dostava zajem o vyucovaci metody a materidly; (d) dosazeni stabilizované-
ho stavu (hitting the plateau) — po néjaké dobé nachazeji zptusob vyuky, ktery
funguje, avsak stale maji problémy pfesunout pozornost od sebe sama na uceni
zaku; (e) posun (moving on) — nakonec ucitelé za¢nou experimentovat ve vyuce
a vyjadfovat zajem o uCeni zakd. Dalo by se konstatovat, Ze tento model spojuje
vSechna zasadni zjisténi z predchazejicich modelt.

Zavérem zminime globdlngjsi pohled na danou problematiku z pozice
kognitivni psychologie. Kaganova (1992, s. 134—-139) provedla pfezkoumani
40 kvalitativnich studii publikovanych v letech 1987 az 1991, z nichz 27 se ty-
kalo studentt ucitelstvi a 13 zacinajicich uliteld. Na tomto zakladé se pokusila
popsat profesni vyvoj danych ucitel, ktery se skladal z péti komponent: (a) vy-
voj metakognice — ucitelé jsou si stile vice védomi toho, co védi a Cemu véri
o svych Zacich, a jak se jejich znalosti i nazory postupné méni; (b) ziskavani
znalosti o zacich — pavodni zidealizované a nepfesné predstavy o Zacich jsou
rekonstruovany a ziskané znalosti o Zacich jsou pouzity k modifikaci ucitelova
pohledu na sebe sama; (c) posun v zaméfeni pozornosti — jak se méni pohled
ucitele na sebe sama, prechazi jeho pozornost od vlastniho ,,ja* k organizaci
vyucovani a k procesiim uceni zakl; (d) vyvoj standardnich postupii — ucite-
1€ si postupné vytvareji standardizované vyucovaci postupy, které se stdle vice
automatizuji; (e) vyvoj dovednosti fesit problémy — mysleni spojené s feSenim
problému ve tifidé je stale vice diferenciované a kontextové specifické (ibid.,
s. 156). Nicméné uvedeny model profesniho vyvoje zacinajicich uciteld byl
kritizovan kvuli vS§eobecnému pohledu na danou problematiku bez zaméfeni
pozornosti na rizné obsahy a vék zakd, pficemz byly zpochybiovany i pouzité
zdroje (Grossman, 1992, s. 172-173).
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Ve vyse zminénych modelech zaméfenych na vyvoj dovednosti ucitelt
lze sledovat urcité spolecné rysy. Modely orientované na studenty ucitelstvi
zminuji jejich pocateéni idealismus tykajici se budouci vyuky a zakd. Po na-
stupu do zaméstnani se tyto kladné emoce vSak dramaticky méni v prubéhu
seznamovani uciteld se Skolni realitou. Jejich sebevédomi klesa, nejsou si jis-
ti svou adekvatnosti v daném zaméstnani a usiluji o vlastni pfeziti ve vyuce.
Poté, co dokédzou tidit tfidu a obhdjit si svou roli ucitele, zacnou projevovat
zajem o ruzné vyucovaci metody a materialy, pfiemz se vice soustfedi na vlast-
ni vyuCovani, které se stava stile vice automatizované. Jejich emoce jsou jiz
opét kladné, ale nikdy nedosahnou pocatecni trovné. V tomto bodé¢ dle vétsi-
ny modelt kon¢i obdobi zacdinajicich ucitelt. Dalsi vyvoj spodiva v zaméreni
ucitelll na procesy uceni zaku, které se snazi podpofit. Tito ucitelé jiz ve vyuce
experimentuji a rovnéZ ziskavaji praxi v feseni riiznych problému. Na zakladé
vySe zminéného bychom mohli shrnout profesni vyvoj za¢inajicich ucitelti v na-
sledujicich bodech: (a) pocatecni idealismus, (b) soustfedénost na vlastni preziti,
(c¢) zaméfeni na vlastni vyucovani, (d) podpora procest uceni zakt. Posledni bod
je uvadén u zacinajicich ucitelt pouze v nékterych modelech, v jinych modelech
se tyka jiz zkusenych uciteld, coz je zfejmé zplsobeno riznym ¢asovym vyme-
zenim obdobi zacinajicich ucitelt.

Socio-pedagogické modely

Nyni se zaméfime na modely profesniho vyvoje uciteli z hlediska socio-pedago-
gického pfistupu, ktery se globalnéji zaméfuje na profesni Zivot ucitelti. Nejdiive
zminime modely celé profesni drahy ucitelti a poté modely tykajici se pouze faze
zacinajicich uditelt.

V této oblasti je Casto citovanym Hubermantiv model, ktery konceptua-
lizuje profesni vyvoj uciteld do péti fazi: (a) 1-3 roky praxe — obdobi vstupu
do profese, prezivani a objevovani, kdy uclitelé zalinaji pracovat s vlastnimi
zaky a stavaji se Casti profesni skupiny; (b) 4-6 let praxe — obdobf stabilizace,
kdy jsou ucitelé jiZ rozhodnuti se pIlné vénovat danému zaméstnani, pricemz
dokazou kvalitné fidit vyukovy proces; (c) 7—18 let — obdobi aktivniho experi-
mentovani, kdy ucitelé zkouseji nové pristupy, vytvareji si vlastni postupy a Celi
institucionalnim bariéram, av§ak miZe to byt i obdobi nedostatku sebedveé-
ry a prehodnocovani, kdy zklamani ze systému vede mnohé ke zvaZeni zmény
profese; (d) 19-30 let praxe — obdobi uvolnéného sebepfijeti a klidu, provazené-
ho postupnym uvédomovanim si emoc¢niho odstupu od zaku, avSak pro nékteré
ucitele miZe toto obdobi vyustit v konzervatismus, kdy maji tendenci si st€Zovat
a kritizovat nadfizené, kolegy i Zaky; (e) 31-40 let praxe — obdobi postupného
odpoutavani od profese s pribliZujicim se koncem profesni kariéry, pfi¢emz pro
nékteré je toto obdobi klidné a pro jiné hotké (Glatthorn, 1995, s. 42). Opé&t

18




je nutné brat v uvahu, Ze dany model je pouze orientani a nemusi ve vSech
pfipadech pln€ odpovidat realité, coZ plati pfedev§Sim o Casovych obdobich
a o navaznosti jednotlivych fazi.

Z prvnich tif fazi vySe uvedeného grada¢niho modelu profesniho vyvoje
ucitel vychazi Bevan (2004, s. 328-336), ktery identifikuje tfi faze vyvoje
uditeld jakoZto konzumentl ¢i uZivateld vyzkumnych zjisténi: (a) filtrovani
(filtering) — tato faze je charakteristickd pro ucitele béhem prvnich let praxe,
kdy si vytvareji filtr, pfes ktery prochazeji pouze limitované aspekty vyzkumi,
ucitelé tedy podle subjektivnich potfeb vybiraji a odmitaji rizna vyzkumna
zjisténi; (b) fragmentovani (fragmenting) — typicky mezi Ctvrtym a osmym
rokem praxe dochazi ke stabilizaci uciteld, kdy se filtr rozevira a dovoluje vy-
zkumnym zjisténim, aby byly pfijimany ve vétSim mnoZstvi, avSak v izolaci
a mimo kontext, pfi¢emz vyzkumné zpravy se stavaji zdrojem napadu, které
ucitelé zkousSeji v praxi; (c) pohravini (fiddling) — dalsi obdobi v Zivoté ucitele
je charakteristické experimentovanim, kdy ucitel spojuje svou praxi s védecky-
mi vyzkumy tykajicimi se vhodnych pfistupt k vyuce, pricemz tyto didaktické
pristupy progresivné a selektivné modifikuje. Ucitelé tedy prochazeji rovnéz
urc¢itym vyvojem v souvislosti s pfijimanim vyzkumnych zjisténi, kterd mohou
ovliviiovat jejich dalsi vyvoj.

Na vnimani okoli jako pfilezitosti k profesnimu vyvoji se rovnéz zamérili
Joyce a Showersova (2002, s. 148—154), kteti na zdkladé rozsihlé longitudinalni
studie vyvoje ucitelt zavedli tzv. koncept vyvojovych stavii (the concept of states
of growth). Autofi se zaméfili na tfi oblasti — formalni moZnosti vyvoje uciteld,
vyvoj iniciovany jinymi uditeli a osobni aktivita ucitelti. Podle intenzity aktivi-
ty vlastniho vyvoje rozlisili tfi typy ucitelt: (a) labuzniéti vSeZravci (gourmet
omnivores)—asi 10 % az 20 % vyzralych a vysoce aktivnich uéiteld, ktefi dokazou
plné vyuZzit vSech formalnich moZnosti profesniho vyvoje, uci se neformalnimi
interakcemi se svymi kolegy a jsou aktivné zapojeni v urcitych oblastech; (b) pa-
sivni spotfebitelé (passive consumers) — asi 70 % uditeld, jejichZz mira aktivity
zalezi predevSim na tom, s kym jsou v kontaktu, s jinymi pasivnimi spotiebiteli
jsou relativné neaktivni, avSak ve spole¢nosti labuznickych vSezravcu se zapojuji
do velkého mnozstvi aktivit; (c) zdrZenlivi spotiebitelé (reticent consumers) —
asi 10% ucitelt, ktefi nejsou ochotni komunikovat se svym okolim, povinné
akce profesniho vyvoje navstévuji neochotné, odmitaji jejich naplné€ a snazi se
vyhnout jinym aktivitim, avSak i tito ucitelé mohou byt ovlivnéni socidlnim
kontextem ve smyslu pozitivniho klimatu Skoly ¢i spolecnosti labuZnickych
vSezravcl, tedy ve spravném prostiedi dokazou vyuzit své Zivotni piilezitosti
k profesnimu vyvoji. Z vyse uvedeného je ziejmé, Ze faktor prostiedi hraje riizné
vyznamnou roli ve vyvoji riiznych ucitelt.

Niasova (1989, s. 66-73) provedla longitudinalni vyzkum s celkem
99 uciteli zaméfeny na vyvoj profesniho sebepojeti od zacinajicich uciteld
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az do faze uprostfed profesni kariéry. Autorka popsala vyvoj profesni karié-
ry téchto ucitell nasledovné: (a) obavy z preziti — vSichni ulitelé shledali své
prvotni pracovni zkusenosti velmi naro¢nymi, kdy se béhem prvnich 3 mésict
az 2 let citili neustdle unaveni, jelikoZ pracovali 80 a vice hodin tydné&, navic
témér vSichni zaZivali pochybnosti ohledné své osobni adekvatnosti v daném
zaméstnani; (b) obdobi hledani sebe sama — piiblizné zacdtkem druhého roku
praxe se ucitelé zacali citit jistéji, jelikoZ jiz zvladali plnit vSechny povinnosti
ucitelii, avSak navzdory svému zvysujicimu se pocitu kompetentnosti si vétSina
z nich nebyla jista, zda setrva v profesi, pfi¢emzZ néktefi ménili své plusobiste;
(c) upevnéni a rozsiteni v ramci vyuky — kdyZ si ucitelé zacali byt jisti, Ze jsou
v tom pravém zaméstndni, zaméfili svou energii na to, aby svou profesi délali,
jak nejlépe mohli, zacali nav§tévovat kurzy, experimentovat s vyukovymi meto-
dami ¢i riznymi typy organizace vyuky; (d) zvySujici se vliv — mezi sedmym
a devatym rokem vyjadrovali ucitelé znepokojeni, které se jiz netykalo jejich vy-
ukové praxe, touzili po vétsi odpovédnosti v ramci edukaéniho ptisobeni, néktefi
se snazili ziskat pozice fediteld ¢i zastupct feditelt ¢i byli aktivni v rdznych
profesnich organizacich.

Profesni Zivot ucitele vymezili velmi podrobné Day et al. (2007, s. 69-70),
a to v podobé Sesti fazi, z nichz kazda se sklada z dil¢ich fazi zachycujicich po-
zitivni ¢i negativni sméfovani ucitele: (a) 0-3 roky: vyvoj smyslu pro efektivitu
vs. redukce smyslu pro efektivitu; (b) 4—7 let: udrZeni silného smyslu pro identitu
a efektivitu vs. udrzeni identity a efektivity vs. identita a efektivita v ohroZeni;
(c) 8—15 let: neustalé zapojeni vs. ztrata motivovanosti; (d) 16-23 let: dalsi kari-
érni povyseni a dobré vysledky zakid vedou ke zvySeni motivovanosti a oddanosti
vs. neustala motivovanost a oddanost vs. pracovni zatiZeni a konkurencni tlaky ze
strany vedeni vedou k poklesu motivovanosti a oddanosti; (e) 24-30 let: setrvaly
silny smysl pro motivovanost a oddanost vs. vytrvani, ale ztrata motivovanosti;
(f) 31 a vice let: zachovani oddanosti vs. vyCerpanost a bezvychodnost situa-
ce. V souladu s nasim vyzkumnym Setfenim se nyni zaméfime na prvni fazi
v ramci tohoto modelu, tedy na obdobi zacinajicich ucitelt (ibid., s. 70-74). Ze
zacatku vSichni ucitelé vykazovali vysoky stupeil oddanosti k uitelstvi, coZ bylo
zplsobeno zejména jejich prvotni motivovanosti vstoupit do ucitelské profese.
Postupné vSak sméfovali dvéma sméry — u 15 uditeld se zacal vyvijet smysl
pro efektivitu, coz bylo zpiisobeno profesnim vzestupem, podporou ¢i uznanim,
kdezto u 10 uciteld se tento smysl postupné redukoval, coZ mélo za nasledek
zménu Skoly i profese. Velkou roli u téchto uciteld sehrala podpora ze strany
kolegti a vedeni $koly.

Obdobné Steffyova et al. (2000, s. 6-10) navrhli vyvojovy model Zivot-
niho cyklu ucitelské profese (the life cycle of the career teacher model), ktery
postihuje Sest etap profesniho vyvoje uéiteli: (a) ucitel novic (novice teacher) —
student ucitelstvi, ktery se vétSinou vyznacuje vahavosti a nejistotou, pricemz
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postupné ziskava dovednosti a sebevédomi; (b) zacinajici ucitel (apprentice tea-
cher) — ziskdva zodpovédnost za vlastni vyuku, ¢imZ zacind jeho profesni obdobi
trvajici do druhého ¢i tietiho roku praxe, v této dobé je plny energie a o¢ekavani,
je idealisticky a domniva se, Ze vSichni Z4ci dosdhnou vysoké drovné, je krea-
tivni, otevieny novym mysSlenkdm a motivuje Zaky, av§ak nékdy zaCne vnimat
svou vyuku jako neefektivni, je zklamany a opousti profesi; (c) ucitel profe-
siondl (professional teacher) — jeho sebevédomi déle roste, pfi¢emz je pro néj
dalezita zpétna vazba 74k, ve vztahu k nim je trpélivy, chapajici a ndpomocny,
Casto spolupracuje s jinymi uditeli a vyuziva dalSich moZnosti pro svtj profesni
vyvoj; (d) ucitel expert (expert teacher) — dokaze predvidat reakce Zaka a mo-
difikovat vyuku tak, aby podporil jejich vyvoj, vytvéii prostiedi vzdjemného
respektu, pficemz Zaci presné védi, co je od nich ocekavano, jedna v souladu
s ucebnimi styly, potfebami a zajmy zaku, obvykle je v kontaktu s jinymi uciteli
experty a miva vedouci role v profesnich organizacich; (e) vyzna¢ny ucitel (dis-
tinguished teacher) — mivé vliv na rozhodovéani v oblasti vzdélavani na trovni
mésta ¢i statu a poskytuje konzultace zadkonodarctim; (f) emeritni ucitel (emeri-
tus teacher) — opousti profesi, av§ak miiZe pracovat jinym zpusobem, napiiklad
v administrativnich pozicich nebo ve vyssim vzdélavani. Autofi vychézeji z re-
flexe a obnoveni (renewal) jako mechanismu profesniho vyvoje, coZ znamen4,
7Ze ucitelé sleduji, zda se jejich Zaci naucili ¢i nenaucili dané ucivo, a na zakladé
toho rozhoduji o zavedeni ptipadnych zmén do vyuky (ibid., s. 10—14). Naopak
proces odstoupeni (withdrawal) reprezentuje negativni sily, které zptisobuji, Ze
ucitelé opoustéji vyvojovy proces, pfiCemZ negativni charakteristiky se tykaji
oblasti fyzické, emoc¢ni i mentalni (ibid., s. 15-17).

Nyni se podrobné zaméfime na druhou fazi z pfedchoziho modelu, tj.
na obdobi zacinajiciho ucitele, kde vySe zminéni autori (Steffy et al., 2000,
s. 50-51) identifikuji dal$i etapy: (a) fize nadSeni (exhilaration) — ucitelé se
tés1 na zacatek Skolniho roku a na své ziky; (b) faze preZziti (survival) — ucite-
1€ jsou pfetiZzeni vlastni zodpovédnosti za planovani vyuky, konzultace s rodici
¢i vychovu 7aka; (c) faze rozcarovani (disillusionment) — ucitelé zacinaji byt
frustrovani ze své profese a mohou se izolovat od kolegi; (d) faze oZiveni (reju-
venation) — pracovni volno ve formé prazdnin ucitelim dovoli si odpocinout
a reflektovat svou dosavadni ¢innost, pfi¢emZ pfemysleji nad tim, co by mohli
udélat pro zlepSeni vyuky. Autofi poukazuji na nutnost podpory zacinajicich
uciteld ze strany Skoly zaloZené na jejich potiebach vcetné mentorstvi (ibid.,
s. 51-57).

Zacinajicimi uciteli se zabyva i Spilkova (2011, s. 120-121), ktera rozliSuje
tfi zakladni faze vyvoje koncepci jakoZto predstav o ucitelstvi: (a) prekoncep-
ce — predbéZné koncepce ve formé spontannich a intuitivné vytvorenych nazoru,
zaloZenych na subjektivni zkuSenosti z role zaka v détstvi, kdy daleZité jsou po-
zitivni 1 negativni zkuSenosti ¢i rizné neuvédomované emoce; (b) krystalizujici
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rané koncepce — individudlni koncepce vytvofené vlivem prvnich zkuSenosti
z role ucitele a osvojovanim teoretickych znalosti v prubéhu studia ucitelstvi,
do kterych vsak jesté ¢astecné zasahuji prekoncepce, pricemz tyto koncepce se
postupné propracovavaji a stabilizuji, av§ak do urc¢ité miry zGstavaji implicitni,
intuitivni a obtiZné verbalizovatelné; (c) propracované racionalni koncepce — ex-
plicitni koncepce vytvofené na zakladé teorie a systematické sebereflexe, kdy
dochézi k pochopeni, odiivodnéni a verbalizaci intuitivnich znalosti, pficemz
ucitel tak ziskava roli reflektivniho praktika. Pfi vzdélavani budoucich ucitelti
je obzvlasté dilezité podporovat jejich schopnost reflexe a verbalizace vlastnich
koncepci.

Dalo by se konstatovat, Ze ve vySe zminénych modelech hraji vyraznou
roli vnéjsi faktory, které mohou vyznamné ovlivnit emoce a profesni vyvoj uci-
telti. V danych modelech mtiZzeme najit podobnosti v oblasti psychického vyvoje
uciteld, ktefi jsou pred vstupem do zaméstnani plni energie, nadseni, o¢ekavani
aidealismu. Tyto emoce se radikalné méni poté, co za¢nou vykondvat svou profe-
si, kdy bojuji o preziti, citi se velmi unaveni a jsou plni pochybnosti. Po tomto
roz€arovani zacind urcité oZiveni, kdy hledaji sebe sama, jejich sebevédomi ros-
te, jsou si jistéj$i a pocituji vlastni kompetentnost. Nicméné v tomto obdobi
mohou néktefi ménit pracovisté ¢i profesi, kdezto jini se zase rozhodnou nadéle
setrvat v daném zaméstnani. Na jejich rozhodnuti mé zasadni roli okolni prostie-
di, kdy je pro né dulezita zpétna vazba zaka a podpora i uznani ze strany kolegd
i vedeni $koly. Zde zpravidla kon¢i obdobi zacinajicich ucitelt a nasleduje obdo-
bi zkuSenych uditelt. Tito uitelé jiz experimentuji ve vyuce, dokazou predvidat
reakce zaku, jednaji v souladu s jejich ucebnimi styly a pracuji na svém dal$im
profesnim vyvoji prostiednictvim vzdélavacich kurzt apod. Pfitom v§ak mohou
nardZet na urCité institucionalni bariéry, coz n€které z nich priméje ke zméné
profese. Pokud vSak setrvaji v daném zaméstnéni, zpravidla zisk4vaji vySssi pra-
covni pozice a dostavaji se do faze sebepftijeti a klidu, coz je provazeno jejich
emod¢nim odstupem od zaki. Na zaklad¢ vyse zminéného mizeme sledovat vy-
raznou roli prostiedi na profesni vyvoj a s nim spojené psychické stavy uciteld,
proto budeme v nasem vyzkumném Setieni brat v tivahu mj. vliv vnéjSich fakto-
rt na emoce uditeld.

Socio-pedagogicko-didaktické modely

Jak sam nazev napovida, socio-pedagogicko-didaktick4 orientace vyzkumi stavi
na poznatcich z obou vyse zminénych pfistupl ke zkoumani profesniho vyvoje
uciteld. Na né€kolik modeld zachycujicich tento Sir$i kontext se zaméfime v na-
sledujicim textu.

Fessler (Fessler & Ingram, 2003, s. 588) vypracoval model uclitelova

profesniho cyklu zahrnujici tfi vzdjemné se ovliviiujici subsystémy, které se
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skladaji z dalSich komponent: (a) kariérni cyklus (career cycle) — subsystém
pedagogicky predstavujici uz8i pedagogické pojeti profesniho vyvoje ucite-
le: kariérni piiprava (pre-service), zahajeni kariéry (introduction), ziskavani
kompetenci (competency building), nadSeni a rdst (enthusiastic and growing),
profesni frustrace (career frustration), stabilita (stability), ukoncovani kariéry
(career wind-down), opusténi kariéry (career exit); (b) osobni prostiedi (perso-
nal environment) — subsystém psychologicky tykajici se vyvoje ucitele jakoZto
jedince: Zivotni faze (life stages), rodina (family), pozitivni kritické udélosti
(positive critical incidents), krize (crisis), individudlni dispozice (individual
dispositions), soukromé zajmy (avocating outlets); (c) organizacni prostredi
(organizational environment) — subsystém socidlni odrdZejici interakce mezi
ucitelem a prostfedim Skoly i celé spolecnosti: pfedpisy (regulations), styl ve-
deni (management style), divéra vefejnosti (public trust), o¢ekavani spole¢nosti
(societal expectations), profesni organizace (professional organizations), odbory
(union). I tento model by v§ak mohl byt kritizovan z diivodu zafazeni subjek-
tivnich determinant do subsystému osobniho prostiedi.

Model Shulmana a Shulmanové (2004, s. 260-268) nabizi novy pohled
na konceptualizaci profesniho vyvoje ucitelti a sklada se ze tfi trovni — indivi-
duélni, profesné komunitni a politické v oblasti vzdélavani. Na vSech trovnich
je ve sttedu modelu reflexe jako jadro profesniho vyvoje ucitele ovliviiujici vyvoj
vSech ostatnich slozek — na individudlni drovni jde o reflexi ucitele jako kri-
tickou analyzu vlastni praxe, zatimco na vyssich drovnich se jedna o organizacni
prileZitosti k reflexi a uceni se ze zkuSenosti. Kromé reflexe jsou v modelu uve-
deny nésledujici charakteristiky, které jsou sefazené od individualni tirovné pies
(a) vize (vision) — pfipravenost vyucovat, kdy velmi propracované a artikulované
vize slouzi jako cile, ke kterym sméfuje vyvoj ucitele — sdilené vize (shared
vision) — moralni kapital (moral capital); (b) motivace (motivation) — ochota
vyucovat a ménit praxi v souladu se stanovenymi cili — sdilené zavazky, podpora
(shared commitment, support) — rizikovy kapitél (venture capital); (c) porozu-
méni (understanding) — schopnost vyucovat, tj. porozuméni tomu, co ma byt
vyucovano a jak to mé byt vyucovano, jde tedy o vyvoj DZO ucitele — znalostni
zakladna (knowledge base) — kurikuldrni kapitdl (curricular capital); (d) praxe
(practice) — realizace vyuky vyZadujici dovednosti ucitele v oblasti fizeni t¥idy,
hodnoceni zakt apod. — komunita praxe (community of practice) — technicky
kapital (technical capital). Dany model nejenzZe zachycuje §irSi kontext profesni-
ho vyvoje ucitelt, ale rovnéz reflektuje fakt, Ze se ucitelé nevyvijeji stejnomérné
ve vSech uvedenych sloZkéch.

Guskey (2002, s. 383-386) ve svém modelu promény ucitele (model of
teacher change) zaméfuje pozornost na uéebni vysledky zaku, tudiZ jej 1ze ptifa-
dit k modelim zkoumajicim efektivnost ucitele. Podle modelu ma profesni vyvoj
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ucitele vliv na zmény jeho vyukovych praktik ve tfide, které ovliviiuji zmény
vysledkd uceni zaki, na nichz jsou dale zavislé zmény v presvédCeni a posto-
jich ucitele. V praxi to znamend, Ze pokud ucitel zavede zménu ve své vyuce
(novy vyukovy pfistup, nové materidly apod.) a na jejich zdkladé ziska dikazy
o zlepSeni vysledkd zakt, ma to za nasledek vyraznou zménu v jeho piistupech
anazorech. Model vychazi z predpokladu, Ze zmény jsou pfedevsim zkuSenostné
zaloZenym ucebnim procesem ucitele. Postupy, které ve vyuce fungovaly, tj. kte-
ré pomohly zaktm ziskat ucebni vysledky, jsou uchovany a opakovany, zatimco
zmény, které nefungovaly, nejsou ucitelem pfijaty. Pokud ucitel vyzkousi novou
vyukovou strategii, kterd je uspéSna, jeho nazory se tim zméni. Dany model
velmi zjednoduSuje vysoce komplexni proces profesniho vyvoje ucitele, ktery
je pravdépodobné spise cyklicky nez linearni — zmény v pfistupech a nazorech
ucitele zase podpoii dal$i zmény ve vyukové praxi, které maji za nasledek dalsi
zmény v uceni zaku a tak dale.

Vyse zminéné modely jiZ velmi globalné nahliZeji na profesni vyvoj uci-
teld v souvislosti s fadou jinych faktor. Na zakladé prvniho a druhého modelu
bychom mohli usuzovat, Ze na danou problematiku je tfeba nahliZet ze tfi per-
spektiv — psychologické (osobni/individualni), pedagogické (profesni/komunitni)
a socialni (organizac¢ni/politické). PrestoZe je ndS vyzkum zaméfen na profesni
vyvoj ulitell z prevazné pedagogické perspektivy, budeme brat v ivahu rovnéz
socidlni a psychologicky néhled. Na zdkladé druhého a tfettho modelu si zase
uvédomujeme, Ze mechanismem profesniho vyvoje uliteld je reflexe a zku-
Senostni uceni. Proto je tieba brat zfetel rovnéZ na procesy profesniho uceni
v prubéhu profesniho vyvoje uciteld, na které se zaméfime v nasledujicim textu.

2.1.2 Procesy profesniho uceni

Prestoze maji ucitelé ve vzdélavacich institucich predavat zakiim poznatky, roz-
vijet jejich dovednosti a formovat jejich postoje, tedy jinymi slovy podporovat
uceni zakl, prochédzeji sami urcitymi procesy profesniho uceni. Pojem uceni
predstavuje ziskavani zkuSenosti a utvareni jedince v prubéhu jeho Zivota (Jani-
kova et al., 2009, s. 92). V nasledujicim textu popiSeme rizné teorie profesniho
uceni ucitell, které na rozdil od vySe zminénych modeli profesniho vyvoje uci-
telll nezohlednuji objektivni determinanty ¢innosti uciteli, nicméné poskytuji
velmi detailni pohled na jejich procesy uceni.

Andersontiv ACT model (Anderson, 1983, s. 1-44) vychazi z predpokladu,
Ze do procesu uceni se dovednostem jsou zahrnuty tfi typy paméti — kratkodo-
ba pamét, kterd fidi naSe okamzité mysleni, deklarativni pamét, kterd uchovava
pravidla pro vykonavani ¢innosti, a proceduralni pamét, coZ je intuitivni a auto-
matickd znalost jak vykonévat danou ¢innost. Dovednosti a postupy se presouvaji
z védomé, deklarativni paméti do nevédomé, proceduralni paméti vlivem praxe,
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a to prostfednictvim nasledujicich tfi fazi: (a) kognitivni — zacinajici ucitel musi
premySlet o vétSiné Cinnosti, které vykondva ve vyuce, a soustfedit se na pravé
probihajici ¢ast hodiny, proto si musi naplanovat peclivé i ty nejjednodussi postu-
py; (b) asociacni — ucitel za¢ina sluovat rizné individudlni procesy do vétsich
celkil, postupné je pouziva v $irsi situacni oblasti, pficemz jeho chovani je mnoh-
dy intuitivni a automatické; (c) autonomni — zkuSeny ucitel je schopen vyuZzit
celou sérii dovednosti nezbytnych pro vyuku bez védomého fizeni, jeho reakce
jsou automatické a intuitivni, proto ma moznost se zaméfit na Sirsi strategické
zélezitosti (Randall & Thornton, 2001, s. 30-32). Dany model tedy podrobné
prezentuje kognitivni procesy probihajici béhem profesniho uceni.

Z jiného pohledu na danou problematiku nahlizi model ALACT, ktery
se zaklada na idedlnim procesu zkuSenostniho uceni se stifidanim jednani a re-
flexe. Korthagen et al. (2011, s. 58-59, 74-76) rozliSuji v tomto modelu celkem
pét fazi: (a) jednani — cely cyklus je spustén urcitym jednidnim (zkuSenosti),
napft. konkrétni vyukou; (b) zpétny pohled na jednani — nastiva zpravidla tehdy,
pokud doslo k né€emu prekvapivému nebo neocekavanému a cile jednani nebylo
snadno dosazeno, napt. premysleni o zpusobu vyucovani; (¢) uvédoméni si pod-
statnych aspektd — ur€ité prvky dostavaji specificky vyznam, napf. uvédoméni
si, Ze vysvétleni uciva bylo vénovano maélo Casu; (d) vytvofeni alternativnich
postupt jednani — zvoleni jiného, vhodnéjsiho postupu k dosazeni stanoveného
cile, napf. rozhodnuti vénovat vétsi pozornost dilé¢im krokiim ve vysvétlovani
uciva, priCemz v pripadé, Ze za dané situace nelze cile dosahnout, mtze tato
faze zahrnovat extenzivni ucebni proces, napf. pokud znalosti ucitele jsou prilis
omezené na to, aby si pocinal 1épe; (e) vyzkouSeni — v nové podobné situaci
nasleduje snaha dosahnout stanoveného cile, pfi¢emZ tato fize je sama o sobé
novym jednanim a tudiZ vychodiskem pro novy cyklus, ¢imZ vznik4 spirdla
profesniho vyvoje.

Dosud jednim z nejvlivnéjSich je model pedagogického uvaZovani
a jednani (model of pedagogical reasoning and action) podle Shulmana (1987,
s. 14-19), ktery se v souladu s kognitivnim pojetim zabyva vztahem mezi mys-
lenim ucitele a jeho jednanim ve vyuce. Vyuka je podle tohoto modelu chapana
jako proces skladajici se z nasledujicich fazi: (1) porozuméni (comprehension)
ucelim a strukturdm uciva, ndzorm uvnité a vné dané discipliny; (2) trans-
formace (transformation) uciva, aby se stalo srozumitelnym pro Zaky, tato
faze zahrnuje: (a) pfiprava (preparation) — prozkouméani a kriticka interpreta-
ce materialu, strukturovani a segmentovani, ujasnéni ucelt a cilit vyuky apod.;
(b) reprezentace (representation) — identifikace alternativnich zptisobu prezen-
tovani uciva zaktm, napf. pouZziti piikladi, demonstraci, simulaci, analogii,
metafor apod.; (c) vybér (selection) — vybér zpusobu organizace a vedeni vyuky
z repertodru strategii a metod; (d) pfizptisobeni uc¢iva zakiim (adaptation and tai-
loring to student characteristics) — zohlednéni dosavadnich znalosti, schopnosti,
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motivace, véku, pohlavi, kultury apod.; (3) vlastni vyucovani (instruction) za-
hrnujici piehlednou prezentaci uciva, zadavani prace zdkim a jeji kontrolu,
efektivni interakci ucitele s Zaky apod.; (4) hodnoceni (evaluation), které se tyka
jak ovéfovani porozuméni zZakl béhem interaktivni vyuky, tak pravidelného for-
malniho testovani Zakl a rovnéz vlastniho vykonu ucitele ve vyuce; (5) reflexe
(reflection), tedy zpétny pohled ucitele na pribéh vyuky a pouceni se na zakladé
ziskanych zkuSenosti; (6) nova porozuméni (new comprehensions), kterd se au-
tomaticky neprojevi jen na zdkladé hodnoceni a reflexe, ale vyZzaduji specifické
strategie dokumentaci, analyz a diskuzi. Tento model je velmi pfinosny zejména
svym dlrazem na fazi porozuméni obsahu vzdélavani a na procesy jeho trans-
formace pro vyuku.

Zavérem lze konstatovat, Ze prvni zminény model prezentuje proces
profesniho ucéeni z kognitivniho hlediska, pfi¢emz zdlraziiuje pocatecni nutnost
ucitelova védomého premysleni a soustfedéni se na provadénou cinnost, coz
je typické pro zacinajici ucitele, a pozdéjsi nevédomé intuitivni a automatické
provadéni dané Cinnosti, k ¢emuZ dochazi vlivem praxe u zkusenych ucitelt.
Dalsi dva modely kladou duraz na roli reflexe v prubéhu zkuSenostniho ucent,
kdy ucitelé prochazeji po spirdle profesniho vyvoje, pravidelné podrobuji své
jednani ve vyuce analyze a nasledné provadéji zmény ve své dalsi vyuce. Reflexe
se tedy stavd mechanismem profesniho vyvoje ucitelt. Po vySe uvedeném pied-
staveni rdznych modeli profesniho vyvoje uciteli a po prozkoumani procesu
jejich profesniho uceni se v souladu se zaméfenim naSeho vyzkumu budeme
v nésledujicim textu soustiedovat specificky na problematiku zac¢inajicich ucite-
10, ktera jiz byla ¢astecné nastinéna v ramci modelt profesniho vyvoje.

2.1.3 Vyzkumy zacinajicich ucitell

V této podkapitole nejdiive pohlédneme na studie, které shrnuji rizné vyzkumy
tykajici se zacinajicich uditeld. Poté se soustfedime na jednotlivé vyzkumy téch-
to uciteld, které budou dale roz¢lenény podle svého zaméreni.

Calderhead a Shorrockova (1997, s. 11-18) shrnuji vyzkumy zabyvajici
se profesnim vyvojem zacinajicich uciteltt do péti modelti: (a) model socializa-
ce — zdaraznéni procest zaclenovani do kultury dané profese; (b) technicky
model — zdlraznéni osvojovani znalosti a dovednosti ucitele; (¢) vyucovani jako
moralni dsili — péce o mladé lidi, zohlednéni jejich z4jmu, pfiprava na zaclenéni
do spolecnosti a ovlivnéni jejich vzajemnych vztaht i pohledu na Zivot; (d) bliz-
kost osobniho a profesniho vyvoje — pristup k vyuce zaloZeny na individualnich
Skolnich zkuSenostech z doby détstvi, rodiCovstvi ¢i predchozi vyucovaci praxe,
ale také povaha ucitele jako dilezity aspekt jeho préace; (e) reflexe — analyza,
diskuse, hodnoceni a zmény ve vlastni uclitelské praxi, a to jak monitorovani
a adaptace vlastniho chovani pfimo v kontextu, tak evaluace po dané udalosti.
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StéZejnimi tématy vyzkumi tykajicich se zacinajicich uditeld se zabyval
Cherubini (2009, s. 83-92), ktery provedl recenzi vyzkumd z let 1969 az 2005.
Béhem téchto 35 let byla pozornost zamétfena na nasledujici témata: (a) ucitel-
ské vnimani sebe sama (1969 az polovina 80. let) — vnimani vlastni profesni
kompetence je vztahovano jak ke schopnosti vést zaky, tak k produktivité uci-
tele jako ¢lena ucitelského sboru, pficemZ je zohledniovan vliv profesni kultury
Skoly na zac¢inajiciho ucitele; (b) profesni udrZitelnost (polovina 80. let aZ konec
90. let) — zaméfeni vyzkumt na vyvojové faze zacinajicich ucitell a jejich obavy,
izolovanost i frustrace, pfirozeny ubytek téchto ucitel a zodpovédnost vedeni skol
za jejich dspésnou integraci; (c) formujici se identita béhem procesu socializace
do kultury Skoly (2000 az 2005) — snaha zacinajicich uciteli vybudovat vlastni
profesni identitu, neslucitelnost mezi jejich profesni zdatnosti a o¢ekavanim oko-
li, zranitelnost vlivem pochybnosti i pfistupi ze strany ostatnich uditeld.

Pokud bychom méli zaradit nase vyzkumné Setieni do nékteré z predcho-
zich kategorii vyzkumi zacinajicich ucitelii, v ramci prvniho rozdéleni bychom
vybrali technicky model, nebot’ se zaméfujeme predevS§im na vyvoj znalosti
a dovednosti zacinajicich uciteltl v pribéhu prvnich ti let. Z hlediska druhého
zminéného piistupu k rozdéleni vyzkumi zacinajicich ucitelt se soustiedime
predevsim na téma profesni udrzitelnosti, a to ve vztahu s dosud nedostatecné
prozkoumanou specifickou skupinou vysokoskolskych uciteltit OAJ. Nasledujici
text je vénovan jednotlivym vyzkumdm za¢inajicich ucitelt a rozdélen na dvé
¢asti, z nichz prvni se zaméfuje na vyzkumy zacinajicich ucitelti bez ohledu
na to, které predméty vyucuji. Druhd ¢ast se v souladu se zaméfenim naSeho
vyzkumného Setfeni soustfedi specificky na zacinajici ucitele cizich jazyku.

Zacinajici ucitelé vSech predméta
Profesni problémy. VétSina vyzkumu zacinajicich uditeld je zaméfena na zjis-
tovani profesnich problémd, kterym museji na pocatku své vyukové praxe cCelit.
Tito ucitelé mnohdy s prekvapenim zjistuji, Ze nejsou ze svych studii nalezité
pripraveni na v§echno, co jejich profese vyzaduje. Podle Priichy (2002, s. 26-27)
jsou pro Ceské zacinajici ucitele nastupni podminky vétS§inou nepiiznivé z diivo-
du nedostatecného materidlniho vybaveni skol, nesystematické pomoci ze stra-
ny vedeni $kol, nadmérnych tvazki apod., pfi¢emz dileZitou roli hraje rovnéz
kultura Skoly. Na uditelstvi jako profesi je kladena cela fada pozadavkd, jejichz
splnéni je pro zacinajici ucitele mnohdy neredlné, pti¢emz témto ucitelim chybi
podpora nejen legislativni, ale i ze strany zaméstnavateld (Janikova et al., 2009,
s. 83). To vSe muze vést k mnoha profesnim problémtum zacéinajicich uditeld,
jejichz vyzkumim se budeme vénovat v nasledujicim textu.

Situaci profesnich problémi zacéinajicich uciteltt v ¢eském prostiedi po-
drobné& zmapoval Simonik (1994, s. 5), ktery proved] dotaznikové Setfeni tykajici
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se 141 respondentd pisobicich prvnim rokem na druhém stupni zakladnich
Skol. Autor piedlozil zacinajicim ucitelim 24 vytypovanych pedagogickych
¢innosti s tim, aby oznacili ty ¢innosti, které vykonavaji s obtiZzemi, a poté je
sefadil podle niro¢nosti pro dotazované zacinajici ucitele (v procentech ucite-
10): vysvétleni nové latky (27 %), volba a pouziti vhodnych pomicek (28 %),
spoluprace s ostatnimi uciteli (28 %), organizace samostatné prace zaka (30 %),
hodnoceni a klasifikace zakt (32 %), Casové rozvrZeni vyucovaci hodiny (36 %),
adekvatni rozvrZeni uciva na cely Skolni rok (38 %), stanoveni obsahu a rozsahu
uciva predmétu (40 %), vedeni pedagogické dokumentace (46 %), spravna for-
mulace otazek (47 %), komunikace s zaky (48 %), pfizpisobeni vyuky véku
zakua (49 %), nejen vyucovat, ale i vychovavat (53 %), uplatnéni individualniho
piistupu k zakiim (55 %), aktivizace zaku (55 %), feSeni kazenskych prestupki
(55 %), adekvatni reakce na neocekavany vyvoj vyuky (57 %), vedeni schizek
s rodici (58 %), individualni jednani s rodici zakt (60 %), motivace zaku (60 %),
diagnostika osobnosti zdka (64 %), udrzeni pozornosti zaka (70 %), udrzeni
kazné pti vyuce (75 %) a prace s neprospivajicimi zaky (77 %) (ibid., s. 38—63).

Ryan (1986, s. 16-30) shrnul problémy zacinajicich uciteltl v zahranici
nésledujicim zpusobem: (a) Sok ze znamého — setkavani se s neocekavanymi
pozadavky ucitelské profese v divérné znamém prostfedi skolni tiidy z obdo-
bi détstvi; (b) Zaci — role ucitele v jednani s zZaky, kdy mezi kli¢ové problémy
patii pochopeni jejich chovani a postoji, socidlni odstup od nich a fizeni kazné
ve tfidé¢; (c) rodice — efektivni komunikace s rodici, ktefi mohou mit negativni
postoje k zacinajicim ucitelim; (d) fidici pracovnici — ziskani jasného pohle-
du na autoritu vedeni Skoly, kdy mezi hlavni problémy patfi chapani mnoha
roli nadfizenych, jejich odlisny pohled na vyuku a neschopnost uciteli jednat
s autoritou; (e) kolegové — zavedeni dobrého vztahu s jinymi uciteli, coZ mize
byt obtizné vlivem jejich pfipadné neochoty; (f) vyuka — vyuZiti vyukovych
dovednosti pro specifické kurikulum, kdy zacinajici ucitelé mohou zjistit, Ze
maji s vyukou problémy, coZ povazuji za osobni selhani.

Battersby (1981, s. 25-33) podrobné prozkoumal zahrani¢ni studie za-
byvajici se za¢inajicimi uciteli a rozd€lil je do dvou typu: (a) studie usilujici
o prezentovani kazdodennich zkuSenosti uciteld, (b) studie analyzujici z teo-
retického pohledu prvni l1éta vyuky jako proces socializace uciteli. Na zakladé
odborné literatury prvniho typu autor specifikoval nasledujici oblasti problémi
a potizi zacinajicich uditeld: zvladani problému spojenych s disciplinou, uceni
se administrativnich postupd a procesl, osvojovani a chapani Skolni filozofie,
budovani vztaht s kolegy, pfizplisobovani se fyzickym a emo¢nim pozadavkiim
vyuky, planovani a hodnoceni, problémy s rodic¢i, vyucovani nékterych predmé-
ti (ibid., s. 26).

Jiny prehled vyzkuml zabyvajicich se problémy zacinajicich ucite-
14, a to béhem prvniho roku jejich vyuky na zékladnich a stfednich Skolach,
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provedl Veenman (1984, s. 148-156). Jednalo se o 83 studii z rGznych statd
publikovanych od roku 1960, kde autor stanovil nej¢astéjsi problémy nasledovné
(dle klesajici frekvence): disciplina ve tfidé, motivovani zaku, prace s jednot-
livymi zaky, hodnoceni prace zakd, vztahy s rodici, organizace prace ve vyuce,
nedostate¢né materialy a zdroje, vyporadavani se s problémy zaku, velky objem
vyuky majici za nasledek nedostatek Casu na pfipravy, vztahy s kolegy, planovani
vyuky, efektivni pouZziti vyukovych metod, vnimani Skolni politiky a pravidel,
stanoveni uéebni drovné zakd, znalost uciva, zatéZ v podobé administrativni
¢innosti, vztahy s nadfizenymi, neadekvétni vybaveni Skoly, prace s pomaly-
mi zaky, prace s zaky z riznych kultur a z chudého prostiedi, efektivni pouZziti
ucebnic a metodickych pomticek, nedostatek volného ¢asu, neadekvatni vedeni
a podpora, velké skupiny zaku. Z pohledu vedeni $kol byly hlavnimi problémy
zacinajicich ucitelt: disciplina ve tfidé, prace s jednotlivymi Zaky, motivovani
zaku, prace s pomalymi zaky, organizace prace ve vyuce, hodnoceni prace zaki
a planovani vyuky (ibid., s. 158).

V souvislosti s profesnimi problémy zacéinajicich ucitelti popsal Veenman
(1984, s. 143) specificky fenomén, tzv. Sok z reality (the reality shock), ke které-
mu dochazi na zékladé zhrouceni jejich ideji z dob studia ucitelstvi a nastoleni
reality kazdodenniho Zivota ve tfidé. Mezi pét indikatorG Soku z reality patii:
(a) vnimani problémi — ucitelé si st€Zuji na velkou pracovni zaté€z, stres a psy-
chologické ¢i fyzické problémy; (b) zmény chovani — vlivem externich tlakd
ucitelé méni chovani béhem vyuky oproti svym puvodnim nazortim, napf. pre-
chézeji z vyuky zaméfené na zZaky k vice autoritativnim zptsobtim; (c) zmény
v postojich — ucitelé méni sviij nazorovy systém, napf. posunem od progresivni-
ho ke konzervativnimu pfistupu; (d) zmény v osobnosti — ucitelé méni koncept
sebe sama a své emoc¢ni domény, napf. od lability ke stabilité; (e) opusténi uci-
telské profese — v pripadé extrémné velkého nenaplnéni piedstav uciteld (ibid.,
s. 144-147). Sok z reality mize byt vysledkem riznych pfi¢in, které Priicha
(2009, s. 210-211) rozdélil nasledovné: (a) prfi¢iny spjaté s osobnosti ucite-
1t — ucitel shledava, Ze neni psychicky nebo fyzicky vybaven pro svou praci;
(b) pti¢iny spjaté s profesni kompetenci ucitelt — pfedchozi studium neposkytlo
uciteli potfebné védomosti a dovednosti ke zvladani profese; (c) priciny spjaté se
situacemi ve $koldch — nedostate¢nd vybavenost $koly pomiickami, autoritativni
vedeni Skoly apod.

U naSich respondenti muzeme oCekavat vySe zminény sok z reality,
jehoz pri¢inou je nedostate¢na profesni kompetence uditell, nebot’ ceskym vy-
sokoskolskym ucitelim OAJ neni zpravidla poskytnuto odpovidajici profesni
vzdélani. Ddle musime brat v dvahu, Ze v rdmci vysokoSkolské vyuky jsou
profesni problémy zacinajicich uciteld poné€kud odlisné od vyse uvedenych
problémil ucitelt zakladnich a stfednich $kol. Jedna se zejména o problémy
spojené s vychovou z4kl a jednanim s jejich rodici, které vysokoskolsti ucitelé
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nemuseji feSit. Nicméné fada problémt mizZe byt velmi podobnd, naptiklad
velké Casové vytizeni zacinajicich uditelt, jejich problémy s planovanim a ve-
denim vyuky, motivovinim a hodnocenim zaki, nedostateCnymi materialy
a administrativnimi procesy, ale rovnéZ mozné problémy v oblasti vztaht s ko-
legy a nadfizenymi apod.

Profesni identita. Kromé vyzkumu profesnich problému existuje fada
studii zaméfenych na zkoumani profesni identity zacinajicich uciteli. Pojem
identita 1ze chapat jako uvédomovani si sebe sama, tedy své jedinecnosti a od-
lisnosti od ostatnich (Pravdova, 2014, s. 16). Pojem profesni identita ptedstavuje
ucitelovo vnimani svych roli v dané profesi, pfi¢emz jde o komplexni a dyna-
micky konstrukt (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004, s. 113—118). Profesni
identity zacinajicich uciteld jsou studovany jak z vyvojového hlediska, tak se
snahou o specifikovani urcitych skupin uéitelt podle jejich charakteristik, pri-
¢emz na oba zminéné piistupy se zaméfime v nasledujicim textu.

V Ceském prostiedi se Juklova (2013, s. 88) ve své studii snazila popsat
vyvoj vztahu zacinajiciho ucitele k dané profesi, pri¢emz zvolila pro sledovani
13 ucitelt stfedni $koly a druhého stupné zakladni $koly s délkou praxe 1 a7 5 let
kvalitativni pfistup s biografickym vyzkumnym designem, kdy metodou sbéru
dat se staly opakované hloubkové rozhovory (ibid., s. 91-99). Otevienym ké-
dovanim byly stanoveny ¢tyfi dseky Zivota ucitelli: (a) cesta k uéitelstvi — proces
utvareni profesni orientace, (b) tvaii v tvar realité¢ — reflexe Skolniho prostiedi
o¢ima zacinajicich uditeld, (c¢) konfrontace — strategie vyporadani se s novou rea-
litou, (d) rozhodnuti: jak dal? — vysledky reflexe a bilancovani zkuSenosti a dalsi
plany ve vztahu k profesi (ibid., s. 100). V rdmci prvni faze cesty k ucitelstvi
identifikovala autorka ti typy profesni orientace uciteli — empaticky vychova-
tel (zaméfeny na praci s détmi), oborovy specialista (orientovany na odborné
znalosti z oboru) a sbératel zkuSenosti (touZici po vysokoskolském diplomu
a specifickém druhu zkuSenosti) (ibid., s. 112). V rdmci tieti faze tykajici se kon-
frontace oznacila autorka vyznamné charakteristiky uéiteld podle pouzivanych
strategii pfistupt k Zakim, které se u jednotlivych ucitelti s nartistem zkuSenosti
postupné modifikovaly — nadSena autorita, odtazit4 autorita, pomstychtiva auto-
rita a chapajici autorita (ibid., s. 136).

Obdobné Pravdova (2014, s. 71-85) se zabyvala procesem utvareni
profesniho sebepojeti u celkem 217 studenti uditelstvi. Autorka zvolila kvalita-
tivni pristup, kdy hlavni metodou sbéru dat se stala volna vypovéd, ale rovnéz
vyuZzila metodu zicastnéného pozorovani s terénnimi pozndmkami a hloubkové-
ho rozhovoru po skoceni vyucovani, pfi¢emz analyza dat probéhla metodou
otevieného kddovani s vyuzitim postupti a technik zakotvené teorie. Na zakladé
vyzkumnych zjisténi autorka rozclenila proces utvareni profesniho sebepojeti
na ti'i etapy: (a) seznamovani s roli ucitele — dochazi k nému od dtlého détstvi,
kdy budouci uditel travi v roli Zdka mnoho ¢asu pozorovanim svych ucitelt;
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(b) konfrontace skute¢ného profesniho ,,ja* s ,,ja* idedlnim a poZadovanym —
v obdobi pedagogické praxe v ramci pripravy na vysoké Skole dochizi
ke zjisténi, zda se student ucitelstvi se svou budouci profesi identifikuje ¢i ji
odmitne; (c) transformace profesniho ,,ja* — v obdobi, kdy se student ucitelstvi
stava zacinajicim ucitelem, dochdzi k hledani cesty dalSiho profesniho vyvoje se
zaméfenim na koncepce vyuky, které jiz vychazeji z jeho porozuméni odborné-
mu diskurzu (ibid., s. 167-177).

Stejné tak se studenty ucitelstvi zabyvala Dytrtova (2008, s. 39-64), a to
konkrétné vyvojem jejich predstav o osobnosti ucitele. Respondenti na pocat-
ku svého studia stanovili urCité charakteristiky idealniho ucitele, které nasledné
ohodnotili podle jejich dilezitosti, pfi¢emZ na konci studia se opét vyjadrili
ke stejné problematice. Z vysledki je patrné, Ze pocatecni predstavy studentd
o osobnosti ucitele se u vétSiny z nich béhem pedagogické praxe nezménily —
odbornost, kladny vztah k Zakiim, smysl pro spravedlnost a trpélivost. Studenti
zménili svlij nazor na vyznam jen né€kterych zvolenych charakteristik, a to zej-
ména téch, které mély vliv na jejich pedagogickou ¢innost béhem praxe a které
na konci praxe doplnili mezi vySe zminéné nejdtlezitéjsi charakteristiky — pfi-
rozend autorita, komunikativnost, organizacni schopnosti a tolerantnost. Stejné
tak studenti ucitelstvi ohodnotili sami sebe v danych oblastech na zacitku
i konci studia uditelstvi. Dle vysledki méla ucitelska piiprava pozitivni vliv
na odbornost, vyvoj komunikacnich dovednosti a spoleCenského vystupovani,
pfi¢emZ pomohla zménit i postoje a hodnotovou orientaci nékterych studentd.
Z vysledk je patrné, Ze nékterym absolventiim se zvysilo i sebevédomi, o ¢emz
vypovida mira progrese u charakteristik jako je pfijemny vzhled ucitele Ci spole-
¢enské vystupovani. AvSak praxe zacinajicich uciteli rovnéZz znamenala pro
nékteré z nich i roz€arovani, které se projevilo mirou regrese u charakteristik,
jako je dtslednost, trpélivost ¢i kladny vztah k zakam.

Ze zahrani¢niho prostiedi se zaméfime na problematiku profesni identity
zaCinajicich vysokoskolskych uciteld, kterou se zabyvali v Estonsku (Remmik,
Karm, & Lepp, 2013, s. 332—-338). Metodou sbéru dat se staly semistrukturované
rozhovory s 41 novici béhem jejich prvnich tii let vyuky riznych predmé-
t na vysokych $kolach rtiznorodého zaméteni. Cilem vyzkumu bylo sledovat
vyvoj profesni identity téchto uciteld, pfi¢emzZ vysledkem bylo jejich rozd€leni
do ¢tyft skupin: (a) typ ,,chci byt dobry ucitel* — pro respondenty v této skupiné
byla velmi dilezita kvalita vyuky, délali si podrobné a pracné pripravy, zamé-
fovali vyuku na studenty a bylo pro né dulezité vidét jejich pokrok a Ze je dany
predmét zajim4, aktivné hledali zdroje dalSiho profesniho vyvoje, davali velky
diraz na reflexi své vyuky a cenili si zpétné vazby studentd; (b) typ ,,vyukovy
revolucionai* — respondenti se velmi kriticky vyjadfovali o zpusobu, kterym byli
vyucovani na dané vysoké Skole s tim, Ze vyuka byla bud’ zastarald, nudna nebo
nepodporovala uceni, z tohoto divodu chtéli vyucovat odlisné a zavést zmény
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do svych predmétli, v oblasti vlastnich znalosti odborné problematiky vyjad-
fovali vysoké sebevédomi a byli presvédceni o spravnosti svych nazord; (c) typ
»zVladnu roli vysokoskolského ucitele?* — respondenti si nebyli jisti, zda doka-
Zou vyucovat dany pfedmeét, zda si vytvoii dobré vztahy se studenty i kolegy, zda
jimi budou povaZovani za odborniky, v jejich pojeti by vysokoskolsky ucitel mél
zvladnout vSe na velmi dobré urovni, ¢ehoz si nebyli u sebe jisti, pficemz byli
presvédceni, Ze jejich uznani akademickou obci bude podminéno ziskdnim dok-
torského titulu a UspéSnym vyzkumem; (d) typ ,,mnoho roli vysokoskolskych
uciteld* — tito respondenti méli kromé vyuky na dané vysoké Skole jesté jiné
pracovni pozice, a to bud’ jako provozovatelé praxe ve svém oboru mimo vy-
sokou Skolu, anebo ve vyzkumné skupiné v rdmci jiné vysokoskolské vzdélavaci
instituce, vyuka na dané vysoké skole byla pro né vedlejsi zalezitosti, pficemz
vyucovali pouze omezeny pocet hodin a domnivali se, Ze jejich prace jinde zvy-
Suje kvalitu dané vyuky tim, Ze zde uvadéji aktualni priklady z odborné praxe.

Vyse uvedené vyzkumy profesnich identit zacinajicich uciteld prohloubi-
ly vhled na zkoumanou skupinu uiteld z hlediska jejich postupného vyvoje, ale
i z hlediska riznych moznosti typologii té€chto ucitelii podle pfistupu ke studen-
tim, ucivu ¢i vlastni vyuce. Dosud uvedené vyzkumy se vSak netykaly specifické
skupiny zacinajicich uditell cizich jazykd, na které se v souladu se zaméfenim
nasi prace podrobngéji soustiedime v nasledujicim textu.

Zacinajici ucitelé cizich jazykad
V soucasné dobé hraje vyraznou roli ve vétSin€ typt a stupnd skol vyuka cizich
jazykd. Jejim cilem je vytvofeni a zkvalitnéni jazykovych znalosti a dovednos-
ti zakt, aby byli schopni komunikovat v cizim jazyce s lidmi jinych narodnos-
ti, pfiCemz je rovnéz dulezita jejich znalost realii, aby porozuméli kulturnim
zvyklostem danych zemi. Pocate¢ni roky praxe ucitell cizich jazykt maji vel-
mi vyznamny vliv na jejich budouci kariéru (Farrell, 2008a, s. 1), proto je
dilezité se soustfedit na vyzkumy tykajici se zac¢inajicich ucitelti v ramci cizo-
jazy¢né vyuky. V tomto textu nejdiive zminime vyzkumy pfevazné profesnich
problému zacinajicich uditelt cizich jazykt v ¢eském prostiedi a poté se bude-
me vénovat dané problematice v zahranici, a to jak v evropském, tak v mimo-
evropském méfritku.

Ceskymi zaéinajicimi uciteli anglického jazyka se zabyvala PiSova (1999,
s. 31-74), jejimz cilem bylo identifikovat jejich klicové problémy. Prvni faze
Setfeni byla uskute¢néna se 32 absolventy triletého studia ucitelstvi anglické-
ho jazyka na Univerzité Pardubice vyucujicimi v riznych typech vzdélavacich
instituci, pficemz metodou sbéru dat se staly jejich reflektivni deniky a na-
sledné semistrukturované rozhovory, dale casovy snimek s jejich celodennim
programem a dotaznik zjiStujici stupen jejich pocitovaného stresu. Ve druhé fazi
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byly ziskané informace verifikovany dotaznikem zaslanym 139 absolventim
obdobnych vzdélavacich programi, jehoz vysledky, které byly ziskany pouze
od 37 uciteld, byly statisticky analyzovany. Dany vyzkum odhalil velké mnoZstvi
problému téchto zacinajicich ucitelll — pfiprava na zahajeni ucitelské profese byla
ve Skolach vazné podceniovdna a ucitelé zde postradali konstruktivni zpétnou
vazbu ve vztahu ke své pedagogické ¢innosti, po nastupu do Skol se velka ¢ast
uditell soustfedila na pouhé preziti, byl u nich zfejmy nedostatek sebeduvéry,
obtizné se vyrovnavali s nedspéchem svym i svych zakl, méli vyznamné nedo-
statky v oblasti dlouhodobého planovani apod.

Zaveéry predchoziho vyzkumu ukazaly na potfebu modifikace pripravné-
ho vzdélavani ucitelti anglického jazyka, coz bylo realizovano zavedenim ro¢ni
souvislé pedagogické praxe, tzv. klinického roku, do zavérecné Casti jejich studia
(PiSova, 2005, s. 102-113). Jednalo se o jeden z moduld studijniho programu
Ucitelstvi pro zakladni Skoly, obor Ucitelstvi anglického jazyka, ktery byl rea-
lizovan na Fakult€ humanitnich studii Univerzity Pardubice. V tomto paralelnim
modelu studia byla profesni pfiprava studenti ucitelstvi rozdélena do tii fazi:
(a) pripravna faze (druhy az tfeti rok studia) — blok pedagogicky, psychologicky
a didakticky v integraci s kratkymi formami pedagogické praxe ve formé pozo-
rovani a vystupt; (b) realizaéni faze (¢tvrty rok studia) — klinicky rok ve formé
dlouhodobé pedagogické praxe, kdy asistenti (studenti ulitelstvi) travili jeden
cely skolni rok v pridélené skole, a to minimalné po Ctyfi plné pracovni dny
v kazdém tydnu, pfitom spolupracovali s pridélenymi mentory v této redlné
Skole a byli v trvalém kontaktu se svymi tutory na fakultg, pficemZ plnili jimi
zadané ukoly; (c) reflektivni faze (paty rok studia) — reflektivni didakticky semi-
nar. Béhem realizace tohoto klinického roku zkoumala PiSova (ibid., s. 114-175)
skupinu 15 studentd uditelstvi a snazila se zjistit, zda dany zpisob studia piispél
k vyvoji jejich profesni kompetence z hlediska pozorovatelnych/vykonovych
kritérii, indikatort profesniho vyvoje a vyvoje profesntho mysleni. V daném vy-
zkumu byl profesni vyvoj potvrzen statisticky vyznamnym zptisobem v naprosté
vétSiné v8ech sledovanych kritérii.

V oblasti cizojazy¢né vyuky se dile zaméfime na vyzkumy zacinajicich
uditeld v zahranié¢i. Moore (2008, s. 30-38) popsal prvni rok profese ucitelky
anglického jazyka v KambodZi, ktera zacala vyucovat tentyz ucitelsky program
na vysoké Skole, ktery pravé absolvovala. Vyzkumna metodologie ptipadové
studie se sklddala z introspektivnich poznamek ucitelky, dotazniku a semistruk-
turovaného rozhovoru. UCcitelka identifikovala Sest zakladnich oblasti, které ji
délaly nejvétsi problémy: (a) prechod od vyuky provadéné rodilymi mluvéimi
k vyuce realizované KambodZany, kdy respondentka citila ze strany vysokoskol-
skych studentd vzdor a nedtivéru vici ni jako uditeli; (b) pfechod od neplacenych
vyukovych materiald k nutnosti studentli platit pfispévky, coZ bylo spojeno
s omezenim jejich mnoZzstvi; (c) zodpovédnost spojend s vysokoskolskou vyukou;
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(d) studenti, ktefi si neptipravovali doméci ukoly; (e) studenti, ktefi naruSova-
li vyuku; (f) komunika¢ni metoda vyuky, kterou uclitelka pfebrala od rodilych
mluv¢ich, ale kterou u ni studenti neakceptovali.

Obdobné Farrell (2008b, s. 45-51) sledoval ucitele anglictiny béhem
prvniho roku vyuky na stfedni Skole v Singapuru. V kvalitativni studii byla
data ziskdna metodou pozorovani a terénnich pozndmek, rozhovoru po daném
pozorovani, reflektivniho deniku ucitele a rozhovoru s feditelem Skoly. Béhem
prvniho roku ¢elil respondent mnoha problémtum: (a) konflikt mezi ptistupem
ucitele k vyuce anglického jazyka zamétfené na zéky (learner-centred approach)
a piistupem, ktery byl o¢ekavan ze strany Skoly a zaméfen na tradicni vyuku
(teacher-centred approach); (b) konflikt mezi obsahem, ktery chtél ucitel vy-
ucovat a o kterém byl presvédCen, Ze jej Zaci potiebuji, a obsahem, ktery byl
zaveden v sylabu $koly i zavére¢ném hodnoceni zaku; (c) potiZe, které mél re-
spondent s jinymi zaméstnanci Skoly, kdy byl izolovan a ponechan vlastnimu
osudu béhem celého prvniho roku praxe.

Stredoskolskymi uciteli anglického jazyka se zabyval rovnéZz Hayes (2008,
s. 61-69), ktery popsal jejich zkuSenosti béhem prvniho roku praxe v Thajsku.
Data byla ziskana sérii hloubkovych nestrukturovanych rozhovort se ¢tyfmi
ucitelkami, které se nachdzely uprostfed kariéry, tudiz zpétné reflektovaly své
predchozi zkuSenosti. VSechny respondentky prosly na pocatku své kariéry tzv.
pristupem potop se nebo plav (sink or swim approach), at’ uZ v oblasti skolniho
administrativniho systému, tak v oblasti kurikula a u¢ebnich pomicek. Tyto uci-
telky byly nuceny ucit se z vlastni zkuSenosti, pfi¢emz jedna respondentka, ktera
se snazila zavést do vyuky komunikac¢ni pfistup, byla pokédrana profesné starSimi
kolegy zastavajicimi klasicky pohled na vyuku cizich jazykda.

O problematice zavadéni komunikacniho pfistupu do vyuky anglického
jazyka pojednavaji rovnéZz Urmston a Penningtonova (2008, s. 92-98), kteri
se zaméfili na zacinajici ucitele v Hong Kongu. Kvalitativni sbér dat probéhl
formou rozhovoru na dvou setkanich s péti uciteli rok po jejich absolvovani
vysokoskolského studia, kde byli dotdzani na prinosnost daného studia a své
zkusenosti z vyuky v uplynulém roce. Tito ucitelé méli problémy se zavedenim
interaktivnich a inovativnich pfistupd, jelikoz Skoly byly pfevazné zaméfené
na kone¢né hodnoceni zakl vyssich stuptitl, pficemz Zaci nizSich stupiiti zase
mnohdy nedosahovali poZadované jazykové drovné potfebné ke komunikaénim
aktivitam. Pfiblizn€ po dalSim roce probéhla u tif uciteltt dvé pozorovani vyuky
s naslednym rozhovorem. Respondenti opét zdlrazniovali omezené prileZitosti
pro komunikaéni vyuku a inovativni praktiky, které rovnéZ nebyly ve velké mite
zaznamenany béhem pozorovani vyuky.

Jiny pohled na zac¢inajici ucitele predstavil Mann (2008, s. 13-25), a to
v podobé péti pripadovych studii uditeld, kteti vyucovali prvnim rokem anglicti-
nu v riznych zemich Asie a prostfednictvim e-mailové komunikace reflektovali
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své emoce ve formé metafor. U vSech respondentt doslo k postupné zméné pi-
vodni metafory z doby studia ve Spojeném kralovstvi (pastyf, prizkumnik trhu,
kapitan lodi, farméar, herec) k metaforam vyjadfujicim urcité potiZe, konflikty
a napéti (policista, problematic¢ti zdkaznici, udrzZovat lod’ nad vodou, nerostouci
semena v zemi, boj s casem apod.). Data ukazovala, Ze se ucitelé citili byt tlaeni
riznymi sméry, byli zmateni a Celili protikladnym pozadavkiim zakd, kolegt,
vedeni $kol, inspektort i rodi¢t. Mnoho metafor bylo o hledani rovnovahy mezi
vlastnimi ndzory a realitou, hranim a fizenim, vdZnosti a humorem, radou a zku-
Senosti, odménou a trestem apod.

Pomérné specifickym problémem se zabyvala Schmidtova (2008,
s. 75-84), ktera se soustfedila na pfechod uciteld anglictiny jako ciziho jazyka
z univerzitniho vzdélavaciho programu pro nerodilé mluvci v Kanadé do praxe.
Kvalitativni vyzkum se skladal z ohniskové skupiny péti studentd ucitelstvi
na téma potfeb jejich profesniho vyvoje, pricemz nésledoval individudlni roz-
hovor se dvéma z nich, ktefi zacali vyuCovat anglicky jazyk. Autorka shledala,
Ze nerodili mluv¢i museli jako ucitelé anglic¢tiny Celit mnoha problémm. Jejich
sebevédomi bylo velmi nizké, protoZze byli pfehlizeni svymi kolegy rodilymi
mluvéimi, ale také samotnymi zZaky. Jejich profesni kompetence byla vnimana
jako nedostate¢nd, jelikoZ neméli takovou obezndmenost s jazykem a kulturou
dané zemé jako rodili mluvéi. Respondenti rovnéZ zmitlovali, Ze museli Celit
diskriminaci ze strany zaméstnavateld.

V Kanadé byl rovnéZz proveden vyzkum Brogdenové a Pageové (2008,
s. 122-127), které se zaméfily na profesni vyvoj zacinajici ucitelky francouzsti-
ny jako ciziho jazyka. Vyzkumna data byla sbirana béhem prvniho roku praxe
respondentky ve formé autobiografického vypravéni, a to nahravanymi rozhovo-
ry, reflektivnim denikem a e-mailovou komunikaci. Ucitelka spojovala svou
pocatecni praxi s pocitem zodpovédnosti za splnéni ofekavini ze strany svého
ucitele z predchoziho studia na vysoké Skole, coz vedlo k fadé diskusi na téma
uzite€nosti ptipravného programu pro budouci ucitele. Dal$im tématem byla
profesni izolace zacinajicich uéiteld. Respondentka jako nerodila mluv¢i rovnéz
prozivala pocity nejistoty ohledné znalosti francouzstiny.

Z jiného pohledu na danou problematiku nahliZzela Borgova (2008,
s. 108-116), které se zabyvala vlivem ¢tyftydenniho kurzu CELTA (Certificate
in English Language Teaching to Adults) realizovaného ve Spojeném kralovstvi
na prvni rok praxe tii uciteld anglictiny. Sbér dat probéhl formou prubéznych
rozhovort s budoucimi uditeli v dobé€ konani kurzu a dotazniky béhem prvniho
roku jejich vyuky. VSichni respondenti museli béhem dané doby celit riznym
problémim podle kontextd, ve kterych se nachazeli. Prvni ucitelka sice vy-
ucovala v kontextu, pro ktery byla pfipravovana (vyuka dospélych v jazykové
Skole ve Spojeném kralovstvi), ale musela se postupné prizpusobit svym pii-
stupem konkrétnim potfebam studentti. Dalsi dvé ucitelky vyucovaly v jiném
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kontextu, pricemz prvni z nich (vyuka budoucich oSetfovatelti ve zdravotnictvi
v jedné z byvalych zemi Sovétského svazu) byla schopna pfizpusobit svou vyuku
nové situaci, kdezto druhé (vyuka déti v jazykové Skole v jizni Evropé€) opustila
danou profesi. Zavérem autorka konstatovala, Ze CELTA nemuze ptipravit bu-
douci ucitele na vSechny eventuality jejich budouciho zaméstnani.

Dale se zaméfime na studie, kde autofi studovali sami sebe a sva feSeni
konkrétnich problému. Tingova a Watts (2008, s. 132—138) jako zacinajici uci-
telka anglictiny a jeji mentor sepsali spole¢né studii zabyvajici se profesnim
prechodem dané ucitelky z oblasti biochemického vyzkumu do pocétku jeji
praxe vyuky anglického jazyka v Italii. Dany prizkum byl proveden introspek-
tivnim narativnim Setfenim, kdy autorka studovala sama sebe. V tomto prechodu
pomohly respondentce dva prostiedky: (a) v disledku absence kolegialni pod-
pory vysla ze svych pozitivistickych kvantitativnich kofent a ¢etla ve velké mife
odborné studie, které ji umoznily pochopit nové prostiedi uciteld angli¢tiny jako
ciziho jazyka a v ném ,,prezit™; (b) poté nastal profesni vyvoj respondentky tak,
Ze byla svym mentorem zasvécena do post-pozitivistickému ndhledu na praxi
ucitele ciziho jazyka ve formé kvalitativnich vyzkumnych metod, pficemz se
soustfedila na akéni vyzkum zaloZeny na reflektivnim piistupu ucitele. Tato
piipadova studie zdokumentovala cestu autorky ke své nové profesi s diirazem
na dilezitost role ucitele jako reflektivniho praktika.

Obdobné Iwamuraova (2008, s. 159-169) popsala ve své studii dvé
obdobi vlastniho poc¢atku vyuky anglického jazyka v Japonsku, kdy se vzdy spe-
cifickym zptisobem vyrovnala s ur¢itymi problémy. Prvni obdobi zazila, kdyz
po absolvovani univerzitniho programu pro ucitele anglictiny zacala vyucovat
na niz$im stupni stfedni $koly, kde musela Celit problémiim spojenym s udrZeni
kazné ve tfidé o 45 Zacich riznych pokrocilosti, které navic byla nucena vyucovat
prevazné metodou drilu. Autorka tuto problematickou situaci vyfesila zavedenim
zabavnych aktivit do vyuky s pouzitim vizualnich pomicek. Ke druhé zméné
doslo po Ctyfech letech, kdy zménila zaméstnéni a stala se ucitelkou predSkolnich
déti, které vyucovala komunikaéni metodou. Velkym zdrojem pomoci se pro ni
stali kolegové, jejichz vyuku bud mohla napodobit, nebo ktefi ji poskytli cenné
rady po provedené hospitaci. Autorka se domnivala, zZe diky témto rozdilnym
zkuSenostem zaZila obdobi zacinajictho ucitele celkem dvakrat.

Stejné tak Furnessova (2008, s. 150-157) zkoumala sebe sama jakoZto
zacinajici ucitelku anglictiny béhem prvniho roku praxe v Japonsku. Zdrojem
dat se staly introspektivni deniky autorky, kterd v dobé jejich psani jeSté ne-
predpokladala, Ze jejich obsah pouZije v pozd¢jSim vyzkumu. Po prozkoumani
danych deniku zjistila, Ze se v nich opakované vyskytovalo Sest hlavnich témat:
(a) frustrace, vylouc€eni a nervozita — autorka proZivala pocit marnosti spojeny
s tim, Ze ji neustale n¢kdo fikal, kam ma jit a co tam ma délat (v kazdé hodi-
né vzdy vyucovala spolecné s jinym ucitelem), déle se citila vyloucena z dané
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kultury a pocitovala nervozitu ze své nové role ucitele; (b) pasivita a nuda — au-
torka byla vétSinu Casu pasivni, pricemz Cekala na ostatni, aby ji fekli, co ma
délat, a rovnéZ znudénd, kdyZ vyucovala stile dokola totéZ ucivo; (c) preziti —
k tomuto pocitu doslo, kdyZ byla neplanované opusténa druhym ucitelem béhem
vyuky a musela néjakym zplsobem zabavit Zaky, k ¢emuz nedochazelo moc
Casto; (d) interakce s zdky — autorka si postupné zacala uzivat ¢asu straveného
s zéky a prestala byt tolik zaméfend sama na sebe, coz mélo za nasledek jeji
snahu o zdokonaleni vyuky; (e) interakce s kolegy — postupem Casu zacala au-
torka analyzovat vyucovaci styly ostatnich uciteli, se kterymi provadéla vyuku,
pfi¢emz je kriticky hodnotila a piebirala pristupy, které se ji zdaly pfimétené;
(f) ziskavani sebevédomi a znalosti — v pribéhu prvniho roku vyuky se autorka
¢im dal vice citila sebejistad vzhledem k vlastnimu planovani a vyuce.

Z vyse uvedenych vyzkumi zacéinajicich ucitell cizich jazykt vyplyva,
Ze nedilnou soucasti jejich pocatecni kariéry jsou profesni problémy, pricemz
pti jejich specifikaci hraje vyraznou roli geografické umisténi. V mimoevrop-
ském kontextu spocivaly hlavni problémy uditeld v neakceptovani modernich
a inovativnich zptsobu vyuky cizich jazyku jak zaky, tak kolegy ¢i vedenim
Skol. Navic byli ucitelé jako nerodili mluv¢i Casto prehliZeni rodilymi mluvci-
mi i zaméstnavateli, ktefi jejich kompetence povazovali za nedostate¢né, coz
mélo za nésledek nizké sebevédomi téchto uciteld. V evropském kontextu ta-
kovéto problémy neocekdvame, nebot’ cizojazycna vyuka zde probihd modernim
komunika¢nim pfistupem a vétSina u€iteld jsou nerodili mluvéi. Nicméné ve vy-
zkumech byla zjisténa fada problému zacinajicich ucitelt cizich jazyka, které
jsou typické jak v ceském, tak v evropském i mimoevropském prostiedi. Jedna
se zejména o problémy s izolaci a pfezitim v novém prostiedi, kde ucitelim
chybi podpora ze strany kolegt i vedeni Skol, dale pak o problémy s pfizpiso-
benim se konkrétnim potfebam zéaku, s jejich kazni, velkym poctem a riznou
pokrocilosti v rdmci skupin apod. U ndmi zkoumanych vysokoskolskych uci-
teld OAJ muzeme predpokladat obdobné problémy, které ziejmé budou jesté
zavaznéjsiho charakteru vzhledem ke specifickému odbornému obsahu vyuco-
vaného predmétu.

2.1.4 Shrnuti kapitoly

Vyse uvedena kapitola zaméfend na profesni vyvoj uliteld se skladala ze tii
podkapitol. V prvni podkapitole tykajici se modelti profesniho vyvoje jsme
predstavili rizné modely rozélenéné podle jednoho ze zminénych hledisek
na pedagogicko-didaktické, socio-pedagogické a socio-pedagogicko-didaktické
modely. Pfitom jsme se nejdiive vénovali modeltim celé profesni drdhy ucitelt
a poté modelim profesniho vyvoje pouze zacinajicich uciteld. Druhd podkapi-
tola byla zaméfend na procesy profesniho uceni, které poskytovaly detailné&jsi
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pohled na roli zkuSenostniho uceni a reflexi jako mechanismus profesniho vy-
voje uditeld. Treti podkapitola byla vénovana problematice zacinajicich ucite-
1t a roz¢lenéna podle zaméfeni vyzkumu na ucitele vSech predmétd a uditele
cizich jazyku. Ziskané poznatky z téchto vyzkumu byly pribézné porovnavany
s predpokladanymi vysledky z naseho vyzkumného Setieni, které se zaméruje
na profesni vyvoj zac¢inajicich uciteld. Vzhledem k tomu, Ze nas vyzkum usiluje
o zmapovani zmén v DZO u vysokoskolskych uciteld OAJ béhem prvnich tif
let jejich praxe, je tieba se detailnéji seznamit s problematikou DZO. Z tohoto
davodu je nasledujici kapitola vénovana profesnim znalostem uciteld.

2.2 Profesni znalosti uéitelu

Ucitelskd profese vyZzaduje vybaveni ucitele urcitymi profesnimi kompetencemi.
Pojem profesni kompetence ucitele chdpeme jako ,. komplexni potencialitu ucite-
le k dspésnému (efektivnimu) vykonavani ucitelské profese* (Janik, 2005, s. 15).
Jadrem této kompetence jsou ucitelovy pedagogické znalosti spolu s dovednost-
mi, postoji a zkuSenostmi (ibid., s. 25). Pojmem pedagogické znalosti rozumime
,vnitini potencial osobnosti subjektu (studenta, ucitele), ktery mu umoziiuje fe-
Sit pedagogické situace (napf. motivovat Zaky, pouZivat aktivizujici metody vy-
chovy, fesit vychovna dilemata, kterd se vyskytnou v komunikaci ucitel — Zaci
apod.)* (Svec, 2005, s. 15). V oblasti zkouméni pedagogickych znalosti ucitel
se staly dulezité prace amerického védce L. S. Shulmana, jimiz byl v 80. letech
minulého stoleti zapocat novy zptisob uvazovani o profesi ucitele — zacal byt kla-
den dtiraz na obsah vyucovani (Janik, 2005, s. 39). Od této doby se pedagogicky
vyzkum zacal zaméfovat na tzv. poznatkovou bdzi ucitelstvi, kterou lze chapat
jako usporadani ,,znalosti rizného druhu do ur¢itého znalostniho komplexu*
(Janik, 2009a, s. 15). V tomto textu predstavime rtizné modely poznatkové baze
ucitelstvi a poté zaméifime pozornost specifictéji na jednu jeji slozku, a to DZO.

Shulman (1987, s. 8) uvedl sedm zakladnich kategorii znalosti, z nichZ
by se méla poznatkova baze ucitelstvi (knowledge base for teaching) sestavat:
(a) znalosti obsahu (content knowledge) — porozuméni strukturdm a organizaci
obsahti daného oboru, hlubsi pochopeni vzniku téchto obsahd; (b) obecné peda-
gogické znalosti (general pedagogical knowledge) — obecné principy a strategie
fizeni i organizace vyuky; (c) znalosti kurikula (curriculum knowledge) — ucebni
plany a schopnost vyuZzivat didaktické prostiedky ve vyuce; (d) DZO (pedago-
gical content knowledge) — spojeni obsahu a didaktiky, vybér vhodného uciva
a vyuziti riznych forem jeho prezentace; (e¢) znalosti o Zakovi a jeho charak-
teristikach (knowledge of learners and their characteristics) — vychodisko pro
podporu uceni; (f) znalosti o kontextu vzdélavani (knowledge of educational
contexts) — informace o politice a financovani $kol, charakteru komunit i kul-
tur apod.; (g) znalosti o cilech, smyslu a hodnotach vzdélavani (knowledge of
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educational ends, purposes and values) — filozofické a historické zaklady. Katego-
rii DZO povaZoval Shulman za obzvlasté duleZitou, jelikoz zahrnuje porozuméni
ucitele tomu, jak konkrétni poloZky obsahu zorganizovat a zadaptovat na riizné
schopnosti a zajmy zaku, coZ jej odliSuje od oborového specialisty. Tvrdil, Ze
,.vyucovani musi zac¢inat ucitelovym porozuménim toho, co se ma ucit a jak se
to ma vyucovat® (ibid., s. 7). V ptipadé vysokoskolskych ucitelit OAJ se mohou
vyskytnout problémy se znalosti obsahu odborného predmétu a s tim souvise-
jici problémy s DZO, protoZe pokud tito ucitelé nerozumi odborné oblasti dané
vysoké Skoly, mohou mit problémy s vybérem odbornych obsahl v angli¢tiné
a s jejich zprostfedkovanim studenttim.

Shulman (ibid., s. 8-12) rovnéZ uvedl Ctyfi zdroje poznatkové bize
ucitelstvi: (a) vzdélani v oborovém obsahu (scholarship in content discipli-
nes) — poznatky shromazdéné v literatufe daného oboru a pochopeni historické
i filozofické podstaty téchto poznatki; (b) vzdélavaci materidly a struktury
(educational materials and structures) — rozsah a strukturovani uciva, testova-
ci materialy, hierarchie a role instituci, profesni organizace ucitelti, zmény
ve spole¢nosti apod.; (c) formalni pedagogické vzdélani (formal educational
scholarship) — znalost literatury tykajici se vysledkd a metod empirického vy-
zkumu uceni i vyucovani, ale rovnéZ normativnich, filozofickych i etickych
zakladu vzdélavani; (d) moudrost praxe (wisdom of practice) — prakticka
jednéni zkuSenych ucitell z praxe, s nimiZ by méli vyzkumnici spolupracovat.
Jak jiz bylo zminéno, za¢inajicim vysokoskolskym ucitelim OAJ chybi vzdélani
v oborovém obsahu a dale vzdélavaci materidly a struktury z oblasti odborného
pfedmétu vyucovaného na dané Skole. Navic ucitelé bez pfedchozi praxe vyuky
angli¢tiny na jinych typech a stupnich $kol rovnéZ postradaji neméné dulezitou
moudrost praxe.

Jini autofi rovnéZ uvaZovali o ucitelstvi v rdmci kategorii profesnich
znalosti ucitele a vznikaly dals$i modely. Napiiklad model znalosti uéiteld pod-
le Grossmanové (1990, s. 5-9), ze kterého vychdzime ve vyzkumném Setfen,
se skladd ze Ctyr kategorii: (a) DZO (pedagogical content knowledge) — spe-
cifické pro vyuku jednotlivych pfedmétt; (b) znalosti uéiva (subject matter
knowledge) — znalosti obsahu daného pfedmétu (fakta i pojmy a vztahy mezi
nimi), znalosti substantivnich struktur (paradigmata) a syntaktickych struktur
(védecké nazory); (c) obecné pedagogické znalosti (general pedagogical knowl-
edge) — obecné znalosti, ndzory a dovednosti vztahujici se k vyuce, napft. znalosti
principti vyucovani a managementu tfidy ¢i zakl a jejich uceni; (d) znalosti
kontextu (knowledge of context) — ptizplisobeni vyuky specifickym poZadavkim
spole¢nosti, oblasti, $koly a zakl. Tento model ve skutecnosti predstavuje pouze
Ctyfi ze Shulmanovych sedmi kategorii poznatkové baze ucitelstvi.

V zavéru uvedeme jeste pristup k rozliseni ucitelskych znalosti z ¢eského
prostiedi, kde Janik (2005, s. 132-134) vymezuje tfi oblasti znalosti ucitele:
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(a) DZO — profesné specifické; (b) teoretické a praktické znalosti — objektivni,
spolehlivé, Siroce vyuZzitelné znalosti produkované pedagogickym vyzkumem
a osobni, vdzani na kontext moudrost praxe, kterou ucitelé vétSinou nedoka-
Zou pIné verbalizovat; (c) expertni znalosti — implicitni znalosti ucitelti-expertt,
které mohou byt pfevadény do explicitni podoby exemplarnimi priklady jejich
jednani v riznych pedagogickych situacich. U tohoto pfistupu by se dalo konsta-
tovat, Ze dané kategorie se prekryvaji, jelikoz praktické znalosti se mohou tykat
jak expertnich znalosti, tak DZO.

Vsechny vySe zminéné modely profesnich znalosti ucitelti obsahuji jednu
spolec¢nou a klicovou slozku — DZO. JelikoZ jsou DZO tématem naseho vy-
zkumu, zaméfime se na né podrobnéji v nasledujicich podkapitolach. V prvni
podkapitole priblizime obecné problematiku DZO, ve druhé podkapitole pred-
stavime rizné modely a slozky DZO a ve tieti podkapitole budeme vénovat
pozornost metodologiim vyzkumi DZO.

2.2.1 Didaktické znalosti obsahu

Jak jiz bylo naznaceno, DZO jsou jednou ze znalosti poznatkové baze ucitel-
stvi a predstavuji propojeni obsahu a didaktiky ve specifickém kontextu vyuky
jednotlivych pfedmétt. Znamena to, Ze s pomoci DZO dokéze uditel prizplsobit
ucivo zakam tak, aby bylo pro né srozumitelné. DZO tedy predstavuji ,,slozku
ucitelovy profesni vybavy, kterd mu umoziiuje zprostfedkovat vzdélavaci obsah
tak, aby byl korektni z hlediska oboru a pfesto prizpiisobivy uc¢ebnim potencia-
litam zaku“ (Janik, 2012, s. 205). DZO se staly predmétem vyzkumného zdjmu
v souvislosti s kognitivnim obratem v socio-humanitnich védach, kdy cilem bylo
zjistit, jak se u uditeld vytvareji jejich profesni znalosti (ibid., s 206). V této
podkapitole nejdiive pohlédneme na problematiku DZO z historického hlediska.
Poté bude nasledovat ¢lenéni na dalSi dvé ¢asti, z nichZ jedna bude zaméfena
na charakteristické vlastnosti DZO a druha na roli DZO v ptipravném vzdélavani
studenttl ucitelstvi.

Historicky miZeme sledovat dvoji snahu o propojeni oborového a zpro-
stredkujiciho, a to v americké a evropské tradici. Ve Spojenych statech americkych
jiz na prelomu 19. a 20. stoleti se timto problémem zabyval Dewey, kdyZ se za-
myslel nad tim, jak pfeklenout dualismus mezi ditétem a kurikulem, a hovofil
o tzv. psychologizaci uciva (Janik, 2012, s. 207-208). V 80. letech 20. stoleti
se ve Spojenych statech americkych stalo ucitelské vzdélavani predmétem ostré
kritiky a zacalo se hovorit o profesionalizaci ucitelstvi, standardech pro ucitel-
skou profesi a poznatkové bazi ucitelstvi (ibid., s. 209). Mezi protagonisty této
nové reformy patfil americky védec L. S. Shulman, ktery kritizoval pedagogicky
vyzkum za ignorovani otidzek vztahujicich se k obsahu vyuky a ktery se zamys-
lel nad tim, co se ¢lovék uci, kdyZ se uci vyucovat — tak se zrodil koncept DZO

40




(ibid., s. 209-210). Shulman mél vyznamny vliv na obrat k oborovosti, coZ mélo
za nasledek vyvoj vyzkumu v oborovych didaktikach (Janik, 2007a, s. 24).

Koncept DZO pronikl postupné do Evropy, kde probiha jeho konfrontace
s pojetim oborové didaktiky. Ve stfedoevropské a zvlast€¢ némecké didaktické
tradici neptedstavoval tento koncept nic nového, jelikoz jiz v 60. letech 20. stoleti
se Klafki zamyslel nad otazkou pfipravy na vyucovani, kterou rozdélil do dvou
kroka: (a) zamysleni se nad tim, co je podstatou ucebni latky; (b) metodicka
analyza toho, jak setkani zakd se vzdélavacim obsahem uskutecnit (Janik, 2012,
s. 211). Tradice némecké oborové didaktiky je vSak na rozdil od DZO zaloZena
spiSe filozoficky nez empiricky, proto se zkoumani DZO stalo jednou z vyzkum-
nych oblasti oborové didaktiky (ibid., s. 211-212). U DZO je mozné sledovat
urCité charakteristické rysy, na které se zamétime v nasledujicim textu.

Charakteristiky didaktickgch znalosti obsahu

Mezi vyzkumniky panuje shoda ohledné nasledujicich vlastnosti DZO:
(a) vztahuji se k uréitym tématim a tudiZ je 1ze odlisit od znalosti pedagogiky,
vzdélavacich cill a charakteristik Zdkd v obecném smyslu; (b) vztahuji se k vy-
ucovani urcitych témat a tedy mohou se vyrazné liit od znalosti obsahu jako
takovych; (c) vytvareji se v pribéhu integra¢niho procesu ucitelské praxe, kdy
zacinajici ucitelé obvykle disponuji pouze malym mnoZstvim nebo Zadnymi
DZO (van Driel, Verloop, & de Vos, 1998, s. 677).

Oborova podminénost je tedy jednim z charakteristickych rysi DZO
(Janik, 2008, s. 30). S ni souvisi specifi¢nost, kterou Ize vysvétlit profesné spe-
cifickou formou znalosti uéitelti odliSnou od znalosti oborovych specialistl
(Shulman, 1987, s. 8). Toto odlisné porozuméni obsahu je zptisobeno rozdilnym
zaméfenim ucitelq, jejichZ cilem je pomoci zZaktim ziskavat nové znalosti, a spe-
cialistl, ktefi se soustiedi na konstruovani novych poznatkti ve svych oborech.
Dalsi specifickou vlastnosti je rovnéz fakt, Ze zkuseny ucitel vyucuje s oporou
0 jiné DZO u rozdilnych skupin zaka (Janik, 2009a, s. 44).

Dalsim typickym rysem DZO je jejich dvojdimenziondlnost, kterd vy-
volala potfebu vyvazeného zkoumani obou dimenzi téchto znalosti — obsahu
i didaktiky, coZ se projevuje v analyze ucitelovych znalosti z hlediska jejich
oborové spravnosti i z hlediska jejich potencialu pro uceni zaku (ibid.). S tim-
to charakteristickym rysem DZO dale souvisi integrovanost znalosti rtizného
druhu. Pritom dochézi k tzv. zhusténi znalosti, kdy jsou konkrétni informace
z ruznych disciplin zahrnuty pod nékolik obecnéjSich konceptd, pricemz pri
uplatnéni téchto znalosti mnohé detailni informace nemuseji byt viibec aktivova-
ny (Bromme, 2008, s. 14).

Dynamicnost jako dalsi charakteristicky rys DZO se projevuje tim, Ze
zkusSeny ucitel diky nim vidi didakticky potencidl konkrétniho obsahu, tedy
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fadu moznosti jeho interpretaci, usporadani a ¢lenéni, rozpracovani do aktivit,
cviceni, piikladi a ukdzek vhodnych pro Zdky (Janik, 2009a, s. 45). Proto se
DZO zkusenych uciteld mohou vyrazné lisit, i kdyZ jsou jejich znalosti obsahu
podobné a vyucuji stejné uéivo — divodem téchto rozdill je pouzivani riznych
reprezentaci a vyukovych strategii (van Driel, Verloop, & de Vos, 1998, s. 681).
S danou vlastnosti tzce souvisi adaptivnost/flexibilita, ktera je zaloZena na uci-
telové porozuméni specifickym uéebnim obtizim Zakt (Janik, 2008, s. 29).

Narativnost jako dal$i rys DZO spociva ve vyznamné dloze narace (vy-
pravéni) v prubéhu vyucovani, kdy zkuSeni ucitelé ,,intuitivné pouZivaji narace,
aby vnesli fad (strukturu) do uciva, které povazuji za nepropojené” (Janik,
2009a, s. 45). Integrace didaktickych a kurikularnich aspekti je tedy popisova-
na predevs§im jako vytvareni pfib&ht, proto ucitelova profesni znalost vykazuje
narativni strukturu. Prakti¢nost je dal§im charakteristickym rysem DZO, je-
likoz se jednéd o praktické znalosti ucitele, které se projevuji v jeho jednani
(Janik, 2008, s. 28). Dale néktefi autori zdliraziuji implicitnost jako vlastnost
DZO (ibid., s. 29).

Zminéné charakteristické rysy DZO — oborova podminénost, specifi¢nost,
dvojdimenzialnost, integrovanost, dynamicnost, adaptivnost/flexibilita, nara-
tivnost, prakticnost a implicitnost — svéd¢i o mnoha podobdch jejich povahy,
z ¢ehoz vyplyva i mnoho mozZnosti jejich zkoumani, o kterych se zminime
pozdé&ji. V nasledujicim textu bychom chtéli upozornit na dulezitou roli DZO
v ptipravném vzdélavani studentil ucitelstvi.

Didaktické znalosti obsahu ve vzdélavani

Jiz Shulman zduraziioval vyznam obsahu v ucitelském vzdélavani a zamétoval
se na prekonani tendence k neptirozenému oddélovani obsahu a didaktiky.
V soucasnosti se koncept DZO objevuje v modelech ucitelského vzdélavani
sméfujicich k propojeni teorie a praxe. Naptiklad na zakladé vyzkumu uciteld
piirodovédnych oborii bylo zjisténo, Ze obeznamenost s konkrétnim obsahem
v kombinaci s ucitelskou praxi ma pozitivni pfinos pro utvaieni DZO téchto
ucitell, kromé toho obecné pedagogické znalosti mohou rovnéz vytvaiet pod-
plrny ramec pro vyvoj DZO (van Driel, Verloop, & de Vos, 1998, s. 681-182).
Hloubka a struktura védéni je tedy nezbytnou podminkou vyvoje DZO a uci-
telska praxe je dal$im stéZejnim faktorem tohoto vyvoje, pficemz dileZitou roli
hraje propojeni danych dvou sloZek.

Mezi hlavni metody sméfujici k vyvoji DZO u student ucitelstvi patii:
(a) analyza kurikularnich materiald a pfiprav na vyuku, kdy jsou studentim
predloZeny napiiklad pasiZze z ucebnic spolu s tkoly identifikovat klicové pojmy
a popsat jejich mozna zprostfedkovani zakim ve vyuce; (b) reflexe vyuky a vy-
uziti videozdznamu, kdy v ndvaznosti na odu¢enou hodinu miiZe byt se studentem

42




~s oz

ucitelstvi veden posthospitaéni rozhovor nebo studenti feSi tkoly souvisejici
s videozdznamy riznych vyukovych situaci; (¢) akéni vyzkum, coZ je ucitelem
provadeéna reflexe profesnich situaci, kterd sméfuje k lepSimu poznani konkrét-
nich problému praxe a jejich feSeni; (d) vzdélavaci kurzy a workshopy, které
integruji vySe uvedena feSeni pedagogickych problému (Janik, 2009b, s. 12—-14).

Vyzkum v kontextu praxe umoziuje studentiim uditelstvi ziskavat prak-
tické znalosti a miZe byt realizovdn napiiklad tandemovou etnografii, kdy
studenti provadéji biograficky vyzkum zkuSeného ucitele, tj. pozoruji jej pii
vyuce, provadéji s nim rtizné formy rozhovord, mapovani pojmd, vyzkum Zivot-
niho pribéhu apod., pfi¢emz vysledky predstavuji ostatnim napfiklad formou
ptipadové studie (Janik, 2005, s. 126). Zajimavé podnéty k vyvoji DZO ptinase;ji
rovnéZ moderni informacni technologie, které umoziiuji vytvoftit elektronické
ucebni prostiedi pro studenty ucitelstvi, ktefi mohou napriklad sledovat riizné
videozdznamy vyuky ilustrujici tzv. dobrou praxi, po zhlédnuti videozaznamu
rozvijet své pedagogické mysleni fadou riiznych aktivit nebo navazat skupinovou
diskuzi s ostatnimi studenty (Janik et al., 2009, s. 85-87).

Jako néstroj pro vyvoj profesni kompetence uciteld chape Janik (2005,
s. 123) reflexi, ktera je podle autora ,,ivahou zaméfenou na pochopeni svych
vlastnich teoretickych ¢i praktickych vykont“. Pfirozené utvafeni DZO stu-
dentd ucitelstvi je tedy podporovano vyvojem reflektivnich a sebereflektivnich
dovednosti v nékolika fazich: (a) reflexe prekoncepti studentti diagnostikovanim
predbézného pojeti vyuky v podobé spontdnnich ndzori a predstav na zakladé
zkuSenosti z obdobi vlastnich Skolnich let; (b) reflexe praktickych zkuSenosti
z Casného pojeti vyuky, které vznikaji ve styku se $kolni realitou a s prvnimi
zkuSenostmi v roli ucitele; (c) sebereflexe v rdmci mikrovyucovani (kratké
pedagogické vystoupeni studenta pfed spoluzdky snimané videokamerou) bez-
prostiedné pred a po vystupu; (d) sebereflexe praktickych zkuSenosti v ramci
pedagogickych vystupti na $kolach zaznamenavanych videokamerou (Maza-
cova, 2009, s. 75-78).

Pokud ma u budoucich u¢itelt dochézet k integraci znalosti obsahovych
se znalostmi didaktickymi, mélo by ucitelské vzdélavani byt integrované v sou-
béZném modelu studia oborového a didaktického. Nicméné Boloriska deklarace
prisla v roce 1999 s vyzvou k zavedeni strukturovaného studia na evropskych
vysokych Skolach, coz je Casto kritizovano z divodu dezintegrace oborové a di-
daktické pripravy studentd ucitelstvi (Janik, 2009a, s. 90). Podle Janika (2012,
s. 216-217) je nutné koncipovat kurikulum ucitelského vzdélavani jako para-
lelni/integrované, kde se oborové a didaktické Casti studia odehravaji Casové
soubézZné a provazané, coZ je souasnym problémem v bakalatrskych studijnich
oborech sméfujicich k ucitelstvi. Kromé toho, Ze studenti ziskavaji béhem studia
ucitelstvi pouze izolované poznatky, které nedokdzou pozdéji propojit a vyuZzit
v praxi, je dal$im problémem v soucasném ucitelském vzdélavani rovnéz fakt,
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Ze studenti si osvojuji pedagogické znalosti, které sice dokazou teoreticky repro-
dukovat, ale nedokazou je prakticky pouzit (Svec, 2007, s. 94).

V tomto textu jsme zddraznili duleZitost role DZO v pfipravném
vzdélavani uditeld a déle jsme seznamili ¢tendfe s hlavnimi metodami podpo-
rujicimi vyvoj DZO u studentd uditelstvi. Nastinili jsme problém dezintegrace
oborové a didaktické pripravy studentd ucitelstvi v ramci Ceskych vysokych
Skol, ktery se rovnéz tyka pripravného vzdélavani vysokoskolskych uciteld OAJ,
kde nebyvaji dostatecné provazané oblasti obsahu a didaktiky, pfi¢emzZ navic
obé tyto sféry postradaji specifickd zaméteni nutnd pro budouci profesi danych
ucitelti. Po vySe uvedeném obecném seznameni s problematikou DZO se v na-
sledujicim textu zamérime specificky na jednotlivé modely DZO a jejich slozky,
se kterymi budeme pracovat v ramci naseho vyzkumu.

2.2.2 Slozky didaktickgch znalosti obsahu

V soucasnosti je vyzkumniky obecné pfijimana Shulmanova dvojdimenzidlnost
DZO, ktera spocivd ve znalostech obsahu a znalostech pedagogiky/didaktiky
(Shulman, 1987, s. 8). Rada autorti viak roziifila koncept DZO o dal3i prvky.
Existuje velké mnozstvi modeltt DZO, které se skladaji z rGznych komponent,
z nichZ nékteré popiSeme v tomto textu. Poté vybereme pro potieby naseho vy-
zkumu jeden z nich a podrobné se zaméfime na jeho jednotlivé slozky.

V naSem vyzkumu vychdzime z modelu Grossmanové (1990, s. 5-9), kde
se DZO skladaji ze ¢tyf kategorii, z nichZ prvni dvé odpovidaji Shulmanovym
slozkdm DZO: (a) znalosti kurikula (curricular knowledge) — materidly vhodné
pro vyuku a horizontdlni i vertikalni organizace kurikula daného pfedmétu,
(b) znalosti vyukovych strategii (knowledge of instructional strategies) —moZnosti
reprezentaci konkrétnich témat daného predmétu, (c) pojeti cilii vyuky (concep-
tions of purposes for teaching subject matter) — ndzory na cile vyuky daného
pfedmétu na riznych urovnich pokrocilosti, (d) znalosti o porozuméni zakt/
studentt (knowledge of students’ understanding) — zakovské/studentské koncep-
ce a miskoncepce konkrétnich témat daného predmétu. Autorka tedy rozsitila
Shulmanovo pojeti DZO o kategorii pojeti cilt vyuky a kategorii znalosti o po-
rozuméni zaki/studentu.

Grossmanova (ibid., s. 10-16) rovnéz identifikovala zdroje, ze kterych
jsou DZO tvofeny a rozvijeny: (a) naslechy ve vyuce (apprenticeship of ob-
servation), kde studenti ulitelstvi prebiraji od zkuSenych uditeld strategie pro
vyuku specifickych obsahtl, ziskavaji zkusenosti tykajici se pochopeni daného
uciva Zaky a zjiStuji, jaka témata a v jakém pofadi jsou na urcité drovni pro-
birdna; (b) oborové vzdélani (disciplinary background), kde zptsob ziskavani
znalosti z daného oboru mutiZe ovliviiovat nasledné rozhodovani ucitele ohledné
dilezitosti konkrétniho tématu nebo fazeni kurikularnich obsaht; (c) profesni
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kurzy (professional coursework) v prubéhu ucitelského vzdélavani, které se
zaméfuji na metody vyuky daného predmétu; (d) zkuSenosti z vlastni vyuky
(learning from experience), kde si studenti ucitelstvi maji moZnost prakticky
vyzkouSet ziskané teoretické znalosti v prostiedi redlné vyuky a zjistit, které
strategie nejlépe funguji ve vyuce konkrétnich témat. Pokud jsou DZO vytvareny
z vySe uvedenych zdroju, v pripadé zacinajicich vysokoSkolskych uditeld OAJ
neexistuje jedind oblast, ze které by mohli tito ucitelé cerpat své znalosti.
Shulmantiv model DZO rozsitil rovnéz Marks (1990, s. 4-7), ktery se
pokusil definovat jednotlivé slozky DZO na zékladé€ rozhovoru s osmi americky-
mi uciteli matematiky vyucujicimi zaky paté téidy, ktefi plnili konkrétni tkoly
tykajici se planovani hodin, kritizovani nahravek vyuky ¢i diagnostikovani chyb
zakt. Autor urcil ¢tyfi hlavni slozky DZO, z nichZ prvni dvé odpovidaji prvkim
DZO0 podle Shulmana: (a) u¢ivo pro tcely vyuky (subject matter for instructional
purposes); (b) vyukové postupy pro ucivo (instructional processes for the subject
matter); (c) vyukovd média pro ucivo (media for instruction in the subject mat-
ter), tj. texty a jiné materialy; (d) pochopeni uciva Zaky (students’ understanding

vy

of the subject matter). Autor rozsitil Shulmanovo pojeti DZO o kategorii znalosti
vyukovych médii a kategorii znalosti o porozuméni zaku, v posledni kategorii se
tak shoduje s Grossmanovou.

Za zdroje DZO povaZzuje Marks (ibid., s. 7-10): (a) znalosti uciva (sub-
ject matter knowledge), (b) obecné pedagogické znalosti (general pedagogical
knowledge). Autor zdtraziiuje, Ze jasné teoretické definovani DZO je nemozné
pravé kvuli problému odliseni DZO od jejich vyse zminénych zdroji. Rovnéz
na zdklad€ ur¢eni zdroji DZO navrhuje urcité zmény v profesnim vzdélavani
uditeld, zejména studium obsahu relevantniho k obsahu vyu¢ovanému na daném
stupni $koly nebo zaméteni pedagogického studia na metody vyucovani konkrét-
nich obsahi, ¢imz by doSlo ke zmirnéni tradi¢niho oddélovani studia obsahu
a didaktiky.

DalSimi autory rozsifeného modelu DZO se stali Cochranovd, DeRuiter
a King (1993, s. 265— 267), ktefi upfednostnili termin didaktické védeéni ob-
sahu (pedagogical content knowing) pro zdiraznéni dynamické podstaty vyvoje
znalosti. Autofi zastavaji nazor, Ze toto védeni se vytvari soubéZnym vyvojem
néasledujicich ¢tyf komponent, z nichZ opét prvni dvé vychazeji ze slozek DZO
podle Shulmana: (a) obsah uciva (subject matter content); (b) pedagogika/didak-
tika (pedagogy); (c) vnéjsi kontext uceni (environmental context of learning),
tj. socidlni, politické, kulturni a fyzické prostfedi, kterd ovliviiuji vyucovaci
i ucebni procesy; (d) charakteristiky zakd (student characteristics), tj. jejich
schopnosti a ucebni strategie, vék a droveni vyvoje, postoje, motivace, predchozi
koncepce a miskoncepce daného predmétu. Autofi tedy rozsitili Shulmanovu
dvojdimenzialnost DZO o kategorii znalosti kontextt vyuky a kategorii znalosti

o porozuméni zakd, v posledni kategorii se tedy opét shoduji s Grossmanovou.
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Diky dynamickému modelu jsou vySe uvedené Ctyti slozky DZO rovnéz jejich
zdrojem, proto je autofi (ibid., s. 267-269) zohlediiuji pfi zaclefiovani do ucitel-
skych vzdé€lavacich programi, kde zdaraziiuji vyvoj DZO v kontextu prostfedi
Skolni tfidy, kde se studenti ucitelstvi mohou nejvice naucit prave bezprostfednim
kontaktem s zaky. Autofi rovnéZ pozaduji projektovani programu ucitelského
vzdélavani tak, aby se porozuméni obsahu liSilo od porozuméni odbornikti dané-
ho oboru.

Velmi komplexni model DZO ptedlozili Fernandez-Balboa a Stiehl (1995,
s. 296), kteti se ve svém vyzkumu snazili 1épe porozumét obecné podstaté DZO
u deseti zkusenych a pedagogicky dspésnych americkych univerzitnich uéiteld
z ruznych odbornych oblasti (humanitni a ptirodni védy, ekonomie, pedagogika,
zdravotni védy, vizudlni a muzickd uméni), pfi¢emz kvalitativni data byla zis-
kévana z osobnich fenomenologickych rozhovori. Na zdkladé vyzkumu bylo
definovano pét slozek DZO, z nichz prvni dvé odpovidaji Shulmanovym kompo-
nentdm DZO: (a) znalosti o u¢ivu (knowledge about the subject matter) — vSichni
ucitelé zdtraznovali dileZitost obsahu a néktefi poznamenali, Ze jej neustale
vyvijeji a pretvareji; (b) znalosti o vyukovych strategiich (knowledge about in-
structional strategies) — vSichni ucastnici Setfeni povaZovali vytvareni vhodného
uéebniho prostiedi za sté€Zejni Cast své pedagogické ¢innosti a disponovali rtizno-
rodymi efektivnimi vyukovymi a motiva¢nimi strategiemi; (c) znalosti o vlastnich
cilech vyuky (knowledge about one’s teaching purposes) — pro ucitele bylo
hlavnim cilem presvédcit studenty o dilezitosti obsahu, coZ se snazili zrealizovat
organizaci a prezentaci obsahii zplisobem relevantnim pro jejich Zivoty tak, aby
studenti mohli byt tspéSni ve své profesi, schopni fesit problémy a kriticky mys-
let, aktivné a eticky se zapojit do spoleCnosti, vice si uzivat Zivota a naucit se
nezévisle studovat po cely Zivot; (d) znalosti o kontextu vyuky (knowledge about
the teaching context) — mezi uciteli doslo rovnéz ke shodé ohledné polozek,
které snizuji kvalitu vysokoskolské vyuky, tj. velky pocet studentt ve skupinach,
nedostatek podpory od kolegt a fidicich pracovniki, asova omezeni, nedostatek
vhodnych zdroji, neochota studenti a jejich Spatné ptistupy k uceni, standardy
funkcéniho obdobi a sluZebniho postupu; (e) znalosti o studentech (knowledge
about the students) — ucitelé povazovali za duleZité nejen znét studenty jako
posluchace, aby jim mohli pfizptisobit svou vyuku, ale rovnéz méli potiebu je
poznat po lidské strance (ibid., s. 297-304). V tomto piipadé byl Shulmandv
koncept DZO rozsifen o kategorii znalosti kontextl vyuky, stejné jako model
Cochranové, ale rovnéz o kategorie pojeti cili vyuky a znalosti o porozuméni
studentll, které se objevuji ve studii Grossmanové. Autofi dodavaji, ze efektivita
vyuky neni zptisobena pouze oddélenou znalosti jednotlivych komponent DZO,
ale spiSe schopnosti uciteltt propojit tyto slozky — napiiklad znalosti studentd
umozni ucitelim ptizpisobit své vyukové strategie jejich individualnim u¢ebnim
styliim (ibid., s. 304).
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Gess-Newsome (1999, s. 10-15) uvedla dva modely DZO, které jsou
dvéma extrémy na pomyslném kontinuu modelt ucitelskych znalosti a které se
skladaji ze tfi sloZek — znalosti uciva (subject matter knowledge), znalosti z pe-
dagogiky (pedagogical knowledge) a znalosti kontextu (contextual knowledge):
(a) integrativni model, podle kterého DZO vlastn€ neexistuji a znalostni baze
ucitelstvi je popsana jako prinik znalosti uciva, pedagogiky a kontextu, pficemz
vyucovani je aktem integrace znalosti téchto tff domén (model predstavuje tra-
di¢ni vzor pfipravného vzdélavani uciteld s Casovym a prostorovym oddélenim
danych sloZek, kde je potencidlnim nebezpecim zdlraznéni dilezitosti obsahu
nad didaktikou); (b) transformativni model, kde DZO jsou naopak syntézou vSech
znalosti potfebnych k efektivnimu vyucovéani a vznikaji pfetvafenim znalosti
uciva, pedagogiky a kontextu (model znizoriiuje mnoho soucasnych programii
ucitelského vzdélavani, kde vSak hrozi nebezpeci nedostatecné znalosti obsahu).
Tento model opét vychazi ze dvou sloZzek DZO podle Shulmana a dale pfibird
kategorii znalosti kontextu podobné jako Cochranova a Fernandez-Balboa.

Zavérem lze konstatovat, Ze vSechny vySe zminéné modely vychéazely ze
dvou zédkladnich sloZek DZO podle Shulmana, tj. ze znalosti obsahu a znalos-
ti didaktiky. K nim pfibiraly dalsi kategorie jako je pojeti cilti vyuky, znalosti
o porozuméni zaku/studentd, znalosti kontexti vyuky ¢i znalosti vyukovych
médii. Jak jiz bylo zminéno, ve vyzkumném Setfeni vychazime z uvedeného
Ctyfslozkového modelu DZO podle Grossmanové. Proto se v nésledujicim tex-
tu podrobné zaméfime na jednotlivé komponenty tohoto modelu, tj. pojeti cila
vyuky, znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii a znalosti o porozuméni
zakt/studentd.

Pojeti cild vguky
Prvni slozkou DZO podle vyse uvedeného modelu je pojeti cilti vyuky. Nejprve
se zamé&fime na problematiku cilti vzdélavani z obecné pedagogické perspektivy,
dale zminime rGzné teorie vzdélavani ovliviiujici tyto cile a poté se soustiedime
na komunikaéni kompetenci jako hlavni cil soucasné cizojazy¢né vyuky.

Na problematiku cili Skolniho vzdé€lavani lze nahliZet ze dvou rovin:
(a) rovina horizontalni, kde se vyhranily cile vychovné a vzdélavaci; (b) rovina
vertikalni, kde vznikla tzv. pyramida cilii spojujici nejvyssi edukacni cil vy-
chovnych idedald s niz§imi trovnémi cild, které se propojuji s obsahy vzdélavani
a nabyvaji tak konkrétnéjsi podobu (Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 16).
Na vrcholu pyramidy cilti se nachazi nejvyssi cil edukace odrazejici idealy dané
civilizace a kultury, v soucasné dob¢ se dostava do popiedi ,,idedl zdravé a tvo-
fivé osobnosti‘‘; z nejvyssiho cile se odvijeji cile nizsich drovni, tedy konkrétni
obsah edukace ve formé obecnych, dil¢ich, konkrétnich a operantnich cilt
(ibid., s. 17). Cile skolniho vzdélavani mohou byt ovlivnény fadou Cinitelt, které
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musi ucitel zohlediiovat pfi promysleni vyuky: (a) explicitni cilové orientuji-
ci faktory — tfedni dokumenty, ucebnice apod., které jsou vétSinou pro ucitele
smérodatné, jelikoz jasné formuluji pozadavky; (b) implicitni cilové orientujici
faktory — v€k a psychicky vyvoj zékd, zptsob komunikace apod., kdy ucitel
musi sdm rozhodnout, jak metodicky upravit pozadavky kurikula s ohledem
na troven vyvoje zaka (ibid., s. 57). Do vyuky samotné pak vstupuji dalsi fakto-
ry, jako jsou napiiklad pocet a sloZeni zaka ve skuping, jejich motivace k ucent,
rusivé prozitky ovliviiyjici jejich postoje apod., proto musi byt ucitel schopen
zménit pripravenou strategii k dosazeni cilti vzdélavani, pfi¢emz vyznamnou roli
hraje jeho schopnost adekvatné€ improvizovat (ibid., s. 59-60).

Na dvahy o podobé cili vzdélavani maji zasadni vliv rizné teorie
vzdélavani. Naptiklad Bertrand (1998, s. 13-19) rozliSuje sedm druhd teorii
vzdélavani: (a) spiritualistickd/metafyzicka/transcendentélni teorie — duchovni
stav mezi ¢lovékem a univerzem, pfi¢emZ mnoho podnéti k tivaham o vzdélavani
dodavaji orientdlni niboZenstvi a filosofie; (b) personalistickd/humanistické/
organicka teorie — svoboda a autonomie osoby, kterd fidi své vzdélavani za-
meéfené na jeji potfeby, touhy Ci aspirace; (c) socidlni teorie — poklada za cil
vzdélavani vyznamnou transformaci spolecnosti s vyhledem na vétsi socialni
spravedlnost, pficemz vzdélani ma umoznit feSeni problémi socidlnich, kul-
turnich i Zivotniho prostfedi; (d) akademickéd/tradicionalistickd/generalisticka/
klasickd teorie — vyucované poznatky maji objektivni strukturu nezévislou
na subjektu ¢i spolecnosti, miiZzeme zde rozliSit dva sméry: tradicionalisty, ktefi
usiluji o predavani klasickych obsahti nezavislych na jednotlivych kulturach ¢i
soucasnych socidlnich strukturach, a generalisty, ktefi kladou ddraz na obecné
vzdélani, pficemz stfedem jejich zdjmu je kritické mysleni, schopnost adapta-
ce, otevienost ducha apod.; (e) technologickd/systémové/technicko-systémova
teorie — zduraziiuje zdokonaleni pfedavani informaci pouzitim vhodnych tech-
nologii, tj. jak systémovymi pristupy v koncipovani vyuky, tak didaktickymi
pomtckami pro komunikaci a zpracovani informaci (pocitac, televize apod.);
(f) kognitivné psychologicka teorie — klade diraz na konstruktivistické didak-
tiky, vytvarené na zakladé psychologie uceni a zdiraziujici proces konstruovani
poznatktl uéicim se subjektem; (g) sociokognitivni teorie — studuje vliv social-
nich a kulturnich faktor( na uceni.

V soucasné dobé dochizi k systematickému sméfovani cizojazyCné vy-
uky ke komunikaci, proto dominantni postaveni ma v této oblasti komunikacni
pristup, jehoz cilem je vytvifeni a rozvijeni komunikacni kompetence zika.
Ve vyzkumném Setfeni vychazime z modelu komunikacni jazykové kompetence
(model of communicative language competence) podle Spole¢ného evropské-
ho referen¢niho ramce — SERR (Common European Framework — CEF), ktery
je dokumentem Rady Evropy z roku 2001 a ma slouZit k vyuce a hodnoceni
znalosti cizich jazykd (Bagari¢ & Djigunovic, 2007, s. 99-100). Tento model
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se sklada z nasledujicich casti: (1) jazykova kompetence (language competen-
ce) zahrnuje lexikdlni, gramatickou, sémantickou, fonologickou, ortografickou
a ortoepickou ¢ast; (2) sociolingvistickd kompetence (sociolinguistic competen-
ce) se tyka aspektt socidlnich vztaht, pravidel vhodného chovani nebo rozdila
dialektt a registrii; (3) pragmaticka kompetence (pragmatic competence) se dale
déli na: (a) diskursni kompetenci (discourse competence) — zplsoby propojeni
forem a vyznami k dosazeni smysluplnych celkt; (b) funkéni kompetenci (func-
tional competence) — konvence pro vyjadieni piijatelnych jazykovych funkei.
Zavérem muzeme konstatovat, Ze v oblasti pojeti cilti vyuky budou v ram-
ci naSeho vyzkumu pravdépodobné hrat roli zejména cile vzdélavaci, av§ak nelze
vyloudit i uréitou roli cili vychovnych, pficemz zminény nejvyssi cil edukace
zaméfeny na tvorivost studentl je Siroce uplatiiovan rovnéz v souc¢asném vzdeé-
lavani na vysokych Skolach. V ramci ¢initelti ovliviiyjicich stanoveni cilti vyuky
museji vysokoskolsti ucitelé pravdépodobné zohlediovat zejména explicitni
faktory, coz jsou v pripadé OAJ vyukové sylaby ¢i ucebnice. S ohledem na teo-
rie vzdélavani je v soucasné vysokoskolské vyuce velmi zastoupena kognitivné
psychologicka teorie zaméfend na konstruovani poznatkii samotnymi studenty,
kterd postupné nahrazuje diivéjsi akademickou teorii, zaméfenou na predavani
vyucovanych poznatkt. V cizojazy¢né vyuce se rovnéz ¢im dal vice prosazuje
technologicka teorie, kterd vyuziva vhodnych technologii k pfedavani informaci,
a humanisticka teorie, kde cilem vyuky je autonomie studenta. S ohledem na cile
cizojazy¢né vyuky se budeme v nasem Setfeni zajimat mj. o to, jaky duraz kladli
respondenti na jednotlivé sloZky zminéné komunikacni kompetence dle SERR.

Znalosti kurikula

Druhou zkoumanou slozkou DZO jsou znalosti kurikula. Na danou problema-
tiku opét nejdiive nahlédneme z obecné pedagogické perspektivy tykajici se
tvorby kurikula. Poté se v rdmci cizojazycné vyuky zaméfime na jazykové syla-
by a mezinarodni dokument SERR, ze kterého vychazeji.

V soucasné dobé se rozlisuji dva zakladni typy modelt kurikula: (a) model
zprostfedkujici — cile vzd€lavani jsou jasné formulovany piedem a ucivo, které
vychazi ze stanovenych cill, je detailné naplanovano; (b) model vstiicny — cile
vzdélavani vznikaji induktivné v pribéhu vzdélavaciho procesu, pricemz vystu-
py nejsou zndmy, dokud cely proces neni ukoncen (Harbo, 1991, s. 252-254).
Pti tvorbé kurikula dochazi k tzv. ontodidaktické transformaci obsahu, kdy tvir-
ce kurikula didakticky zpracovava oborovy obsah, ktery se tyka souhrnu faktd
apojmi daného oboru véetné pochopeni jeho struktury (Janik, Manak, & Knecht
2009, s. 39). Z oborovych obsahil jsou vybirany kurikularni obsahy, které jsou
zapracované do kurikula, coZ je ,,soubor znalosti a Cinnosti relevantnich pro
jednotlivé vyucCovaci predméty, resp. vzdélavaci oblasti (ibid.). Vysledek
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ontodidaktické transformace se materializuje v kurikuldrnich dokumentech,
které predstavuji ,,ucebni plany, u¢ebni osnovy, vzdélavaci programy, standardy
vzdélavani, ucebnice, metodické prirucky a dalsi“ (ibid., s. 38). Pro tcely vyu-
ky je nutné usporadat obsahy vzdélavani do tematicky ohranic¢enych sekvenci,
s nimiZ jsou studenti konfrontovani, a to na dvou drovnich: (a) na makrodrovni,
kde probiha tfazeni souboru témat tvoficich vyucovaci predmét, tedy casové
usporadani obsahti vzd€lavani; (b) na mikrotrovni, kde se zkoumaji zakonitosti
a disledky fazeni obsahti vzdélavani v ramci jednotlivych tematickych celka
nebo jejich ¢asti (ibid., s. 103).

Ziejmé jednim z nejdilezitéjsich kurikularnich dokumentt v cizojazycné
vyucejsoutzv. sylaby,coZjsounezévislé a vefejné publikace, mezi jejichz zdkladni
charakteristiky patii komplexni seznam polozek, usporddanost, jasné definované
cile, mozné poukazovani na preferované metodologie ¢i doporuceni urcitych vy-
ukovych materialti (Ur, 1996, s. 176—177). V oblasti jazykové vyuky existuje cela
fada typl sylabu: (a) gramaticky (grammatical) — seznam mluvnickych struk-
tur sefazenych podle obtiznosti ¢i dilezitosti; (b) lexikalni (lexical) — seznam
lexikdlnich polozek s asociovanymi kolokacemi a idiomy; (c) gramaticko-le-
xikalni (grammatical-lexical) — béZny typ sylabu jak s mluvnickymi strukturami,
tak s lexikalnimi poloZkami; (d) situacni (situational) — kontexty redlného uZiti
jazyka v danych situacich; (e) tematicky (topic-based) — Siroce pojatd témata
indikujici specifickou sadu slovni z4soby; (f) pojmovy (notional) — obecné i spe-
cifické pojmy; (g) funkéné-pojmovy (functional-notional) — jazykové funkce
vétSinou spojené s pojmy; (h) smiSeny (mixed/multi-strand) — moderni sylaby
zahrnujici témata, tikoly, funkce, pojmy, mluvnici i slovni zasobu; (ch) procedu-
ralni (procedural) — ucebni dkoly; (i) procesni (process) — jediny sylabus, ktery
neni dan pfedem a je sestavovan zpétné, jelikoZ obsah vyuky je dojedndvan se
7aky na zacatku i béhem kurzu (ibid., s. 178-179).

V soucasné dobé tvoii do znacné miry zaklad pro vypracovavani jazy-
kovych sylabti v Evropé dokument zvany Spole¢ny evropsky referenéni rimec
pro jazyky (SERR, 2002). Tento dokument podporuje mezinarodni spolupra-
ci v oblasti modernich jazykd tim, Ze poskytuje spole¢ny zdklad pro popis
cilt, obsahdl a metod, coZ pfispiva ke srozumitelnosti kurzt, sylabi i kvalifi-
kacnich osvédc€eni v ramci Evropy (ibid., s. 1). Cilem dokumentu mimo jiné je
,»Zajistit v co nejvétsi mozné mite, aby vSechny vrstvy populace mély tcinné
prostfedky k ziskani znalosti jazykd ostatnich ¢lenskych stati“ Evropské unie,
déle ,,Jépe porozumét zptisobu Zivota a mysleni jinych lidi a jejich kulturni-
mu dédictvi“ a v neposledni fad¢ ,,vybavit vSechny Evropany tak, aby zvladli
naroky rostouci mezinarodni mobility a uZ$i spolupriace nejen ve vzdélavani,
kultufe a véde¢, ale také v obchodé a pramyslu* (ibid., s. 3). Dokument ma slou-
Zit nejen k planovani jazykovych programut z hlediska propojeni primarniho,
niz8iho sekundarniho, vyssiho sekundarniho, terciarniho a dals$iho vzdélavani,
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ale 1 k pldnovani jazykové certifikace z hlediska obsahu zkousek a jejich
hodnoceni (ibid., s. 6). Uvedeny dokument rovnéz definuje drovné ovladani
jazyka studentem (Al, A2, B1, B2, CI, C2), coz je uZitecné z praktickych
divodi — roz¢lenéni procesu uceni za ucelem tvorby kurikula ¢i oficidlnich
zkousek (ibid., s. 17).

Ve vysokoskolské vyuce OAJ je vétSinou vyuZivan zprostiedkujici model
kurikula, nebot’ na zdkladé¢ predem stanovenych cili dochazi k naslednému
planovani uciva, avS§ak mohl by se zde uplatnit rovnéz vstiicny model kurikula.
Vysokoskolsti ucitelé OAJ si zpravidla sami vytvareji kurikularni dokumenty,
které funguji ve formé sylabt, na jejichz zakladé si dale vytvéreji dlouhodobé
plany pro jednotlivé semestry a kratkodobé ptipravy na vyucovaci hodiny. Sylaby
pro vyuku OAJ na vysokych Skolach, které do jisté miry vychazeji z dokumentu
SERR, byvaji ¢asto smiSené a zahrnuji mj. jak odborna témata a pojmy, tak pro-
biranou mluvnici v ¢asovém uspotadani.

Znalosti vgukovych strategii

Treti slozkou DZO jsou znalosti vyukovych strategii. V této oblasti se nejdiive
zaméfime na problematiku reprezentace uciva ve vyuce. Poté se soustfedime
na vyucovaci styly a strategie uciteld, které se promitaji do jejich vyucovacich
¢innosti. Déle pfesuneme pozornost na moznosti motivovani zakt k aktivnimu
zapojeni do vyuky. RovnéZ zminime moderni vyucovaci metody podporujici
tvorivé mysleni zakd a zdGraznime duleZitost role soucasného komunikac¢niho
pristupu v ramci cizojazy¢né vyuky.

Kurikularni dokumenty vymezuji ramec pro aktivity uliteld a zaka
ve vyuce, kde dochazi k tzv. psychodidaktické transformaci mezi rovinami ku-
rikularnich obsahti a vyukovych obsaht, pfi niZ ucitel ztvarfiuje obsah pro tcely
vyuky, ¢imz vznika ucivo ve smyslu ,,souboru pozadavku kladenych na zZakovo
uceni* (Janik, Manék, & Knecht 2009, s. 42). Pti této transformaci ucitel uplat-
fiuje své DZO a formuluje obsah tak, aby byl srozumitelny pro zdky. Dani
transformace je zaloZena na tzv. reprezentaci uciva, coz je uplatnéni Sirokého
spektra riznych zplsobu ztvarnéni obsahl vzdélavani zakum tak, aby pro né
byly dostupné (ibid., s. 111). Existuje fada typologii reprezentaci, napt. rozdéleni
na reprezentace experimentalni, vizualni, schematické, symbolické a verbalni
(ibid., s. 118-120). Pti pfedstavovani urcitého uciva je vhodné pouZit vice repre-
zentaci soucasné€, z tohoto hlediska Ize rozliSovat jednoduché a vicendsobné
reprezentace (ibid., s. 113). Reprezentace lze rovnéZ kategorizovat na Zakim
blizké reprezentace, které jsou vazané na kontext prirozené zkusenosti, a Zaklim
vzdalené reprezentace, pro néz je charakteristickd vdzanost na kontext oboru.
Z jiného hlediska lze rozliSovat reprezentace predkladané ucitelem nebo kon-
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struované Zaky (ibid., s. 115).
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Pfi vyuce hraji dilezitou roli vyucovaci styl a vyucovaci strategie ucitele.
Vyucovaci styl 1ze charakterizovat jako ,,uiteltiv zpisob vidéni uciva, zika, vy-
ukovych metod, uceni a vyucovani, komunikace se Zaky apod., ktery se promita
do jeho vyucovani“ (Manak & Svec, 2003, s. 30). Styl vyuovani je ucitelem
preferovany zpusob vyuky, ktery ma vrozeny zaklad, avSak v prub&hu Zivota
se vyviji a do urcité miry jej 1ze ménit. Fenstermacher a Soltis (2008, s. 13-16)
rozliSuji tfi druhy vyucovacich styld uditeld, mezi nimiZ nejsou dplné ostré
hranice: (a) exekutivni styl — ucitel se snazi co nejefektivnéji zakiim predavat
znalosti a dovednosti; (b) facilitaéni styl — ucitel rozviji osobnost svych zaka
jejich zapojovanim do smysluplnych aktivit souvisejicich s Zivotem; (c) liberalni
styl — ucitel usiluje o to, aby Zaci porozuméli zptsobu, kterym se pokousime
nalézt smysl okolniho svéta.

Vyucovaci styl je metastrategii stojici nad strategiemi vyucovani, do kte-
rych se promitid ve vyuCovacich &innostech uéitele (Matidk & Svec, 2003,
s. 37). Cangelosi (2006, s. 143—173) rozdéluje tyto ¢innosti do nékolika forem:
vydavani pokynt, vyklad ve vyuce, skupinové ucebni ¢innosti, diskuse (bese-
da), fizend diskuse, samostatnd prace a doméici tikoly. Obdobné Najvar et al.
(2011, s. 110) se zaméfuji na procesudlni stranku vyuky a pro potieby analyz
videostudii rozliSuji nasledujici fize vyuky: opakovéni, dvod vyuky, zprostied-
kovani nového uciva, upeviiovani/procvi¢ovani uciva, aplikace/prohlubovani
uciva, shrnuti u¢iva (co jsme se ucili — obsah), rekapitulace (jak jsme se ucili —
proces), zkouseni/provérka/kontrola domaciho ukolu, ostatni. Zminéni autofi se
rovnéZ orientuji na strukturu vyucovaci hodiny a stanovuji tyto formy vyuky:
vyklad/pfednaska ucitele, diktat, rozhovor se tfidou, samostatni price, pra-
ce ve dvojicich, skupinovi price, vice forem soucasné, prechod, ostatni (ibid.,
s. 104). Rovnéz Gavora (2005, s. 117-121) rozliSuje organizacni formy vyuky,
a to z hlediska komunikace: (a) hromadné vyucovini — vyuka probih4 frontalné
a je zaméfena na vSechny Zaky, (b) skupinové vyucovani — jednotlivci spolecné
pracuji na feSeni ulohy, (¢) parové vyucovani — spoluprace dvou zaku, (d) indivi-
dudlni vyucovéani — Zak se u¢i sim z ucebnice ¢i pomoci pocitace. Maridk (1998,
s. 106) povaZuje za zavazné zjiSténi, Ze vySe uvedené hromadné vyucovani
prevlada ve vétsing Ceskych Skol, a poukazuje na skute¢nost, Ze tradi¢ni zptisob
vykladu uitele zabraniuje vyvoji aktivity, samostatnosti a tvotivosti zaku.

Zpusoby provadéni vyucovacich Cinnosti by mély podnécovat zaky
ke spolupracujicimu chovéni, tedy motivovat je. Zaci jsou vniting motivovani
k zapojeni do ucebni cinnosti, pokud tim uspokojuji néjakou svou potfebu
a pokud jim to prinese néjaky uZitek, kdeZto vné&jSi motivaci pro uceni maji
v ptipadé€, kdy chtéji ziskat odménu nebo se vyhnout nepiiznivym nasledkiim
(Cangelosi, 2006, s. 137). Ucitelé by méli budovat v Zacich jak vnéj$i motiva-
ci k dcasti na studiu, tak zejména motivaci vnitini. Té 1ze dosdhnout u¢ebnimi
¢innostmi zaloZenymi na tzv. problémovém uceni, coZ je zaméfeni na problémy,
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u nichZ Zaci vnimaji, Ze je potfebuji fesit (ibid., s. 139—143). Déle se v odborné
literatufe zohledtiujici cizojazy¢nou vyuku casto rozliSuje mezi instrumentalni
a integrativni motivaci. V prvnim pfipadé€ jde o snahu zakt naucit se cizi jazyk
jako prostiedek pro ziskani néjakého cile, napf. vyvoj kariéry, ¢teni odbornych
materiald ¢i preklady, zatimco ve druhém pfipadé€ jde o dmysl zakd integrovat
se do kultury cilového jazyka (Brown, 2000, s. 162-163). Navic efektivita
vyucovaného ciziho jazyka muzZe byt zvySena nejen systematickou podporou
motivace zaku, ale i jejich vlastnim formulovanim sebe-motivacnich strategi,
pfi¢emz rovnéZ motivovanost ucitele ma nezanedbatelny vliv na motivaci zZaka
(Dornyei, 2005, s. 110-116).

V dspésné vyuce hraje dulezitou roli vyukova metoda jako ,,uspofadany
systém vyucovacich ¢innosti uditele a ucebnich aktivit zakt sméfujicich k dosa-
7eni danych vychovn&-vzdélavacich cila (Manak & Svec, 2003, s. 23). Termin
metoda vsak neni vZdy chipan jednoznacéné, jelikoz nékdy jsou jim oznacova-
ny pouze dil¢i techniky, procedury, operace ¢i ukony, kdezto jindy oznacuje
komplexni postupy, vyukové koncepce, modely ¢i projekty? (ibid., s. 24). Pro
podporu tvorivého mysleni se obecné doporucuji tzv. aktivizujici metody, které
muzeme rozdélit do péti kategorii: (a) diskusni metody — podstatou je sdélovani
a obhajoba stanovisek a nazor; (b) situacni metody — spocivaji v feSeni problé-
movych situaci a pfipadi z praxe; (c) inscenacni metody — zaloZené na vycviku
zmén v chovani a jednéni; (d) simulace a hry — hrani roli v modelovych a si-
mulovanych situacich; (e) ekonomické hry — specifické hry pro vycvik feSeni
ekonomickych a manaZzerskych situaci a problémt (Manak, 1998, s. 109; Vasu-
tova, 2002, s. 83-84).

V oblasti vyuky cizich jazykli ma v soucasnosti dominantni postaveni
metoda komunikacni, kterou ,,Rada Evropy v r. 1982 prohlésila za vhodnou
ke vSeobecnému uZivini v cizojazy¢ném vyucovani-uceni (Chodéra,
20006, s. 118). Jedna se o pfistup spojujici tradicni strukturdlni pojeti jazyka
s modernéjSim funkénim pojetim, protoZe ke komunikaci v redlnych situacich
je potfeba nejen ovladat struktury jazyka, ale i prifadit je prisluSnym komuni-
ka¢nim funkcim (Reimannovd, 2011, s. 33). Mezi zakladni rysy komunika¢niho
pristupu patii: (a) komplexnost — rovhocenné rozvijeni vSech Ctyf zakladnich
feCovych dovednosti a vyvdZend pozornost vénovand jak jazykové oblasti,
tak faktorim mimojazykovym; (b) adresnost — pozornost obracejici se ke ko-
munikaénim potfebdm mluvéiho a k drovni jeho komunikacni kompetence;
(¢) uZiteCnost — pragmatickd dimenze pozadujici praktické vyuZziti poznatki
a uceni se jazyku, nikoliv o jazyce (Hrdlicka, 2005, s. 1-3). Zakladnimi principy
souc¢asného komunikacniho pojeti cizojazycné vyuky jsou: komplexnost, aktivni

3 V anglosaském pojeti je metoda chapana v SirSim smyslu, kdy je moZné ji popsat z hlediska pristupu
(approach) jako teoretické slozky, designu (design) jako organizacni slozky a postupu (procedure) jako
praktické slozky (Richards & Rodgers, 2001, s. 20, 32-33).
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komunikativnost, opora o matetsky jazyk, ordlni zdklad, priorita feCové praxe
pred jazykovou teorii, vyvoj jazykové uvédomeélosti, vytvareni feCovych navy-
ka, vyvoj jazykové nazornosti, jednota jazyka a mimojazykovych fakt (Chodéra
& Ries, 1999, s. 71-80).

Zavérem lze konstatovat, Ze v moderni vysokoSkolské vyuce OAJ se
uplatiiuji pfevdzné kombinace reprezentaci verbdlnich a vizualnich, které byva-
ji Casto konstruovany samotnymi studenty. Pfitom s ohledem na jejich znalosti
odborného obsahu miiZzeme hovofit o studentim blizkych reprezentacich. Ve vy-
uce OAJ na vysokych Skolach mohou ucitelé v souvislosti se svym vyucovacim
stylem klast vice ¢i méné dlraz na uréité vyucovaci strategie ¢i organizacni
formy vyuky, coZ bude mj. pfedmétem naSeho Setfeni. Tito ucitelé mohou po-
zitivné podporit jak vné&jsi, tak zejména vnitini motivaci svych studentd, a to
zafazenim motivacnich strategii do vyuky, ale i seznamovanim studentd s rizny-
mi sebe-motivacnimi strategiemi. V rdmci souc¢asného komunikaéniho piistupu
je ve vysokoskolské vyuce OAJ klicova zasada aktivni komunikativnosti, kdy
jsou ziskané znalosti o jazykovych prostiedcich uvadény do praktického pouzi-
ti v rdmci komplexné pojatych fecovych dovednosti zasazenych do odborného
prostiedi studentt.

Znalosti o porozuméni studentt

Ctvrtou slozkou DZO jsou znalosti o porozuméni Zakd/studentii. Na tuto proble-
matiku nejprve nahlédneme z pedagogického hlediska se zaméfenim na samotny
proces uceni zakul. Poté velmi strucné predstavime nékteré ucebni styly a stra-
tegie zaki, a to zejména z pohledu cizojazyéné vyuky. Dale se budeme soustie-
dovat na ruzné pristupy k procesiim osvojovani ciziho jazyka zéky. Nakonec
zminime soucasny post-komunikacni pristup v cizojazy¢né vyuce podporujici
autonomni uceni zaku.

Jadrem vyuky je konfrontace zaki s u¢ivem, kdy dochazi k vytvareni pii-
lezitosti k uceni, tedy k tzv. kognitivni transformaci mezi rovinami vyukovych
obsahil a obsahti zvnitinénych jedincem, jejimZ aktérem je zak (Janik, Manak,
& Knecht 2009, s. 37). Jde o proces zpracovani informaci, které nabyvaji
v procesu vyuky formy vnéjSich reprezentaci uciva, pfi¢emz u zakd se utva-
teji a vyvijeji jejich vnitrni/mentdlni reprezentace a tim rovnéz jejich znalosti,
dovednosti, postoje a kompetence (ibid., s. 43). Zéci konstruuji své znalosti
na zékladé toho, co jiz védi, pokud tedy méd uceni vést k jejich porozuméni,
musi dojit k propojeni novych informaci s dosavadnimi znalostmi (ibid., s. 129).
Jak dosavadni, tak ziskané znalosti Zak® vak nemuseji byt vzdy spravné. Zaci
mohou prichazet do vyuky s riiznymi alternativnimi koncepcemi, které maji
ptvod v jejich osobnich zkuSenostech a které se jevi jako pomérné rezistentni
vaci zméné (ibid., s. 130). Produktem negativniho transferu jsou miskoncepce,
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které vétSinou vznikaji pfi konfrontaci zaku s védeckym vykladem jeva, ktery
je v rozporu s jejich intuitivnim vykladem na zdkladé kazdodennich zkuSenosti
(ibid.). Dal$im problémem jsou inertni znalosti, coZ jsou ,,znalosti, jimiZ jedinec
disponuje, avSak neni schopen uplatnit je v jiném kontextu, nez ve kterém je
ziskal* (ibid., s. 145). Tento problém uzce souvisi s problémem dekontextua-
lizace, ktery se tyka Casto kritizovaného nedostate¢ného sepéti Skolnich znalosti
s redlnym Zivotem (ibid., s. 146).

V procesu uceni zaki hraji dileZitou roli jejich uéebni styly a strategie.
Zatimco styly uceni predstavuji ,,konzistentni, relativné stabilni a vice méné
dané predispozice ¢lovéka pristupovat uréitym zptsobem k uc¢ebnim tloham®,
strategie uceni lze charakterizovat jako ,,naucené a vytvorené projevy chovani,
konkrétni postupy a metody, jak ¢lovék pfistupuje k ucebni tloze* (Lojova
& VIckova, 2011, s. 32). Védci se domnivaji, Ze ucebni styly se méni v Case
v ramci tii etap Zivota Clovéka: (a) prvni etapa ziskavani (0-15 let), ktera je
charakteristicka u¢ebnimi styly vedoucimi ke konkrétnim poznatkiim; (b) druha
etapa specializovani (1640 let), kdy v souvislosti se specializaci ¢lovéka se
zac¢ina rozvijet u kazdého jedince jeden specificky ucebni styl, pficemz zbyvajici
styly nejsou tak Casto pouZzivany; (c) tfeti etapa (od 40 let do konce Zivota) se
vyznacuje osobni potfebou ¢lovéka vyzkouset to, na co diive nemél Cas, pricemz
se aktualizuje jiny, Casto komplementédrni ucebni styl (Mares, 1998, s. 69-70).
Existuje velké mnoZstvi zkoumanych a v literatufe popsanych ucebnich sty-
It podle ruznych kritérii, napf. podle percepéni preference, zavislosti na poli,
zpusobu reakce na podnéty ¢i tolerance nejednoznacnosti (Lojovad & VIckova,
2011, s. 46-80). JelikoZ ucebni tloha obvykle vyZaduje pouziti vice uc¢ebnich
strategii, jedinec vybird sekvence/fetézce strategii, kde jedna strategie vede k po-
uziti druhé, ¢i shluky/klastry strategif, které jsou pouzivané simultanné, pricemz
v nékterych pripadech samy strategie obsahuji vnitini sekvence kroka (ibid.,
s. 131-132). Pfestoze ucebni strategie funguji spolecné, v teorii jsou obvykle po-
pisovény izolované, pfi¢emz je 1ze klasifikovat podle riznorodych kritérii, napf.
podle specifi¢nosti ¢i ovlivnéni zpracovani informaci (ibid., s. 163—165). Existuji
vsak i specifické ucebni strategie, které jsou vyuZivany ve vyuce cizich jazyk,
kde hovotime napf. o klasifikaci podle cile pouzivanych ucebnich strategii, pod-
le feCovych dovednosti ¢i podle funkce v procesu zpracovani informaci (ibid.,
s. 165-174). Déle tyto strategie mizeme rozliSovat podle typu lingvistického
produktu nebo podle uZiti ciziho jazyka (Ellis, 1985, s. 167-188).

V oblasti osvojovani ciziho jazyka zaky existuje velké mnozstvi piistupd,
pti¢emz nékteré teorie kladou diraz na vrozenou schopnost lidi osvojit si cizi
jazyk, jiné teorie zdGraziuji roli prostfedi a dalsi se zaméfuji na zapojeni lidi
do SirSiho socidlniho kontextu (Lightbown & Spada, 2006, s. 29). Tato proble-
matika je natolik sloZita, Ze zatim neexistuje jednotny nazor na kompletni teorii
atudiZ ani jednotny pohled na zpiisob vyuky cizich jazyki (ibid., s. 50). Soucasné
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cizojazy¢na vyuka je ovlivnéna ¢tyfmi zédkladnimi pfistupy k osvojovani cizich
jazykl — behaviorismem, nativismem, kognitivismem a socidlnim interakcio-
nismem (ibid., s. 34-48), z nichZ posledni dva hraji nejvyznamnéjsi roli (PiSova
& Kostkova, 2015, s. 86). Behaviorismus vysvétluje chovani bez odkazu na vnitini
mentalni procesy, a to pouze v souvislosti s externimi faktory z okolniho prostie-
di (VanPatten & Williams, 2007, s. 18). Na jeho zdkladé¢ vznikla audiolingvalni
metoda zaloZena na imitaci a memorovani, pfiCemz daraz je kladen na jazy-
kové prostredky (Lightbown & Spada, 2006, s. 34). Tento piistup bere v ivahu
roli matefského jazyka pfi osvojovani ciztho jazyka, pfi¢emz miZe dochazet jak
k pozitivnimu, tak k negativnimu transferu neboli interferenci (Littlewood, 1984,
s. 17). Naopak nativisticky pfistup, zaloZeny na Chomského revolu¢nim trans-
formacné-generativnim piistupu, podle kterého vSechny lidské jazyka sdileji
spole¢nou hloubkovou strukturu zvanou univerzilni gramatika (Scovel, 2001,
s. 18-19), zduraziuje procvicovani receptivnich fecovych dovednosti (VanPatten
& Williams, 2007, s. 30-32) a spociva v maximalizaci srozumitelnému jazy-
kovému vstupu a minimalizaci nedobrovolné jazykové produkce Zaku (Cook,
2001, s. 191-192). Kognitivni pfistup na rozdil od nativistického pojeti klade
vice dlirazu na prubéh osvojovani jazyka a na to, jak lidsky mozek zpracovava
nové informace (Mitchell & Myles, 2004, s. 95). Kognitivismus stavi na faktu, Ze
zaci dekoduji, analyzuji, ukladaji a produkuji material z nového jazyka zpisoby,
které jsou determinovany obecnymi kognitivnimi faktory (Towell & Hawkins,
1994, s. 45-46), a v rdmci cizojazy¢né vyuky se zaméiuje na pravidelné opa-
kovani uciva (Cook, 2001, s. 189). Socidlni interakcionismus vychizi z modelu
uceni podle vyvojového psychologa Vygotského, ktery je zaloZeny na faktu, Ze
nejplodnéjsi prostiedi pro veskeré pocatecni uceni se nachazi v zoné nejblizsiho
vyvoje (Scovel, 2001, s. 20). Tento pristup zdiraziuje procvic¢ovani produk-
tivnich feCovych dovednosti (Mitchell & Myles, 2004, s. 195-196) a projevuje
se v hypotéze srozumitelného jazykového vystupu, kterd vychazi z ptedpokladu,
7Ze 74ci ziskévaji jazykové znalosti vzajemnou spoluprici a interakci (Lightbown
& Spada, 2006, s. 47-48).

V soucasné dobé se Casto hovoii o post-komunika¢nim pfistupu v cizo-
jazy¢né vyuce, ktery se zdsadné neli$i od diive zminéného komunikacniho
pristupu, avsak je vice orientovan na vytvoreni vhodnych podminek ve vyuce
pro podporu uceni zaku. Podle tohoto pfistupu by mél ucitel podporovat zaka
ve vyvoji jeho autonomniho uceni tim, Ze mu bude pomahat ,,v postupu vpred
a soucasné se snazit, aby zdk nenabyval pocitu zdvislosti a nesamostatnosti*
(Janikova, 2011, s. 58). Dakowska (2011, s. 82) zdaraziuje, Ze ,,Zak jiZz neni
plné zévisly na uciteli ohledné toho, co se naudi: jazyk neni moZné nékoho na-
ucit, musi byt sam naucen®. Hlavnim cilem soucasné cizojazyéné vyuky stale
zUstava vyvoj komunikaéni kompetence, avsak prevlada nazor, Ze jiZ neni tfeba
vytvafet nové metodické sméry a Ze je vhodnéjsi se zaméfit na zpusob, jakym lze
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osvojovani ciziho jazyka zaktim usnadnit dle jejich individudlnich pfedpokla-
di. Proto by si mél kazdy ucitel vytvofit urCitou intuitivni schopnost rozlisit,
co ve které skupiné zakt funguje, a na jejim zaklad¢ si odvodit z existujicich
metod svou vlastni tzv. eklektickou metodu vhodnou pro danou vyuku (Kuma-
ravadivelu, 2005, s. 169). Respektovani individualnich osobnosti Zaki je jednim
z principl tzv. pristupu zaméreného na Zdka, ktery se v poslednich desetiletich
stal vyznamny ve svété a ktery stavi na zdkladech humanistické psychologie
(Lojova, 2005, s. 29). V tomto sméru je tieba, aby ucitel zohledtioval typy zaka
napt. podle jejich dominantni hemisféry (ibid., s. 66—69), pri¢emZ v cizojazycné
vyuce miZze vyuzivat fadu alternativnich metod zapojujicich do uceni pravou
mozkovou hemisféru (Ries & Kollarova, 2004, s. 103-108). Rovnéz je tfeba
zohledriovat vrozené predpoklady zakd pro uceni se ciziho jazyka, které mohou
vychazet ze zaméfeni na nékterou ze sloZek inteligence pro jazykové uceni pod-
le Gardnerova modelu mnohocetnych inteligenci (Lojova, 2005, s. 172-180).
Na cizojazy¢né uéeni maji rovnéz vliv rizné osobnostni a individuélni cha-
rakteristiky zaku, pficemz vyraznou roli hraje afektivni oblast (Brown, 2000,
s. 146-154, 157-159; Dornyei, 2005, s. 18-20, 203-216).

S ohledem na nas vyzkum mutizeme konstatovat, Ze studenti OAJ vstupuji
na vysoké Skoly s ur¢itymi dosavadnimi znalostmi obecné anglictiny z pfedcho-
ziho vzdélavani, které jsou v ramci vysokoskolského studia déle rozsifovany
o znalosti odborné angli¢tiny. Pfitom muZe nastat problém ziskani pouze inertnich
znalosti, které nejsou schopni aktivizovat v praxi. Tito studenti jsou charakteris-
tiéti urcitymi ucebnimi styly a pouZivaji fadu ruznych ucebnich strategii, pfi¢emz
ucitelé by je méli vést k reflexi vlastniho procesu uceni a k rozvijeni ucinnych
ucebnich strategii, aby se studenti mohli samostatné a efektivné ucit. Ucitelé
mohou vyuzivat riznych pfistupti k podpore osvojovani ciziho jazyka studenty
a jejich chovani by mélo byt podfizeno samotnému procesu jejich uceni, a to se
snahou zjistit co nejvice jak o daném procesu, tak o individualitich studentd.

2.2.3 Metodologie vyzkumi didaktickgch znalosti obsahu

V této podkapitole predstavime rtizné moznosti zkoumani procesti rozvijeni
DZO, na jejichz zakladé poté vybereme konkrétni vyzkumnou metodologii pro
nade Setfeni. Nejdfive vSak struéné shrneme historii zkoumédni DZO, které se
pohybuje na pomezi oborové didaktického, pedeutologického a kurikularniho
vyzkumu (Janik, 2009a, s. 49).

Puvodni vyzkumy DZO realizované Shulmanem a jeho tymem se zamé-
fovaly na popis DZO a jejich pozici v poznatkové bazi ucitelstvi (Janik, 2007b,
s. 42-43). Poté se vyzkum zabyval identifikaci a dokumentaci DZO u ucitelt
riznych pfedmétd na riiznych stupnich Skol, pricemz casté byly komparativni
studie porovnavajici DZO u uciteli-zacatecniki a uciteli-expertd (Janik, 2008,
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s. 32). Novéjsi vyzkumy se zaméfuji na charakteristické rysy DZO, postupné se
zacinaji rozvijet longitudinalni vyzkumy dokumentujici vyvoj DZO a v posledni
dobé se v souvislosti s pokusy hodnotit ucitelovu profesni kompetenci rovnéz
vyvijeji metodologické postupy umoziujici méfit trovenn DZO (ibid.). V sou-
Casnosti existuje velké mnoZstvi pristupti a metod zkoumani DZO, coz odpovida
komplexnosti daného jevu. Kromé kvantitativnich pfistupl se vyrazné rozvijeji
i kvalitativni pfistupy, pricemz vétsina vyzkumt DZO je zaloZena na kombinaci
nékolika metod.

Castym vyzkumnym piistupem uplatiiovanym pii zkouméni DZO je na-
race, pricemzZ prevladajici formou sbéru a prezentace dat je pfipadova studie,
ktera se jevi jako vhodna pro zachyceni komplexity DZO (Bromme, 2008, s. 14).
V narativné orientovaném vyzkumu jsou klicové metody verbalizace, zejména
narativni rozhovor, kdy napf. ucitelé vypravuji, co ve vyucovani délali a z ja-
kého divodu to délali, narace jim tedy umoZziiuje strukturovat své zkusenosti
(Janik, 2008, s. 28). Dilezitou metodou pii vyzkumu DZO se jevi rovnéz metoda
pozorovani vyuky spojena s analyzou videozaznamu. Dal$§imi metodami jsou
dotazniky, testy, skupinové diskuse, stimulovand vybavovani, analyzy ptiprav
na vyuku, reflektivnich denikt, diskusnich piispévkil ucitelli, pojmovych map,
zékovskych 1 ucitelskych praci apod. (ibid., s. 28-32).

V nasledujicim textu predstavime nékteré vyzkumy procesi utvareni
arozvijeni DZO u uciteld ruznych pfedmétt na riznych stupnich $kol. Zavérem
budeme sméfovat k syntéze metodologii danych vyzkumi a jejich vyuziti pro
stanoveni metodologie vyzkumného Setieni.

Ucitelé obecné anglictiny

JelikoZ se naSe publikace zabyva vyvojovymi zménami v DZO u cCeskych vy-
sokoskolskych uditel OAJ, zaméfime se nejprve na metody sbéru a analyzy dat
v dostupnych studiich orientovanych na vyvoj DZO u ¢eskych uciteld obecné
angli¢tiny na zakladnich a stfednich $kolach.

Problémem vyvoje DZO u zacinajicitho uclitele ze zpétného pohledu
ucitele-experta se zabyvala PiSova (2009), kterd se pokusila najit odpovédi
na nasledujici vyzkumné otazky: ,.Jak uclitel dospivd k poznani, co vyucovat
a jak to vyucovat? Do jaké miry jsou v téchto procesech zicastnény jeho (expert-
ni) znalosti oboru?* Autorka vyuzila kvalitativni metodologii a jako vyzkumny
design zvolila pfipadovou studii ucitelky anglického jazyka vykazujici zakladni
kritéria ucitele-experta. Sbér dat probéhl metodou nestrukturovaného nara-
tivniho rozhovoru (celkem 5 rozhovoru v celkové délce 4 hodiny a 49 minut).
Data byla fixovdna prostiednictvim audiozdznamu, poté byla provadéna jejich
transkripce a obsahova analyza, na jejimz zékladé byly identifikovany kategorie
vztahujici se k vyzkumné otdzce. Na zakladé ziskanych dat autorka konstatovala,
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Ze respondentka povaZovala svou DZO po absolvovani vysoké Skoly za téméf
nulovou a svou znalost oboru jako dileZitou pouze pro pocit vlastni sebeduvéry
bez pfimého vztahu k obsahu vyucovéni. Procesy profesniho uceni byly tedy za-
hijeny aZ po néstupu do praxe, pfiCemz zékladnimi zdroji respondentky se staly
ucebnice a vlastni zkuSenost.

Procesy vzniku, utvafeni a vyvijeni DZO u zacinajiciho ucitele se za-
byvali PiSova a Brebera (2007), ktefi jako vyzkumny design zvolili piipadovou
studii studentky ucitelstvi anglického jazyka, kterd plnila ro¢ni souvislou peda-
gogickou praxi, tzv. klinicky rok. Ziskana data byla kvalitativniho charakteru,
pfi¢emz byl uplatnén princip triangulace v osobé vyzkumnika (dva vyzkumnici)
a v oblasti metod sbéru dat: reflektivni denik, studentské diskuse prostiednic-
tvim on-line féra, vlastni navrh Skolniho vzdélavactho programu a stavajici
vzdélavaci program. Ziskand data byla zpracovdna pomoci obsahové analyzy.
Z vysledku je patrné, Ze po vstupu do praxe studentka uvazovala pouze o ob-
sahové oblasti vyuky, po 2 mésicich pfemyslela nad tim, zda se zaméfit spiSe
na didaktickou nebo obsahovou oblast, po dalSich 2 mésicich byl zjevny vy-
voj obou dimenzi DZO s pfesahem do dalSich kategorii znalosti, po 8 mésicich
bylo u respondentky sledovano oborové ukotvené zvazovani jednotlivych didak-
tickych kategorii a v poslednim, desdtém mésici praxe studentka jiz vnimala
obsah didakticky. Utvafeni DZO v pocatecni fazi profesni drahy ucitele je tedy
dlouhodobym a sloZitym procesem.

V navaznosti na predchozi vyzkumné Seteni publikovala PiSova (2008)
dalsi studii, kde se zaméfila na procesy dlouhodobého planovani, v nichZ se vy-
razné projevuji mj. DZO. Vzhledem k tomu, Ze ve vySe zminéné piipadové studii
byla vyuZita metodologie kvalitativniho vyzkumu, zvolila autorka metodologii
kvantitativni, kterd na zaklad¢ statistické analyzy dat umoznila formulovat
obecngjsi zavery. Vstupni a vystupni troveri DZO a priibéh utvareni téchto zna-
losti u 130 studentt ucitelstvi anglického jazyka béhem klinického roku byly
méfeny ndstrojem konstruovanym ve formé& grafické sité, do niZ respondenti
podle subjektivniho vnimani vlastniho vyvoje v oblasti dlouhodobého planovani
vyuky postupné zakreslovali vyvojovou linii, ¢imZ vytvofili spojnicovy graf.
Na zédkladé aritmetickych primért dosazenych v jednotlivych mésicich byl
zkonstruovan graf, ktery dokumentoval plynulou vyvojovou linii. Vyzkumem
byla zjisténa velmi nizka vstupni hladina DZO projevena v procesech dlouhodo-
bého projektovani vyuky, dale plynula linie jejiho vyvoje v priabé&hu klinického
roku a vyvoj sledované proménné ve srovnani vstup-vystup byl potvrzen sta-
tisticky vyznamnym zptsobem.

Cilem kvalitativni studie Brebery a Kostkové (2008), kterd navazovala
na predchozi vyzkum v rdmci pedagogické praxe klinického roku, bylo ziskat
hlubsi vhled do problematiky utvifeni projektovaci a interkulturné komuni-
kacni kompetence zacinajiciho ucitele anglického jazyka. Autofi nastinili dva
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vyzkumné projekty zachycujici mj. vyvoj DZO. Cilem prvniho projektu bylo
zjistit, jakymi typy procest prochazi ucitel pfi tvorbé kurikularniho projektu.
Bylo sledovano celkem 80 studentt pii realizaci projektovani kurikula a Setfeni
bylo zaloZeno na sbéru a analyze kvalitativnich dat s uplatnénim principu tri-
angulace v typu dat, v metodéch jejich sbéru a v osobé vyzkumnika. Hlavnimi
vyzkumnymi technikami byly obsahova analyza vypovédi studentl v e-konfe-
rencich a opakované semistrukturované rozhovory vyzkumnika s jednotlivymi
studenty. Druhy vyzkumny projekt byl zaméfen na vyvoj interkulturni komuni-
kacni kompetence a cilem bylo porozumét subjektivnim zkuSenostem jedinct
nebo skupiny, plisobeni socidlnich, kulturnich a politickych faktort a interakcim
mezi jedinci a prostfedim. V prvni fazi probéhl nestrukturovany skupinovy roz-
hovor se zaméfenim na ztotoznéni se studentl s vybranymi kulturnimi aspekty
a ve druhé fazi pisemna narace na téma ,,mij kulturni Sok*. Treti faze se tykala
tvorby vlastni aktivity zaméfené na vyvoj interkulturni komunikacni kompe-
tence zakd, jeji pilotaZze v realném prostiedi Skolni tfidy a nasledné evaluace.
Metody analyzy dat zahrnovaly obsahovou, konverzaéni, etogenickou analyzu
a analyzu diskurzu.

Ucitelé matematiky

Jelikoz studii zaméfenych na vyvoj DZO u uditelt anglictiny jako ciziho jazyka
existuje pouze omezené mnozstvi a v odborné literatufe se pomérné ¢asto vy-
skytuji studie popisujici procesy rozvijeni DZO u ucditelii ptirodnich véd a ma-
tematiky na zdkladnich a stfednich Skoldch, zminime v nésledujicim textu pro
uceleny pohled na danou problematiku rovnéZz nékolik téchto dostupnych za-
hrani¢nich vyzkumt.

Ve své kvalitativni studii sledovali Seymourovd a Lehrer (2006) vyvoj
DZO u zkuSené ucitelky matematiky béhem dvou let vyuky nového vyukového
celku, konkrétné tématu gradient/sklon (slope). V kazdém roce vyuka probi-
hala u jedné skupiny asi 20 zaka Sestého ro¢niku nizsi stfedni Skoly v USA*,
a to v prvnim roce celkem 30 dni a ve druhém roce 14 dnl. Vyvoj DZO autofi
charakterizovali jako vzajemnou interakci dvou druhil diskurzu: (a) charakteris-
tickych zptisobl promluvy zakt s ohledem na dané téma, (b) charakteristickych
zpasobtl promluvy ucitelky prfi vedeni Zakt k rozvijeni matematického mys-
leni. V obou letech vyuky daného tématu se zdroji dat staly terénni pozndmky,
videozdznamy vyuky, denik ucitelky a strukturované rozhovory s ucitelkou
stimulované videozdznamy jeji vyuky. Rozhovory probéhly dvakrat pred zacat-
kem a jednou po ukonceni druhého roku vyuky a ucitelka pti nich vZdy shlédla
Ctyfi stejné epizody ze svého vyuCovani a byla dotidzédna, jak by v soucasné

4 V USA jsou Zaci Sestého rocniku ve véku 11-12 let, coz odpovida Sesté tridé ceské zakladni Skoly.
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dobé fesila situace z nahravek. Data byla analyzovana metodou obsahové analy-
zy a analyzy diskurzu. Béhem dvou let autofi sledovali pfechod DZO ucitelky
z faze vzniku, pres fazi stabilizace aZ po fazi adaptace diskurzu tak, aby Zaci byli
schopni lépe pochopit danou problematiku.

Na vyse uvedenou studii navdzala Seymourova (2006) dalsi studii zamé-
fenou na podporu tvrzeni, Ze ucitelé rozvijeji své DZO béhem vyuky. Zkoumani
se tykalo pfedstaveni problematiky pomér/podil (ratio) zkuSenou ucitelkou
matematiky dvéma skupindm zakt v rozmezi dvou let (podrobnosti vySe). Zde
byl rovnéZz pouzit kvalitativni vyzkumny design zahrnujici metody sbéru dat
ve formé videozdznami vyukovych interakci mezi ucitelkou a zaky doplnénych
terénnimi poznamkami, dale ve formé deniku ucitelky a opakovanych struktu-
rovanych rozhovort s uditelkou stimulovanych videozdznamy jeji vyuky. Data
byla zpracoviana metodou tematické, konverzacni analyzy a analyzy diskurzu.
Z vysledku je patrné, Ze ucitelka si v priibéhu dvou let vytvarela stile ucelenéjsi
pohled na reprezentace dané problematiky ve vyuce, a to diky své snaze po-
chopit mysleni zakt a pomoci jim.

Lannin et al. (2013) sledovali vyvoj DZO u dvou studenti v ramci
patnactimésicniho programu zaméfeného na vyuku matematiky. Sbér kvalita-
tivnich dat probé&hl na zac¢atku a na konci kurzu, a to ve formeé dkolu tykajiciho
se napldnovani vyuky studentem s naslednym rozhovorem po ukonceni kaz-
dého tkolu. Dale v poloviné kurzu, kdy probihala vyukova praxe respondentii
na Skolach, byly u kazdého ucitele pozorovany dvé nésledné vyucovaci
hodiny matematiky s pouZitim terénnich poznamek, ptficemZ pred kazdym
pozorovanim byl proveden rozhovor a po kazdém pozorovani probéhl semis-
trukturovany rozhovor stimulovany videem z vyuky. Analyza dat probéhla
pomoci tematického kédovani, pfi¢emz autofi vychazeli z modelu DZO se-
stavajictho ze Ctyt kategorii: (a) znalosti o porozuméni zakd (knowledge of
students’ understanding), (b) znalosti vyukovych strategii (knowledge of in-
structional strategies), (c) znalosti hodnoceni (knowledge of assessment),
(d) znalosti kurikula (knowledge of curriculum). Vyvoj DZO probihal u obou
studentd odlisné podle toho, na ktery aspekt DZO kladli diraz — jeden se za-
méfil na znalosti hodnoceni a znalosti o porozuméni zakl, kdeZto druhy se
soustfedil na znalosti kurikula.

Ucitelé prirodnich véd

Kromé vyzkumu vyvoje DZO zaméfenych na matematiku existuje velké mnoz-
stvi vyzkumnych Setfeni ve sféfe piirodnich véd, kde nékteré vyzkumy jsou spe-
cifické pro jednu oblast prirodnich véd, jako je chemie, biologie ¢i fyzika, a jiné
se zaméfuji na prirodni védy jako celek. V tomto textu se budeme soustfedit
na druhou zminénou moZnost.
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Obecnym tématem piirodnich véd se zabyvali Henze, van Driel a Ver-
loop (2008), a to u 9 zkuSenych uciteld pfirodnich véd béhem prvnich tf{ let
vyuky nového sylabu u zaki ve véku 15-17 let v péti riznych vyssich stfednich
Skolach v Nizozemi. Konkrétné se ve svém kvalitativnim vyzkumu zaméfili
na specifické téma vyuky, a to modely slunecni soustavy a vesmiru (models of
the solar system and the universe). Nejdfive urcili obsah a strukturu DZO pro
dané téma: (a) znalosti o vyukovych strategiich (knowledge about instructio-
nal strategies), (b) znalosti o porozuméni zZakt (knowledge about students’
understanding), (c) znalosti o0 hodnoceni zakt (knowledge about assessment of
students), (d) znalosti o cilech a pldnech daného tématu v kurikulu (knowled-
ge about goals and objectives of the topic in the curriculum). Ve tfech za sebou
nésledujicich letech provadéli autofi semistrukturované rozhovory s jednotlivy-
mi uciteli kratce poté, co dokoncili vyuku daného tématu ze stejné ucebnice.
Rozhovory zahrnovaly otdzky rozdélené do Ctyt kategorii podle vyse uvedenych
slozek DZO a pilotované na ¢tyfech jinych ucitelich. Z danych rozhovori byly
pofizeny audiozdznamy a doslovné piepisy, které byly tematicky analyzovany
na zaklad¢ pfedem vytvorenych a otestovanych kodia. Autofi rozlisili dva odlisné
typy uiteld: (a) typ A, ktery se orientoval zejména na naplii modelu; (b) typ B,
ktery se kromé zaméfeni na obsah modelu rovnéz zabyval vytvarenim modeli
a premyslenim o jejich podstaté. Pro sledovani vyvoje DZO uciteltl v pribéhu tf
let byly porovnavany dané kédy u jednotlivych ucitelt. Bylo zjisténo, Ze vSichni
ucitelé postupné rozsifovali své pivodni DZO, av§ak u obou zminénych typa
ucitell probihal vyvoj kvalitativné odlisnym zpisobem.

Nilsson a Loughran (2012) provedli vyzkum ve skupiné 34 studentti uci-
telstvi v rdmci primarniho vzdélavani béhem semestralniho kurzu zaméreného
na metody vyuky pfirodnich véd. Sbér dat probéhl pred zacitkem a po ukonceni
kurzu standardizovanym néstrojem pod nazvem CoRe (Content Representation),
ktery je podporoval ve vlastnim vyvoji DZO v ramci specifického tématu at-
mosféra/vzduch (air). CoRe byl sestrojen, aby podpofil pfemysleni student
ucitelstvi o zpsobech vyucovani konkrétniho tématu z oblasti pfirodnich véd,
a to formou otdzek (napf. co by se méli jejich zaci naucit, pro¢ je to pro né
dilezité, jaké by mohli mit problémy apod.). Tento kvalitativni sbér dat byl au-
tory doplnén o dalsi kvantitativni prvky, kdy u kazdé otazky byla Skala tykajici
se jejich vlastni sebedlivéry v této oblasti a jejich nazoru na smysluplnost pii-
sluSného dotazu. V daném smiSeném vyzkumném designu probéhla analyza dat
metodou obsahové analyzy v piipadé CoRe testu a kvantitativnim zptisobem
v ptipadé dopliiujici Skaly. Béhem zkoumaného obdobi byl explicitné sledovan
vyvoj DZO studentil, pficemz cely vyzkum ilustroval dal$i redlnou moZnost
zkvalitnéni profesniho uéeni studentti ucitelstvi pomoci zminéného nastroje.

V oblasti kurikularnich materiala pro prirodni védy Beyer a Davis (2012)
vyuzili kvantitativni vyzkumny design zaméfeny na vyvoj DZO u 24 studentd
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ucitelstvi v rdmci primarniho vzdélavani béhem jednosemestrdlniho kurzu
v USA. Na zacatku a na konci kurzu vyplnili studenti test, kde analyzova-
li a modifikovali plan vyuky tykajici se tématu tdni (melting). Béhem kurzu
studenti analyzovali dal$i tfi plany vyuky tykajici se riznych témat — nepro-
mokavost (waterproofing), rozptyl semen (seed dispersal), treni (friction).
V polovinég a na konci kurzu kazdy student obdrZel pldn vyuky od svého men-
tora, ktery si pozménil a realizoval danou vyuku. VSechna data z testli a analyz
plant vyuky byla kddovana a statisticky zpracovana. DZO studentt uditelstvi
se béhem dané doby vyznamné zkvalitnily, coZ vedlo autory k zavéru, Ze by
tento zplsob rozvijeni DZO mohl byt zaclenén do ucitelského vzdélavani
v oblasti pfirodnich véd.

McNeill a Knight (2013) se zaméfili na kvalitativni vyzkum v oblasti
argumentace v piirodnich védach u 70 uciteld zékladnich a stfednich $kol bé-
hem série tii workshopt. Autofi si stanovili nasledujici vyzkumné otazky: ,,Jaké
maji ucitelé DZO v oblasti védecké argumentace? Jak se jejich DZO v oblasti
argumentace ménily béhem participace v profesnim vyvoji zaméfeném na toto
téma?“ Metodami sbéru dat se stal test zadany uliteldm pied a po ukonceni
kurzu, kde méli posoudit pisemné i dstni argumentace zaki, dale pak video-
nahravky diskusi uditeld ve workshopech, artefakty uditeld z workshopt
a vzorky pisemného projevu zakl ze dvou uskute¢nénych vyucovani uditeld za-
méfenych na argumentaci. Ziskanéd data byla kddovdna a zpracovdna metodou
tematické analyzy, pficemzZ autofi se zaméfili na dvé slozky DZO: (a) znalosti
koncepci zakd (knowledge of students’ conceptions), (b) znalosti vyukovych
strategii (knowledge of instructional strategies). Vysledky analyzy potvrdily, Ze
workshopy sehraly vyraznou roli v procesu rozvijeni DZO ucitelt.

Ucitelé chemie, biologie a fyziky

V ndvaznosti na predchazejici text se nyni zaméfime na dostupné vyzkumy roz-
vijeni DZO uditeld v ramci vyuky jednotlivych specifickych oblasti pfirodnich
véd. Nejdiive budou popsany vyzkumy v oblasti chemie a poté budou nasledovat
vyzkumy z oblasti biologie a fyziky.

Na sledovani vyvoje DZO u zkuSenych uditeli chemie vyssi stfedni
Skoly v Nizozemi se ve svém kvalitativnim zkoumani zaméfili van Driel, Ver-
loop a de Vos (1998). Pro 12 dobrovolnych uditelt byl zorganizovan skolici
kurz na téma chemickd rovnovdha (chemical equilibrium) za tcelem podpory
procesu rozvijeni jejich DZO, konkrétné schopnosti rozpoznat specifické pre-
koncepce a problémy s pojmy u zakd. Na dvodnim seminéfi ucitelé predstavili
a diskutovali dané téma obvyklym zptsobem demonstrovanym v ucebnicich.
Nasledné seminarfe probihaly ve stejném obdobi jako experimentdlni vyuka
7akl zaméfend na dané téma a v zavéreCném seminafi ucitelé reflektovali své

63



zkuSenosti s t€émito experimentalnimi skupinami zZakt a vyplnili hodnotici do-
taznik. Ze vSech seminafd byly pofizeny audiozdznamy, dalsi data byla ziskana
z pisemnych reakci ucitell na tikoly zadavané béhem seminafi a ze zavére¢né-
ho dotazniku. U dvou uciteld byly navic pofizeny audiozdznamy z uskute¢néné
vyuky. VSichni ucitelé rovnéZ sesbirali a opravili dkoly zakt z experimentalnich
skupin a predali je vyzkumnikim. Relevantni pasize audiozdznamu byly do-
slovné pfepsany a analyzovany dvéma autory pomoci obsahové analyzy. Dale
byly porovnavany s u¢ebnicemi chemie a pisemnymi zdroji od uciteld i zaka
pomoci komparativni analyzy. Vysledky ukézaly, Ze ze zacitku ucitelé postra-
dali teoretické argumenty, kterymi by podpofili porozuméni zaki. Pozdéji vsak
zacali chapat mysleni a problémy zakt na zékladé jejich argumentace béhem
experimentalni vyuky, coZ nasledné diskutovali s ostatnimi ucliteli. V zavéru
kurzu zacali zarazovat do svého repertoaru efektivni vysvétleni daného tématu
zaktim, ke kterému dospéli na zakladé svého zdokonaleného pochopeni jejich
specifickych koncepci.

Vyvoj DZO u dvou za¢inajicich ucitelti chemie sledovali Jinior a Fernan-
dez (2013), pficemZz vyzkum zacal béhem jednoho semestru v dobé jejich
studia ucitelstvi a byl ukoncen po tfech letech ucitelské praxe na stfedni Skole.
Na zacatku a konci tohoto kvalitativné zaméfeného vyzkumu se metodami sbé-
ru dat staly plany vyuky ucitell, audiovizualni zdznamy vyuky ucitell a témito
zaznamy stimulované rozhovory po vyuce. Autofi rovnéz pouzili difve zminé-
ny nastroj CoRe a néastroj PaP-eRs (Pedagogical and Professional-experience
Repertoires) k dokumentaci a popisu DZO ucitelt. Data byla zpracovana pomoci
analyzy diskurzu a tematické analyzy, pficemz autofi vychazeli z nasledujicich
komponent znalosti uciteld, které maji vliv na DZO: (a) pedagogické znalosti
(pedagogical knowledge), (b) znalosti obsahu (content knowledge), (c) zna-
losti kurikula (curricular knowledge), (d) znalosti zaku a uceni (knowledge of
learners and learning), (e) znalosti specifickych kontextli (knowledge of specific
contexts), (f) vzdélavaci zaméry, cile, ucely a hodnoty (educational ends, go-
als, purposes and values). Vysledky vyzkumu odhalily zkvalitnéni DZO uditel
béhem daného obdobi a zdtraznily dileZitost reflektivniho procesu a praktické
zkuSenosti uditeld.

V oblasti chemie se zabyvali Adadan a Oner (2014) vyvojem DZO u dvou
studentti béhem semestralniho kurzu ucitelstvi chemie. Autofi ve své kvalita-
tivni studii vyuzili jiz dfive zminénou metodu sbéru dat s néstrojem CoRe,
a to pro specifické téma chovdni plynii (behaviour of gases), kterou uplatnili
na zaCatku a na konci semestru. Poté ihned nasledoval semistrukturovany roz-
hovor tykajici se zdGivodnéni odpovédi studenti na otazky v CoRe. Ziskana data
byla kédovana a zpracovana metodou komparativni analyzy a tematické ana-
lyzy, kdy autofi vychézeli z nésledujicich sloZzek DZO: (a) orientace na vyuku
védniho oboru (orientation to teaching science), (b) znalosti kurikula védniho
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oboru (knowledge of science curriculum), (c) znalosti Zdkovského porozumé-
ni (knowledge of student understanding), (d) znalosti vyucovani (knowledge of
teaching), (e) znalosti hodnoceni (knowledge of assessment). Ziskané vysledky
naznacily, Ze na poCatku nemél ani jeden student ve své znalostni bdzi rozsahly
repertoar reprezentaci pro jednotlivé komponenty DZO. AvSak v prubéhu se-
mestru se pocet téchto reprezentaci u obou studentil znatelné zvysil, pficemz
k vyvoji jednotlivych sloZzek DZO doslo u kazdého z nich do jiné miry.

V oblasti biologie sledovali Rozenszajn a Yarden (2014) celkem tii
stfedoskolské ucitele béhem dvouletého kurzu profesniho vyvoje zaméfeného
na tvorbu novych ucebnich materidlti. V ramci tohoto smiSeného vyzkumného
designu se metodami sbéru dat staly videozdznamy skupinovych diskusi béhem
kurzu, relevantni ¢asti e-mailti uciteld, sesbirané ukoly ucitelt v pribéhu kur-
zu, videozaznamy prezentaci novych materidlt v kurzu a tfi semistrukturované
rozhovory s kazdym ucitelem, a to na konci prvniho a druhého roku kurzu a rok
po ukonceni kurzu. Pomoci metodologie zakotvené teorie byla ziskanad data
a transkripty zdznami nejdiive analyzovany kvalitativné komparativni analyzou,
pricemz postupné vznikaly kategorie v jejichZ rdmci autofi identifikovali celkem
deset slozek DZO: (a) vyukové strategie (teaching strategies), (b) hodnoceni
(assessment), (¢) kurikulum (curriculum), (d) vybaveni pro vyuku (teaching fa-
cilities), (e) smysluplné uceni (meaningful learning), (f) motivace ucit se biologii
(motivation to learn biology), (g) vliv uceni se biologie na zivoty zaku (influence
of learning biology on the students’ lives), (h) pfedchozi znalosti zaku (students’
prior knowledge), (ch) dovednosti pfemysleni (thinking skills), (i) zajem mimo
ramec Skoly (interest outside of the school context). Dale byly nazory uciteld
kvantitativné prozkoumany pomoci obsahové (verbalni) analyzy se zaméfenim
na frekvence vyskytu danych slozek DZO, podle kterych se dalo usuzovat
na jejich duleZitost pro jednotlivé ucitele. Tyto reprezentace tak umoznily odha-
lit unikatnost DZO kazdého ucitele. Po roce od ukonceni kurzu byly dané slozky
DZO u ucitelt zachovany, coz naznacilo, Ze vytvafeni a implementace novych
vyucovacich a uebnich materiald zaloZenych na zkusenostech, potfebach a zna-
lostech uéitelti mohou poskytnout vyznamny podnét pro rozsifeni jejich DZO.

V oblasti fyziky provedl Seung (2013) kvalitativni vyzkum, ktery se
tykal, na rozdil od vySe uvedenych uditeld na zdkladnich a stfednich Skolach,
vyvoje DZO u péti vysokoskolskych uditeld. Pfed semestralni vyukou nového
tivodniho kurzu fyziky prob&hl &étyitydenni pripravny workshop. Ugelem stu-
die bylo popsat, jak se DZO uditeld v pribéhu kurzu vyvijely. Metodami sbéru
dat se staly videozaznamy workshopt a vyuky ucitelti s vyuzitim terénnich po-
zndmek, semistrukturované rozhovory pied a po workshopech a po pozorovini
videozdznamu vyuky ucitele a pisemné reflexe ucitell sesbirané prostfednictvim
elektronického nastroje video analyzy (VAT - video-analysis tool). Ziskana pi-
semnd data a transkripty zdznamu byly analyzovany za pouziti komparativni

65



analyzy. K identifikaci moZnych témat tykajicich se procesii rozvijeni znalosti
bylo pouzito oteviené kddovani. Vysledkem byla dvé témata ve vztahu k vyvo-
ji DZO ucitelt: (a) vyvoj od vypovédnich znalosti (propositional knowledge)
k osobnim praktickym znalostem (personal practical knowledge), (b) proces
vyvoje znalosti se sklddal ze tii fazi — akceptovani (accepting), realizovani
(actualizing) a vnitini ztotoZnéni (internalizing).

Shrnuti vgzkum( vgvoje didaktickych znalosti obsahu

Z vySe uvedeného je ziejmé, Ze existuje fada metod sbéru a analyzy dat pro
zkouméni procest rozvijeni DZO, pficemZ vybér vhodné metody vzdy zalezi
na zaméfeni a cilech kazdého vyzkumu. I kdyZ se vySe uvedeny vycet tykd pou-
ze omezeného poctu dostupnych vyzkumt vyvoje DZO a nemiize byt z hlediska
moznosti tohoto zkouméani zcela vycCerpavajici, pro vétsi prehlednost byl shrnut
do tabulky 2.1. Z tabulky je patrné, Ze v danych vyzkumech (celkem 17) pieva-
zoval kvalitativni vyzkumny design (13). Ve vétsin¢ vyzkumu (13) bylo pouZito
vice druhlt metod sbéru dat. Mezi nimi nejcastéjsi byly analyzy dokumenti (13)
a rozhovory (11), poté nasledovalo pozorovani vyuky (6), testy (5) a pozorovani
setkani (4), pfi¢emz nejmensi zastoupeni méla metoda dotazniku (2) a grafické
sité (1). Z metod analyzy dat pfevaZovala obsahova (8) a tematicka (6) analyza,
poté nasledovala analyza diskurzu (4) a komparativni analyza (4), zatimco nej-
méné byla zastoupena konverzac¢ni analyza (2) a etogenicka analyza (1). Ve tfech
pripadech byla ziskan4 data statisticky zpracovéana.

Tabulka 2.1
Vyzkumy vyvoje didaktickych znalosti obsahu
Predmét Autor Design Sbér dat Analgza dat*
Anglictina PiSova (2009) Kvalitativni Rozhovor (0+N) Obsahova analyza
PiSova a Brebera Kvalitativni Dokument Obsahova analyza
(2007) (D+F+P+E)
PiSova (2008) Kvantitativni  Graficka sit’ Statistické
zpracovani
Brebera Kvalitativni Dokument (F) Obsahova analyza
a Kostkova (2008) Rozhovor (0+SM)

Rozhovor (SK+N)  Obsahové analgza

Dokument (U+U)  Konverza¢ni
analyza
Etogenicka
analyza Analyza
diskurzu
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Tabulka 2.1 (pokracovani)

Matematika  Seymourova Kvalitativni Pozorovani vguky Analyza diskurzu
a Lehrer (2006) (z+T) Obsahova analyza
Dokument (D)
Rozhovor
(0+Sz+S)
Seymourova Kvalitativni Pozorovani vguky Tematicka analyza
(2006) (2+T) Konverzaéni
Dokument (D) analyza
Rozhovor Analyza diskurzu
(0+SZ+S)
Lannin et al. Kvalitativni Dokument (P) Tematicka analyza
(2013) Rozhovor
(0+Sz+SM)
Pozorovani vjuky
(Zz+7)
Pfirodni Henze, van Driel Kvalitativni Rozhovor (0+SM)  Tematicka analyza
védy a Verloop (2008)
Nilsson Smiseny Test (ST) Obsahova analyza
a Loughran (2012) Dotaznik Statistické
zpracovani
Beuyer a Davis Kvantitativni  Test (V) Statistické
(2012) Dokument (P+U)  zpracovani
McNeill a Knight Kvalitativni Test (V) Tematickd analgza
(2013) Pozorovani
setkani (2)
Dokument (U+2)
Chemie Van Driel, Verloop  Kvalitativni Pozorovani Obsahova analyza
a de Vos (1998) setkani (2) Komparativni
Dokument analyza
(U+2+E)
Dotaznik
Pozorovani
vQuky (2)
Junior Kvalitativni Dokument (P) Tematickd analyza
a Fernandez Pozorovani vguky Analgza diskurzu
(2013) (4]
Rozhovor (0+52)
Test (ST)
Adadan a Oner Kvalitativni Test (ST) Tematicka analyza

(2014)

Rozhovor (0+SM)

Komparativni
analyza
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Tabulka 2.1 (pokracovani)

Biologie Rozenszajn Smiseny Pozorovani Komparativni
a Yarden (2014) setkani (2) analyza
Dokument (F+U)  Obsahova analyza
Rozhovor (0+SM)

Fyzika Seung (2013) Kvalitativni ~ Pozorovani Komparativni
setkani (2) analyza
Pozorovani
vyuky (Z+T)
Rozhovor
(0+SZ+SM)
Dokument (U)

Pozn.: D = denik ucitele, E = existujici, F = elektronické férum, N = nestruktu-
rovany, O = opakovany, P = pldn vguky, S = strukturovany, SK = skupinovy, SM =
semistrukturovany, ST = standardizovany, SZ = stimulovany video/audio zdzna-
mem viuky, T = terénni pozndmky, U = tkol ucitele, V = vytvoreny, Z = video/
audio zéznam, Z = prdce Zdka.

*ANALYZA DAT: konverzacni analyza = formdlni principy socidlni organizace
jazykovych ¢i nejazykovych interakci (Hendl, 2008, s. 265), analyza diskurzu
= organizovdni a konstrukce textu v socidlnim a kognitivhim kontextu (ibid.,
s. 267), tematickd analyza = rizné pohledy na urcity jev (Svaricek & Sedovd,
2007, s. 229), komparativni analyza = hleddni podobnosti a rozdild (ibid., s. 223),
obsahové analyza = rozbory verbdlnich projevd aZz po hloubkové interpretace
(Gavora, 2000, s. 117), etogenickd analyza = co lidé védi o pravidlech a konven-
cich své spolecnosti (Brebera & Kostkovd, 2008, s. 60).

Dalsi vgzkumy didaktickych znalosti obsahu

Pro uplnost zminime jesté metodologie jinych vyzkumi zaméfenych na DZO
uciteld, které se vSak jiz netykaji pouze procesi rozvijeni DZO. Nejdiive uve-
deme piehledovou studii zaméfenou na ucitele matematiky a poté pfehledovou
studii orientovanou na ucitele pfirodnich véd.

Systematicky prehled 60 empirickych studii zaméfenych na ucitele
matematiky, z nichZ u vice nez poloviny byl sledovan vyvoj DZO, vytvofili
Depaepe, Verschaffel a Kelchtermans (2013). Autofi mimo jiné sledovali
v kazdé studii vyzkumné metody sbéru dat pouZzité k ziskani informaci o DZO
uciteld, pricemz dospéli k nasledujicimu seznamu: 12x dokument (napft. vy-
ukové plany, portfolia, deniky, zpravy na elektronickych diskusnich férech),
12x rozhovor, 11x pozorovani setkani (napf. setkani ucitelti, workshopy, in-
tervencni kurzy), 9x pozorovani vyuky (s pomoci terénnich poznamek, video
¢i audio zaznamu), 7x test (standardizovany ¢i vytvoreny), 3x dotaznik a 1x
mapovani (tj. graficka reprezentace vztahti mezi koncepty). Zastoupeni jednot-
livych metod je tedy obdobné jako u nasi vySe uvedené analyzy tykajici se
vyzkumi procest rozvijeni DZO.
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Obdobné vytvotili Aydin a Boz (2012) ptehled 28 studii tykajicich se DZO
vétSinou budoucich ucitelt pfirodnich véd (9x chemie, 6x biologie, 2x fyzika,
11x prirodni védy celkove) v Turecku, z nichZ pouze 6 studif se zabyvalo roz-
vijenim DZO uditeld v urcitém ¢asovém obdobi. Nejcastéji pouzivanou metodou
sbéru dat se staly rozhovory, po nich nésledovaly testy méfici znalosti obsahu,
Skaly a plany vyuky. Dle autorti celkem 19 studii vyuZilo kombinaci metod sbé-
ru dat pomoci rozhovort, pozorovani a pland vyuky. U vétSiny vyzkumu byl
pouzit kvalitativni vyzkumny design s piipadovymi studiemi a v jednotlivych
vyzkumech bylo pfevazné pouZzito vice metod sbéru dat. K obdobnym zavérum
dospéla i nase vyse uvedend analyza.

Aplikace ziskanych poznatkl pro metodologii vgyzkumu

Cilem predchoziho textu bylo vytvofit stru¢ny a orientacni prehled o pouzi-
vanych metodach sbéru a analyzy dat ve vyzkumech procest rozvijeni DZO.
I kdyZ tento vycet neni urCité¢ koneény, lze v ném sledovat, které metody jsou
v jakych situacich nejCastéji pouzivany. Na zdkladé daného piehledu byl vy-
tvofen nd$ vyzkumny design, ktery bude nastinén pozdéji (podkapitola 3.2).
Zde jen zminime, Ze vybér metod sbéru dat byl v pripadé naSeho zkoumani
omezen pouze na introspektivni a retrospektivni pristupy, jelikoZ nebylo mozné
dany vyzkum provadét po celou dobu ti{ let. Nase vyzkumné Setieni tedy nahliZi
na zmény v DZO zacinajicich vysokoskolskych uditeld OAJ ze zpétného pohle-
du respondentti do své vlastni minulosti. Proto v ném neni mozné pouzit pfistupy
sledujici dlouhodoby soucasny vyvoj DZO, jak tomu bylo u vétSiny vyzkumu
zminénych vyse (napf. opakované rozhovory o piitomnosti, pozorovani soucasné
vyuky, opakované testy ¢i dotazniky, soucasnd tvorba plani vyuky ¢i ucebnich
materiald apod.). Jako vhodna se naopak jevi metoda rozhovoru zaméfend
na pohled ucitelti do své vlastni minulosti anebo pisemna forma tohoto zpétného
nahledu, naptiklad prostfednictvim dotazniku.

2.2.4  Shrnuti kapitoly

V tvodu kapitoly zaméfené na profesni znalosti uciteld byli ¢tenafi sezna-
meni s nékolika modely poznatkové baze ucitelstvi, v nichz dileZitou roli hraly
DZO. Poté nasledovaly tfi podkapitoly, kde byly DZO piedstaveny podrobnéji.
Prvni podkapitola byla zaméfena na problematiku DZO z obecného hlediska,
a to zejména s ohledem na charakteristické vlastnosti DZO a duleZitost DZO
ve vzdélavani student uditelstvi. Druha podkapitola piedstavila fadu modeld
DZO, z nichz jeden byl vybran pro nas vyzkum. Na ziklad¢ tohoto modelu byly
v nasledujicim textu popsany jeho jednotlivé slozky (pojeti cilti vyuky, znalosti
kurikula, znalosti vyukovych strategii, znalosti o porozuméni studentt), a to jak
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z pedagogické perspektivy, tak z hlediska cizojazyné vyuky. Tteti podkapitola
se soustfedila na rizné vyzkumy procesu utvafeni a rozvijeni DZO s dirazem
na jejich metodologickou stranku, poté nasledovalo shrnuti a nastinéni mozné
aplikace ziskanych poznatkd pro metodologii naseho vyzkumného Setieni. Je-
likoZ je dany vyzkum zaméfen specificky na vysokoskolské ucitele OAJ, o nichz
jsme se dosud v rdmci teoretickych vychodisek podrobné nezmitiovali, je nasle-
dujici kapitola vénovana problematice OAJ na vysokych skolach.

2.3 0dbornyg anglicky jazyk na vysokych skolach

V Ceské republice je v soucasnosti nejéastéji vyuovanym cizim jazykem na vy-
sokych Skolach s nefilologickym zaméfenim predmét OAJ. Jesté donedavna byl
pred vyukou tohoto pfedmétu vyucovan obecny anglicky jazyk, avSak vzhledem
ke stéle se zvySuyjici jazykové trovni studentl vétSina vysokych Skol jiz od této
tendence upustila. Samotny predmét OAJ prosel urcitym historickym vyvojem,
a to nejen v ramci vysokych $kol, na ktery se zaméfime v nasledujicim textu.

Béhem 60. let minulého stoleti, kdy spolecnosti dosdhly ur¢itého blahoby-
tu znovuobnovenim hospodarstvi po druhé svétové vélce, zacaly byt k dispozici
finan¢ni prostfedky pro socidlni a vzdélavaci programy. Pritom doslo k rych-
1ému hospodarskému rustu vlivem védeckého pokroku, s ¢imZ byla spojena
potfeba novych kvalifikaci. To vSe mélo za nasledek vyvoj ve vzdélavani dospé-
lych (Benes, 2003, s. 30). V této dobé se zacaly rozvijet odborné specializace
ve vyuce anglického jazyka, k ¢emuz prispéla kombinace tii hlavnich faktord:
(a) rozmach védeckych, technickych a ekonomickych aktivit v mezindrodnim
méfitku, ktery vyZadoval spolecny jazyk — vzhledem k ekonomické sile USA
zacal tuto funkci splilovat anglicky jazyk, coZ mélo za nasledek velky zajem
o studium angliCtiny, pfitom Casovd a finanéni omezeni vydustila v potfebu
efektivnich kurzd s jasné definovanymi cili; (b) vyvoj v lingvistice, kde doslo
ke zméné zaméfeni pozornosti od formalnich znaki jazyka k jeho redlnému uziti
v komunikaci — bylo zjiSténo, Ze jazyk se znacné lisi v zavislosti na kontextu
a ze ve vyuce angli¢tiny je nutné se zaméfit na jednotliva odvétvi pramyslu, coz
meélo za nasledek vznik kurzl pro specifické skupiny studenti; (c) nové poznatky
z vyvojové psychologie tykajici se diilezitosti vlivu motivace na efektivitu uceni
studentll — vznikaly kurzy zaloZené na potfebach studentd, coz se do vyukové
praxe promitlo v podobé pouzivani anglickych textl z jejich odborné specializa-
ce (Hutchinson & Waters, 1987, s. 6-8).

V 70. letech minulého stoleti dosahl OAJ vyznacného postaveni vlivem
stiale se zvySujicitho poctu zahrani¢nich studentii, ktefi pfichazeli studovat
na univerzity do Spojeného kralovstvi ¢i jinych zemi a ktefi potfebovali zvla-
dat své studia v anglickém jazyce (Harding, 2007, s. 3). V této dobé zacaly
vznikat vyukové materidly pro takto zaméfené studenty, pficemzZ byl poprvé
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z N

pouzit nizev anglictina pro akademické ucely (Jordan, 1997, s. 1). Postupem
Casu zacala vedle akademické anglictiny hrat vyraznou roli rovnéz obchodni
anglictina, zatimco ostatni druhy OAJ ztstaly aZ dosud z hlediska pripravy uci-
teld ¢i studijnich materidlti opomenuty (Harding, 2007, s. 7). DilezZitost OAJ se
v soucasné dobé neustédle zvysuje ze tfi hlavnich divodi: (a) celosvétovy trend
zaméfeny na praktickou vyuku pfimo orientovanou na budouci profese studen-
th — vzdélani se stava méné akademické a vice vyuzitelné v praxi, pficemz
zaméstnavatelé vyZzaduji zaméstnance s praktickymi pracovnimi dovednostmi;
(b) neustale se zvySujici droven znalosti anglického jazyka — vyuka obecné
angli¢tiny béZné zacina na Skolach jiz v raném détstvi, proto po ukonceni za-
kladniho vzdélavani studenti nechtéji znovu opakovat jiZz zvladnuté ucivo, ale
chtéji jej aplikovat do praxe v ramci stfednich a vysokych Skol; (c) angli¢tina
zastava funkci hlavniho jazyka v oblasti profesnich ptileZitosti — soucasna glo-
balizace m4 za nasledek potfebu znalosti anglictiny nejen u lidi, ktefi dosud
tento jazyk k vykonu svého povolani nepotfebovali (napf. recepcni v hotelech,
zdravotni sestry apod.), ale rovnéz u nové vznikajicich zaméstnani (napf. ope-
ratorky v centrech pro telefonni styk s klienty, pracovnici cestujici po zemich
Evropské unie apod.) (ibid., s. 3, 6-7).

Na zéaklad€ vysSe zminéného muzeme predpokladat, ze dilezitost OAJ se
bude na vysokych skolach i nadale zvySovat, coZ by mohlo vést ke kvalitnéjSimu
a specificteéji zaméfenému pripravnému a dalSimu vzdélavani vysokoskolskych
ucitelt OAJ, ke kterému by mohla prispét i predkladand publikace. Nasleduji-
ci text bliZze seznamuje Ctenéfe s problematikou OAJ na vysokych Skolach a je
rozdélen na dvé podkapitoly. Prvni podkapitola se tyka klasifikace predmétu
OAJ podle ruznych kritérii, zatimco druhd podkapitola se zaméfuje na specifika
pfedmétu OAJ na vysokych Skolich a pojednavd o vysokoskolské vyuce OAJ
a jejich aktérech, tj. studentech a ucitelich.

2.3.1 Klasifikace odborného anglického jazyka

vy s

V tomto textu se zaméfime na ruzné piistupy ke klasifikovani predmétu OAJ,
pricemz v zavéru zminime vlastni klasifikaci pro potfeby vyzkumného Setieni.
Hutchinson a Waters (1987, s. 16—17) rozdé€luji OAJ podle specializace studen-
th do tff nasledujicich kategorii: (a) angli¢tina pro védu a technologii (English
for Science and Technology — EST); (b) angli¢tina pro obchod a ekonomiku
(English for Business and Economics — EBE); (c) anglictina pro spolecenské
védy (English for Social Sciences — ESS). Kazdou z uvedenych kategorii au-
tori dale Cleni podle potfeb uziti jazyka do dvou podkategorii: (a) anglitina
pro pracovni ucely (English for Occupational Purposes — EOP); (b) anglictina
pro akademické ucely (English for Academic Purposes — EAP). Dané rozdeé-
leni v8ak nenf zcela jednoznac¢né, protoZe néktefi lidé mohou zaroven studovat
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i pracovat, napf. ve vysokoskolské vyuce OAJ byvaji zpravidla obé zminéné
podkategorie provaziny.

Podobné Harmer (1983, s. 1-2) nebo Kennedy a Bolitho (1984, s. 3-6)
pohliZeji na danou problematiku z hlediska specifického divodu studentd pro
studium OAJ a udavaji jako tfi zékladni kategorie OAJ nékteré vyse uvedené
polozky, avSak v jiném rozvrstveni: (a) anglictina pro pracovni ucely — vztahuje
se k potebé ¢loveka znét anglicky jazyk, aby byl schopen vykonu svého povolani,
napiiklad podnikatel potiebuje zejména znalost dstni komunikace v anglicting,
aby mohl obchodovat s partnery z cizich zemi; (b) anglictina pro akademické
ucely — tyka se studenta planujiciho vysokoskolské studium v néjaké anglicky
mluvici zemi, tento student bude potiebovat znalost anglictiny, aby se mohl aktivné
Ucastnit seminait, psat eseje apod.; (¢) anglictina pro védu a technologii — tyka se
studenta nebo védce Zijiciho v rodné zemi, ktery potfebuje byt schopen Cist a psat
anglické odborné clanky ze svého védeckého oboru ¢i prezentovat a komunikovat
na konferencich, pro tuto rozsahlou oblast je charakteristicky specificky védecky
obsah. Z tohoto rozdéleni vSak neni jasné, kam by mély byt zatfazeny obory mimo
ramec piirodnich a technickych véd, napt. socialni ¢i ekonomické védy.

Angli¢tinu pro akademické dcely rozdéluje Jordan (1997, s. 3-5) na dalsi
dvé podkategorie: (a) anglictina pro specifické akademické ucely (English for
Specific Academic Purposes — ESAP), kterd se tykd jazyka potiebného pro
konkrétni akademicky predmét, napriklad ekonomii, coz zahrnuje znalosti jazy-
kovych struktur, slovni zasoby a jinych dovednosti potfebnych pro zvladnuti
tohoto predmétu; (b) angli¢tina pro obecné akademické ucely (English for
General Academic Purposes — EGAP), kterd je zaméfena na obecné studijni
dovednosti, jako jsou poslech a zapis poznamek, pisemny projev nebo komu-
nika¢ni dovednosti potfebné ke zvladani seminéiti a diskuzi. V nasem prostiedi
vnimame pod pojmem angli¢tina pro akademické tcely spiSe druhou podkatego-
rii tykajici se obecnych akademickych dovednosti v cilovém jazyce.

V nasem vyzkumu budeme pfi zpracovani faktografickych udaji o re-
spondentech vychazet z tivodniho rozdéleni OAJ podle specializace studentl
(angli¢tina pro védu a technologii, anglictina pro obchod a ekonomiku, angli¢-
tina pro spolecenské védy), kde vSak prvni kategorii jeSté detailn&ji rozdélime
na dalsi tii slozky, takze budeme pracovat s celkové péti nasledujicimi katego-
riemi: (a) anglitina pro obory prirodovédného zaméfeni — biologie, chemie,
fyzika apod.; (b) angli¢tina pro obory lékaiského zaméreni — fyzioterapie,
farmakologie, onkologie apod.; (c) angli¢tina pro obory technického zamé-
feni — strojirenstvi, architektura, elektrotechnika apod.; (d) angli¢tina pro obory
obchodniho zaméfeni — ekonomie, GcCetnictvi, marketing apod.; (e) anglicti-
na pro obory spolecenskovédného zamétfeni — pravo, pedagogika, psychologie
apod. V nasledujici podkapitole sezndmime Ctenafe s charakteristickymi rysy
pfedmétu OAJ na vysokych Skolach.
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2.3.2 Specifika vysokoskolského odborného anglického
jazyka

V tomto textu se nejdiive soustiedime na charakteristiky predmétu OAJ, které jej
odliSuji od pfedmétu obecna anglictina. Far (2008, s. 3) vymezuje rozdily mezi
odbornym anglickym jazykem (English for Specific/Special Purposes — ESP)
a obecnym anglickym jazykem (English for General Purposes — EGP) nésle-
dovné: ,,Obecny anglicky jazyk se vztahuje na kontexty, jako je Skola, kde potie-
by [studentil] nemohou byt snadno specifikovany. Je spiSe povazovan za posky-
tovani Sirokého zékladu nez podrobného a pfesného vymezeni cilii jako je tomu
u odborného anglického jazyka.“ V ptipadé obecné anglictiny autor upfesiiuje,
Ze vyuka je zaméfena na vzdélavani, kdy z divodu nejasnosti ohledné budou-
cich potieb studentt je obtizny vybér obsahu kurzi. V ptipadé OAJ je pozornost
soustfedéna na odbornou piipravu, kde z diivodu uZiti anglictiny ve specifickych
kontextech zaméstnani je vybér odpovidajiciho obsahu kurzii jednodussi, jelikoz
cilem je vytvoreni pouze omezené jazykové kompetence (ibid., s. 4).

Déle v souladu se zaméfenim naseho vyzkumného Setieni zminime spe-
cifika vysokoSkolské vyuky. Podle Vasutové (2002, s. 54) se vysokoSkolskd
vyuka odliSuje od koncepti vyuky na nizSich stupnich $kol nasledujicimi zna-
ky: ,,vysoka mira abstrakce, specificky zptsob feci, intelektualni ¢innosti vyssi
trovné (feseni problému, kritické mysleni, intelektudlni vytvory a tvofivost), vy-
sokd mira samostatnosti v dsudcich, interpersondlni vztahy na bazi kolegiality,
kooperace, ucty a sebetcty, akademické kultura zahrnujici model chovéani a duch
prostfedi. Obecnym cilem vysokoSkolské vyuky je naucit studenty rozvijet své
intelektualni dovednosti spojené s feSenim problémda a tvofivosti, vést je ke kri-
tickému mysleni a podpofit jejich motivaci k celoZivotnimu uceni (ibid., s. 58).
Soucasny koncept vysokoskolské vyuky je zavisly na vztahu mezi vyzkumem
a vyukou, avsak pivodni ideje spojeni vyzkumu s vyukou jsou v soucasnosti
v pregradudlnim studiu prakticky nerealné. To je zptisobeno velkym poctem stu-
dentd, coZ sniZuje moznost zahrnout je do vyzkumnych ¢innosti, a rovnéz stale
veétsi specializaci vyzkumu, jejichZ vysledky nejsou bezprostiedné vyuzitelné
pro vyuku. Tato mySlenka vSak existuje v pfeneseném vyznamu — jednak jako
obohacovani vzdélavaciho obsahu aktudlnimi védnimi poznatky a jednak jako
aktivni uceni studentl spojené s objevovanim (ibid., s. 60).

Predmét OAJ je charakteristicky zejména svym odbornym obsahem, pfi-
¢emz v pripadé vysokoskolské vyuky je specificky kontext uren zaméfenim
dané vysoké Skoly. V nésledujicim textu se na tuto problematiku soustfedime po-
drobnéji. Nejdiive zminime rtizné piistupy k vyuce OAJ a vysokoskolské vyuce.
Poté pfesuneme pozornost na charakteristiky vysokoSkolskych studenti OAlJ.
Nakonec seznamime ¢tenare s narocnou profesi vysokoskolskych ucitelti OAJ,
ktefi jsou predmétem naseho vyzkumného zajmu.
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Vysokoskolska vjuka odborného anglického jazyka

v\ 2

V tomto textu se nejprve zamérime na metodologii vyuky OAJ, kterd prosla
v historii bouflivym vyvojem. V 60. letech minulého stoleti byla nejprve vyuka
obecné anglictiny rozSifena o odbornou terminologii z daného oboru, pficemz
pozdéji byla pozornost zamérena rovnéz na dalsi slova a fraze obklopujici dané
odborné vyrazy (Smoak, 2003, s. 23). Pozdéji se zacala vyuka OAJ diferen-
covat do nékolika ruznych piistupd. Nejcastéji byly pouzivany uéebnice s texty
ze Siroké odborné oblasti, za texty nasledovalo vysvétleni slovni zasoby, otdz-
ky na porozuméni obsahu textu a jazykova cviCeni na slovni zasobu a mluvnici
(Kennedy & Bolitho, 1984, s. 7-8). Texty tedy nebyly zaméfeny na konkrétni
specializaci studentt a byly psany spise literarnim neZ védeckym stylem. Navic
tyto materidly neumoziiovaly rozvijeni Ctendiskych strategii a procviCovani
mluvnice bylo zaloZeno na tradi¢nich drilovych cvicenich s izolovanymi vétami
obsahujicimi odbornou slovni zasobu. V tehdejsi vyuce OAJ byl rovnéz zné-
my Herbertiv pfistup, kdy vyuka probihala na zékladé strukturalniho sylabu
obecné angli¢tiny s vyuzitim odborné slovni zasoby, tj. véty z védeckych textd
byly vloZeny do substitu¢nich tabulek jako pomiicka pro uceni studentl (ibid.,
s. 8). Ve stejné dobé zacalo dochéazet k analyze velkého mnozstvi knih a ¢a-
sopistl z oblasti védy a techniky. Z tohoto korpusu byly selektovany nejcasté;jsi
mluvnické vzory spoleéné v§em védnim disciplinam, pficemz vysledkem byla
vyuka zakladniho gramatického kodexu védy (ibid., s. 9).

V 70. letech zacaly vznikat prvni kurzy obchodni anglictiny, které byly
sice také zaméfené prevdzné na mluvnici a slovni zdsobu, ale navic poskytovaly
studentim modely obchodnich dopist a fakta o britskych i americkych ob-
chodnich praktikach (ibid., s. 9-10). Korespondencni styl v téchto kurzech byl
vSak zastaraly, coz studentim neumozniovalo efektivni komunikaci se zahrani-
¢im. To mélo za nésledek orientaci na problematiku uZiti jazyka v redlné praxi
a nahrazeni seznamu mluvnickych poloZek seznamem jazykovych funkci (ibid.,
s. 10). V 80. letech jiz byly ucebni materidly OAJ zaloZené na funk¢ni analyze
jazyka a vyvoji feCovych dovednosti studentt, a to v piislusnych kontextech
(ibid., s. 11). V této dobé tedy doslo k postupnému piechodu od strukturdlniho
pfistupu, ktery byl zameéfen na popis jazykovych struktur a dominoval v cizo-
jazycné vyuce od 20. let, ke komunikacnimu ptistupu (Hajjaj, 1989, s. 2-3). Dany
trend mél rovnéZ vliv na vyuku anglictiny zohlediiujici pfedevsim studenty, coz
se odrazilo v OAJ dirazem na potfeby studentt a analyzy téchto potifeb (Smoak,
2003, s. 23). Jejich vysledkem bylo pouziti odpovidajicich obsahovych materiala
spojenych s komunika¢nim uZitim daného jazyka (Bhatia, 1989, s. 12).

V soucasnosti patii mezi zakladni pristupy k vyuce OAJ: (a) pfizpusobeni
vyuky konkrétnim potfebam studentt; (b) porozuméni podstaté odborné oblasti,
kterou se studenti zabyvaji; (c) zjiSténi jazykovych potieb studentil v souvislosti
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s jejich oborem; (d) pouzivani kontexti z oborové oblasti studentil; (e) vy-
uzivani autentickych materialt, které studenti pouzivaji ve své specializaci;
(f) vytvareni autentickych ukolti; (g) motivovani studentd rozmanitou, relevantni
a zabavnou vyukou; (h) zaclenéni realného svéta studentd do vyuky (Harding,
2007, s. 10-11). Vyuku OAJ je tedy tfeba pfizpusobit jazykovym a jinym potie-
bam studenttl, napf. zatimco obecna angli¢tina klade rovnocenny diraz na vyvoj
vSech Ctyr zdkladnich fecovych dovednosti (mluveni, psani, poslech a cteni),
v OAJ je tfeba zanalyzovat, které z téchto dovednosti studenti nejvice potrebuji
k vykonu svého zaméstnani a dle jejich potieb upravit vyuku (Fiorito, 2005,
s. 1). Pfitom se frekvence pouzivani jednotlivych fecovych dovednosti mtze liSit
i v ramci jednoho odborného zaméteni, napt. v odborné pravni anglictiné zélezi
na tom, zda pravnici pracuji v akademické, statni ¢i soukromé sféfe (Toméankova,
2013, s. 137-138, 2014, s. 293-294).

Pozadavek vneseni autentickych kontext do vyuky miZe byt realizovan
prostiednictvim tzv. simulaci, kdy je moZné navodit situace z redlného budouci-
ho zaméstnani studentl a kde tcastnici predstavuji sami sebe v roli odpovidajici
jejich budouci profesi (Schormova, 2011, s. 89-90, 2013, s. 189-194). Dalsi
moznosti je tzv. projektovd vyuka, kdy studenti rozvijeji pii pfipravé projektu
dovednost Cteni, pti zhotovovani jeho konecné formy dovednost psani, pti pre-
zentaci projektu dovednost mluveni a pfi nasledné diskusi dovednost poslechu
(Kovacikova, 2010b, s. 42-45, 2012, s. 109-111). V soucasné dobé je velmi
aktualni integrace informacnich a komunikacnich technologii do vysokoskolské
vyuky OAJ, zejména pak tzv. blended learning oznacujici standardni prezencni
vyuku kombinovanou s e-learningem (Reimannova, 2011, s. 52-72).

Posledni dobou se ve vyuce OAJ stavime svédky znovuobnoveni meto-
dy prekladu jako zdroje pro podporu uceni jazykt, nékdy je dokonce preklad
povaZovan za pétou fe¢ovou dovednost (Kavaliauskiené, 2009, s. 2). Vysoko-
Skolsti studenti velice pozitivné prijimaji pouzivani matetského jazyka ve vyuce
OAJ, pfi¢emz za velmi pfinosnou aktivitu je povaZzovan zpétny preklad (back-
translation) (ibid., s. 6-10). Existuje fada divodt, pro¢ rodny jazyk do vyuky
OAJ zatazovat — pteklad podporuje autonomii studentti, motivuje studenty tim,
Ze je necha zazit dspéch nebo miiZe byt pouZit jako technika pro zvySeni po-
védomi o rGznych lingvistickych a diskursivnich drovnich vcetné gramatiky,
lexika, rétoriky a zZanru (Fakharzadeh, 2009, s. 2-7).

Déle pohlédneme na specifickou problematiku vysokoskolské vyuky, jejiz
strategie zahrnuje ti'i etapy: (a) projektovani — pripravné etapa, kde ucitel urcuje
cile vyuky, vymezuje a strukturuje obsah, stanovuje postup a zpusob interakce se
studenty; (b) realizace — vlastni proces vyuky v ur€itych organiza¢nich formach
a s vyuzitim vhodnych metodickych postupt; (c) hodnoceni — zavérecna etapa,
kdy ucitel posuzuje vykony a produkty studentt, ale rovnéz od nich ziskava
zpétnou vazbu ve formé hodnoceni své vyuky (Vasutova, 2002, s. 256-257).
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V soucasné dobé je ve vysokoskolské vyuce, zejména pak v distancni formé
vzdélavani, hojné vyuZivan e-learning (Frk, 2010, s. 114). Zakladem vysoko-
Skolské vyuky je vSak piimy kontakt ucitele se studenty, kde miZzeme rozliSovat
tfi teoretické piistupy k vysokoskolské vyuce zaloZené na mife aktivity studentt:
(a) vyuka jako sdélovani ¢i transmise — autoritativni pfedavani obsahu, kde je
dilezita ucitelova dobra znalost obsahu a dokonalad prezentace informaci stu-
dentiim, jakoZto viceméné pasivnim posluchac¢tim; (b) vyuka jako organizovani
ucebni aktivity studentdl — proces supervize zahrnujici jasné vysvétleni riznych
technik pro efektivni uceni studentd, kde je nezbytné jejich nadSeni a anga-
Zovanost; (c) vyuka jako vytvafeni podminek pro uceni — proces kooperativni
spoluprace se studenty, kde je diiraz kladen na jejich porozuméni novym zna-
lostem a rovnéZ na odhalovani jejich vzdélavacich potieb (Ramsden, 1992,
s. 111-116).

Z vyse uvedeného je ziejmé, Ze metodologie vyuky OAJ se v pribéhu
historie vyvijela, pfi¢emz je nutné vzit v tivahu, 7e do Ceské republiky se vyse
uvedené moderni trendy vyuky OAJ dostaly s uréitym zpozdénim. Typickym
rysem vyuky OAJ je vyuziti kontextl z oborové oblasti studentt, pricemz je du-
lezité vyuzivani autentickych materialti a vytvafeni autentickych ukolt, coZ jisté
klade nemalé naroky na ucitele. SouCasnd vysokoskolskd vyuka OAJ probihd
zpravidla formou seminéiti a v souladu s modernimi trendy cizojazy¢né vyuky
se zaméfuje na vytvareni podminek pro uceni studentd, pficemZ se v mezich
moznosti prizptsobuje jejich konkrétnim potfebam. Na charakteristiky téchto
studentt se zamé&fime v nasledujicim textu.

Vysokoskolsti studenti odborného anglického jazyka

Zde se nejdriive soustiedime na charakteristické rysy vSech studenti OAJ a poté
presuneme pozornost specifi¢téji na vysokoskolské studenty OAJ. Podle Fara
(2008, s. 9) lze studenty OAJ charakterizovat nasledovné: (a) zdjem a motivace
k uceni — studenti se nejlépe uci cizi jazyk, pokud maji pfilezitost s timto jazykem
pracovat v kontextu, kterému rozuméji a ktery je pro né zajimavy; (b) znalost
odborného obsahu — studenti jsou orientovani na specifickou odbornou oblast,
kterou vyuka OAJ vhodné doplituje a kterd jim umoziiuje znat redlny kontext
tohoto pfedmétu; (c) diraz na ulebni strategie — dovednosti studentd, které si
jiz vyvinuli pouzivanim svého rodného jazyka, jim mohou usnadnit, urychlit
a zefektivnit uceni se ciziho jazyka. Nicméné Harding (2007, s. 8-9) nahlizi
na charakteristiky studenti OAJ ponékud pesimistictéji: (a) studenti se u¢i OAJ
za ucelem dosaZeni néceho konkrétniho, co se skryva za samotnym jazykem;
(b) jejich praktické dovednosti jsou odlisné od dovednosti tykajicich se uceni
cizimu jazyku; (¢) v minulosti nebyli ¢asto dspéSnymi ve studiu ciziho jazyka,
o CemZ sveédci i fakt, Ze se vénuji oboru, ktery neni zaloZen na daném jazyce;
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(d) studenti se vénuji studiu OAJ zaroven se studiem svého oboru nebo s vyko-
navanim své profese, takze pfichdzeji do vyuky unaveni a rozptyleni; (e) néktefi
studenti mohou byt ve vyuce proti své vili a jen proto, Ze to maji nafizené od své-
ho zaméstnavatele; (f) je nepravdépodobné, Ze studenti v rdmci jedné studijni
skupiny budou mit stejnou nebo podobnou troveni znalosti angliCtiny, cemuZz se
musi ucitel pfizptsobit riznymi druhy vyukovych strategii a aktivit; (g) studenti
v jedné studijni skupiné vSak obvykle studuji nebo pracuji ve stejném oboru,
i kdyZ je nutné pocitat s riiznorodosti studentd v ramci dané specializace.

V souladu se zaméfenim naSeho vyzkumu nyni pohlédneme specificky
na vysokoskolské studenty OAJ. Lowe (2009b, s. 2) zminuje jejich silné stranky,
ke kterym patii pfedev§im vysoké droveinl znalosti obecné angliCtiny a motivace
ke studiu oboru, ktery si sami zvolili. Mezi slabé stranky dle autora patfi rozdilna
znalost anglického jazyka v ramci skupin a tzv. pozdrZend motivace (deferred mo-
tivation). Znamena to, Ze studenti jsou sice motivovani ke studiu ciziho jazyka,
ale maji pocit, Ze jej budou potiebovat az po ukonceni svych studii. OdloZi tedy
vazny zajem o tento predmét a soustfedi se pouze na sloZeni testl a zkouSek.
Tomuto problému by se dalo zabranit tim, Ze se studenti setkaji s praktickou
potfebou OAJ jiz béhem studii, napiiklad s nutnosti nav§tévovat nékteré odborné
predméty vyucované v anglickém jazyce nebo s potfebou Cteni cizojazycnych
materiald v ramci jinych odbornych pfedméti. Lowe (2010, s. 1-4) rovnéz zda-
raziiuje, Zze kazdy vysokoskolsky ucitel OAJ by mél rozliSovat u studentd tii
zakladni faktory ovliviiujici vyuku: (a) droven znalosti obsahové niplné oboru
(obecna az specializovand) — ve vyuce by mély byt pouzivany autentické texty
s urovni obsaht ¢lankd srovnatelnou s texty studovanymi v matefském jazyce,
protoZe studenti maji zdjem se ucit jazyk, ktery potiebuji v praxi; (b) droveni
znalosti anglického jazyka (zakladni a7 pokrocild) — autentické texty mohou byt
pouzity rovnéZ pri vyuce studentl s pouze zakladni znalosti anglictiny, protoze
v dnesni dobé jiz existuje zejména na internetu velké mnoZstvi specializovanych
¢lankd psanych jednoduchym jazykem; (c) troven fecovych dovednosti (za-
kladni azZ pokrocila) — v oblasti vyuky na vysokych $kolach mtze ucitel pocitat
s vysokou drovni feCovych dovednosti studentt, ktefi se béZné snazi porozumét
odbornym ¢lankdim ve svém rodném jazyce a stejné tak se vyrovnavaji s obtize-
mi pfi Cteni anglickych textl, coZ je pro né vlastné autentickou aktivitou.

Uroveii znalosti obecného anglického jazyka Geskych vysokoskolskych
studentl se da v soucasné dob¢ jiz povazovat za pomérné uspokojivou, o ¢emz
svédci vyzkum Kovéacikové (2010a, s. 131-135), kterd se zaméfila na znalosti
a nazory nastupujicich studentii do prvniho ro¢niku bakalafského studia Ctyf
vysokych $kol v Ceské a Slovenské republice. Vstupni trovei znalosti obecné
angli¢tiny téchto studentt byla v rozmezi 59-69 % testu pokryvajiciho troven
B1 a castecné B2 podle SERR. Dale prostfednictvim dotazniku studenti vy-
jadrili své ndzory a ocekavani tykajici se budouciho studia OAJ. VétSina z nich
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povazovala jazykové vzdélavani na univerzitich za velmi dulezité, avsak lisi-
li se v ndzoru na Cas uréeny jazykové vyuce. Tento ¢inil na vSech vysokych
Skolach 90 minut tydné, pricemzZ polovina studenti jej oznacila za nedostatecny
a naopak druha polovina za naprosto dostacujici. Hlavnim cilem jazykové pfi-
pravy na vysoké Skole bylo pro vétSinu z nich praktické vyuZiti jazyka v odborné
oblasti a komunikace v cilovém jazyce.

Pokud bychom méli shrnout problematiku vysokoskolskych studentti OAJ
na zakladé vySe zminénych informaci, dosli bychom k zavéru, Ze studenti se
ve svém piistupu k OAJ mohou vyrazné lisit. Néktefi mohou projevovat zdjem
o dany predmét a byt motivovani jeho kontextem, zatimco jini k nému nemuseji
pocitovat sympatie, i kdyZ je jejich studijni obor zajima. Vyhodou je jejich ob-
dobna udroven znalosti odborného obsahu v rdmci skupin, ktera vSak u studentd
prvniho ro¢niku jest€ nemusi byt na vysoké urovni. Naopak nevyhodou je jejich
ruznoroda droven znalosti obecné anglictiny v rdmci skupin, kterou si osvojili
v pfedchozim studiu na rtznych typech stiednich $kol. Nicméné vSichni vy-
sokoskolsti studenti OAJ by méli vykazovat vysokou troveil v oblasti u¢ebnich
strategii a feCovych dovednosti v rodném jazyce, coZ mohou uclitelé ve vyuce
vyuzit. Na tyto vysokoskolské ucitele OAJ, kteif jsou pfedmétem naSeho zkou-
mani, obratime pozornost v nasledujicim textu.

Vysokoskolsti ucitelé odborného anglického jazyka

U této problematiky nejdiive zminime oblasti ptisobeni a kli¢ové role vSech
uciteld OAJ, pficemz zdiraznime problémy vyplyvajici z jejich neznalosti od-
borného obsahu. Poté se zaméfime na vysokoskolské ucitele OAJ a na potrebu
zmén v jejich pfipravném a dal$Sim vzdélavani. Nakonec se soustfedime spe-
cificky na profesi vysokoskolskych ucitelii a jeji charakteristické rysy, dale pak
na profesni kompetence, role a ¢innosti téchto uciteld.

Vyznamné oblasti ptisobeni ucitelit OAJ shrnuje Far (2008, s. 7-8)
do nasledujicich bodl: (a) uréeni dlouhodobych a kratkodobych cili vyu-
ky — sestaveni sylabu s realistickymi cili a vytvofeni podminek pro kontrolu
i hodnoceni vysledkt studentd; (b) organizovani kurzd — transformace vytvo-
fenych cili do vyukového programu s ¢asovym rozvrzenim jednotlivych aktivit,
ptri¢emz velka pozornost je vénovana vybéru materialt pro vyuku; (c) vytvareni
ucebniho prostredi — ucitel jako spolehlivy zdroj a model jazyka musi prenést své
dovednosti na studenty a podporovat je v uceni vytvarenim jejich komunikacni-
ho sebevédomi; (d) hodnoceni studentti — identifikace problémt, nalezeni jejich
feSeni a pomoc studentim. Autor charakterizuje ucitele OAJ jako Clovéka se
zkusenostmi z vyuky obecné anglictiny, které mlize vyuZit a pfizplsobit ve vy-
uce OAJ, pfiCemz potiebuje pomoc specialistil pti projektovani a organizovani
této vyuky. Obdobné¢ Harding (2007, s. 7) na danou problematiku pohlizi
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z hlediska kli¢ovych roli ucitele OAJ: (a) jazykovy poradce; (b) tvlirce predmétu
a poskytovatel materialt; (¢) vyzkumnik — shromaZzd'uje materialy a chape od-
bornou problematiku daného oboru; (d) spolupracovnik — spolupracuje s uciteli
odbornych pfedméti; (e) hodnotitel — neustale hodnoti materialy a koncepci kur-
zu, ale rovnéz zadava studentim rtzné druhy hodnoticich testu.

Z uvedeného je zfejmé, Ze znalost odborné problematiky je pro ucitele
OAJ velmi dulezitd. Nicméné Hutchinson a Waters (1987, s. 157) upozortiuji
na fakt, Ze vétSina uciteld OAJ nebyla pro svou budouci profesi kvalifikované
pfipravovana a proto se musi v novém prostiedi, zejména pak v odborné ob-
lasti pfedmétu, sami zorientovat. Zpusoby, jak toto mohou realizovat, navrhuje
Jordan (1997, s. 253-255): (a) ucitele by méla odbornd problematika zajimat
a v pfipadé nejasnosti se mizZe ptat svych studentil jakoZto specialistii, musi se
tedy stit zaujatym a nadSenym studentem daného oboru; (b) ucitel by mél spolu-
pracovat s ostatnimi uditeli, naptiklad formou doporucovani odborné literatury,
sledovani vyuky jinych ucitelti, spoleéného psani i ovéfovani ucebnich materi-
alt apod.; (c) uditel by mél poskytovat studentim odpovidajici témata a texty
z daného oboru, které mohou sami studenti navrhnout ¢i doporucit; (d) ucitel
musi umoznit studentim, aby se mohli sami individualné zdokonalovat v OAJ,
napiiklad zadavanim individualnich pisemnych i dstnich projekti, poskytovanim
ucebnic, Casopisd, audio ¢i video materiald k procviceni jazyka.

RovnéZz v kontextu vysokoSkolské vyuky upozoriiuje Lowe (2009a,
s. 1-2) na fakt, Ze mezi uciteli OAJ vzdélanymi pouze ve vlastnim oboru, ¢imZ
je obecny anglicky jazyk vcetné prislusnych pedagogickych disciplin, a jejich
studenty, ktefi jsou specializovani na konkrétni studijni obor, je hluboka pro-
past, kterou je tfeba preklenout. Navic tito ucitelé casto nemaji k dispozici
odpovidajici materidlni didaktické prostfedky, a tudiZ je néplni jejich prace
rovnéz tvorba studijnich textd, coZ souvisi s hlub§im pozninim oboru a potieb
studentd (Bouzidi, 2009, s. 10-17). Vzhledem k rychlému vyvoji védy museji
vysokoskolsti ucitelé zatazovat do vyuky OAJ neustéle aktudlni autentické ma-
teridly a aktivity, coZ znamena byt v nepfetrzZitém kontaktu s danou odbornou
problematikou (Lowe, 2010, s. 6-12). Nezbytnou soucasti profesniho vyvoje
kazdého ucitele OAJ je tudiZ ziskavani znalosti z daného odborného zaméieni
konkrétni vysoké skoly.

Reenim problému nedostate¢né kvalifikovanych vysokogkolskych
uciteld OAJ by se mohlo stat zavedeni specifickych studijnich obord v ramci
pedagogickych fakult vysokych skol. K tomu by mohly byt prospésné zkusenosti
a poznatky ze zemi, kde jiz doSlo k realizaci daného vzdélavani. Napriklad
na vysoké Skole v Chile byla zavedena povinna ¢ast kurikula zaméfena na vy-
uku OAJ (Boys, 1989, s. 174-179). Sylabus pro tento pfedmét byl zaloZen
na dvou aspektech — na identifikovanych oblastech obtiZi uciteld OAJ a na zku-
Senostech z pripravy téchto ucitelt v jinych zemich. Obsahovou nipli kurzu
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urcoval lingvisticky vyzkum OAJ zaloZeny na jazyce spoleném vSem védam.
Humanitné orientovani studenti si tak vybudovali pozitivni vztah k védé a kon-
cepéni zéklad hlavnich védeckych oblasti.

V souvislosti s vySe zminénym je Casto kladena otizka, zda by pro pra-
ci vysokoskolského ucitele OAJ nebyl 1épe kvalifikovany specialista z oboru.
Maleki (2008, s. 10-16) se na ni pokusil odpovédét svym experimentem se
studenty druhého ro¢niku lékarské fakulty irdnské vysoké Skoly rozdélenymi
do dvou skupin, pri¢emZ prvni skupina byla vyucovana ucitelem anglictiny
a druhd skupina praktickym l€kafem. Podminky v obou kurzech byly stejné
véetné ucebnich materiald. Experiment probihal po dobu jednoho semestru
a na konci kurzu byly znalosti studentti vyhodnoceny zavére¢nym testem a jejich
nazory zhodnoceny pomoci pétibodové Likertovy stupnice. Analyzy vysledki
ukéazaly, Ze skupina ucitele anglického jazyka méla lepsi vysledky v kazdém
aspektu zavérecného testu a Ze na Likertové Skdle tito studenti vyjadiili vetsi
spokojenost se svou vyukou nez studenti vyucovani praktickym Iékafem. Na za-
kladé tohoto experimentu, ktery se vSak tykal pouze pocetné omezeného vzorku
studentt, 1ze usuzovat, Ze ucitelé anglictiny jsou 1épe pripraveni pro vyuku OAJ
neZ oborovi specialisté.

Dosud jsme se zminovali o vysokoskolskych ucitelich pouze v souvislosti
s vyukou OAIJ. Nyni se budeme sousttedit specificky na profesi vysokoskol-
skych ucitelt, kterd je velmi odlisnd od profese uciteld na zédkladnich nebo
stiednich Skol4ch, o Cemz sveédci jeji charakteristické znaky: (a) vysoké droven
védecké erudice predstavujici hlubokou znalost oboru a neustidlé udrZovani
kroku se stavem pozndni v oboru; (b) tvorba védeckého poznani tykajici se
védecko-vyzkumné ¢innosti spojené s poZzadavkem publikacni ¢innosti; (c) ex-
pertni zprostfedkovéni tohoto poznani mladé generaci zahrnujici pedagogickou
¢innost v typicky vysokoSkolskych forméach (prednasky, seminéare, cviceni,
konzultace), zkousky riznych hodnoticich trovni (zdpocet, diléi zkouska, stat-
ni zkouska), vedeni ro¢nikovych, diplomovych a doktorskych praci studentd
a tvorbu studijnich materiald; (d) vysoka mira autonomie spojena s akademicky-
mi svobodami; (e) etapizace profesni drahy zahrnujici proces profesniho vyvoje
spojeny s dosahovanim akademickych hodnosti asistenta, odborného asistenta,
docenta a profesora; (f) vysoka spolecenska prestiz jak v hierarchii ucitelského
stavu, tak v Zebricku profesi viibec (Vasutova, 2009, s. 431-432). V této souvis-
losti je vSak nutné zminit fakt, Ze mezi uciteli OAJ a ostatnimi akademickymi
pracovniky existuji urcité rozdily, napiiklad ulitelé jazykt zpravidla nevedou
diplomové ¢i doktorské prace, ani nemaji povinnost zkouset studenty u statnich
zéavérecnych zkousek.

V ramci akademické profese charakterizuje VasSutova (2002, s. 136-137)
dvé zakladni profesni kompetence: (a) kompetence védeckovyzkumna — hlu-
boka znalost védniho oboru a metodologie vyzkumné prace; (b) kompetence




pedagogickd — interpersondlni strategie a management c¢innosti studentt,
transformace novych poznatkti do kurikula a projektovani, uzivini vhodnych
metodickych postupti a informacénich technologii, hodnoceni studentd a vy-
uky, pedagogicka tvorivost, sebereflexe apod. VysokoSkolsky ucitel vykondva
fadu roli, které se v souvislosti se zménami v ¢eské vysokoskolské vyuce v po-
slednich desetiletich znacné¢ zménily. Kromé puvodnich roli pfednasejiciho,
cviciciho a zkouSejiciho ucitele, ptibyly vlivem individualizace vzdélavani nové
role: (a) poskytovatel informaci a zkuSenosti — prednaSejici a prakticky ucitel;
(b) role poradenské a participativni — studijni poradce, konzultant, tutor, faci-
litator, supervizor; (c) role tvurc¢i a vyvijejici — tvurce kurikularnich projektd,
vyukovych projektl, ucebnich material, studijnich privodct, koncepci zku-
Senostniho uceni; (d) role hodnotici — hodnotitel studentt, kurikula a vyuky,
sebehodnotitel; (e) role manazerské — administrator, zprostfedkovatel ucebnich
zkuSenosti, organizator vyuky vcetné hodnoceni; (f) role modelingu — model
budouci profese studentt, ucitele, chovani i lidsky model (ibid., s. 126—133). A¢-
koliv vysokoskolsti ucitelé vykonavaji svou profesi na rtizné kvalitativni drovni,
jejich hodnoceni je postaveno na kvantitativnich ukazatelich, jako je vyukovy
uvazek, pocet vyzkousenych studentti ¢i pocet publikaci.

Cinnosti vysokoskolskych u¢itel maZzeme sledovat prostiednictvim na-
sledujicich principti vysokoskolské vyuky: (a) kvalita vykladu a stimulace zajmu
o uc¢ivo — ucitel musi fundované vysvétlit danou problematiku tak, aby byla
studenty uchopitelnd, soustfedit se na stéZejni uc¢ivo a vyhnout se okrajovym
témattim, zaujmout studenty a motivovat je k uceni; (b) zdjem o studenty se
zfetelem na jejich uceni — ucitel si musi byt védom toho, komu je vyuka urce-
na, dokazat vysledovat studijni pfedpoklady i vzdélavaci potieby svych studentd
a zohlednit jejich zajmy i1 nazory; (c) pfiméfené hodnoceni a zpétna vazba — uci-
tel musi v¢as stanovit jasné pozadavky na vykon studentt i kritéria objektivniho
hodnoceni a v pribéhu vyuky zatazovat diskuse, testy, tkoly apod. slouzici
k pribéznému sebehodnoceni studenti; (d) jasné cile a intelektudlni podnéty —
ucitel musi jasné formulovat cile vyuky a poskytovat studentim intelektualni
podnéty ve formé teoretickych problému, védeckych rozporu, filozofickych tezi,
konstruovani projektd apod.; (e) samostatnost, zodpovédnost a aktivni zapo-
jeni studentd — ucitel musi podporovat nezavislost studentii ve studiu formou
samostatné individudlni nebo kooperativni price tak, aby dokézali samostatné
premyslet a objevovat; (f) uceni se od studentll — ucitel se musi neustdle snazit
zjistovat, jaky vliv méla vyuka na uceni studentdi, zkoumat jejich studijni styly,
vzdélavaci potieby i ndzory, ¢imZ se zaroven sdm profesné vyviji (Ramsden,
1992, s. 96-103).

Zavérem lze konstatovat, Ze vedeni kurztt OAJ na vysokych Skolach je
pro ucitele velmi vycerpdvajici a ¢asové naro¢né, proto je dand vyuka velkou
vyzvou pro vSechny uclitele a nabizi fadu moznosti jejich profesniho vyvoje.
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Tito ucitelé museji nejen perfektné ovladat anglictinu, a to jak z hlediska ko-
munika¢ni kompetence (vcetné interkulturni komunika¢ni kompetence), tak
oboru (lingvistika, literatura atd.), ale rovnéZ mit znalosti tykajici se odborného
zaméteni dané vysoké Skoly a odpovidajici anglické terminologie. S tim je spo-
jena potieba udrZovani kroku se stavem poznani v oboru a pripravy aktudlnich
studijnich materiald. Navic se ucitelé OAJ museji potykat se specifickymi
problémy vysokoskolské vyuky, jelikoZ jejich ptipravné pedagogické vzde-
lavani bylo vétSinou zaméfeno na stiedoskolsky typ vyuky. Nesmime rovnéz
zapominat na povinnosti té€chto uciteli ve védecko-vyzkumné oblasti spojené
s pozadavkem publika¢ni ¢innosti. Vzhledem k tomu, Ze ucitelé OAJ pracuji
na vysokych Skoldch zaméfenych jinym odbornym smérem, je pro né obtizné
ziskévat grantovou podporu pro vlastni vyzkumna Setfeni. DalSi povinnosti téch-
to uditell je dosahovani vyssich akademickych hodnosti, coZ vSak museji délat
v ramci jinych fakult ¢i vysokych skol odborné zamétenych na anglicky jazyk.
RovnézZ je nutné vzit v tvahu tradi¢né ,,servisni* postaveni cizich jazyki a jejich
ucitelll na vysokych Skolach s nefilologickym zaméfenim.

2.3.3 Shrnuti kapitoly

Tato kapitola poskytovala informace o pfredmétu OAJ vyucovaném na vysokych
Skolach. V uvodu byl zminén historicky vyvoj daného pfedmétu a zdirazné-
na jeho duleZitost v soucasné dobé€. Poté nasledovalo rozdéleni textu do dvou
podkapitol, z nichZ prvni seznamila ¢tenafe s riiznymi zptsoby klasifikace OAJ.
Druh4, obsahlejsi podkapitola se zamérovala na specifika predmétu OAJ na vy-
sokych Skolach, pricemz byla dale rozdélena na tfi ¢asti. V prvni ¢4sti orien-
tované na vysokoskolskou vyuku OAJ byl popsan historicky vyvoj metodologie
a soucasné moderni piistupy k této vyuce. Druha cast se tykala vysokoskol-
skych studentii OAJ a soustfedila se pfedev$im na jejich charakteristické rysy.
Posledni, tfeti ¢ast sezndmila Ctenafe s dstfedni problematikou naseho vyzkum-
ného Setfeni, a to s vysokoskolskymi uditeli OAJ, pfi¢emz zduraznila zasadni
problém spojeny s jejich neznalosti odborného obsahu.

Vzhledem k tomu, Ze vysokoSkolsti ucitelé OAJ nebyvaji Casto predmé-
tem zajmu pedeutologickych vyzkumi, rozhodli jsme se zaplnit tuto znalosti
mezeru provedenym vyzkumnym Setfenim. Pfitom se zaméfujeme na profesni
vyvoj danych uciteld v pribéhu prvnich tif let jejich vyuky OAJ na vysoké sko-
le, tj. v obdobi, kdy byli zac¢inajicimi uciteli. Vzhledem k vySe zminéné nelehké
situaci téchto ulitelt se domnivame, Ze jejich vypovédi budou svédcit o fadé
problému, se kterymi se v dané dobé setkavali. Zaméfili jsme se na vyvojové
zmény v ramci DZO, které jsou dle naseho nazoru jednou z nejdileZitéjSich
sloZek poznatkové baze ucitelstvi. Domnivame se, Ze vzhledem k nedostatecné
specifické piipravé budoucich uciteld OAJ na vysokych Skolach, nebudou jejich
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DZO na pocatku praxe jesté plné vyvinuty, pficemz v pribéhu prvnich tf{ let
ocekdavame vyrazné zmény v téchto znalostech. Zmapovanim danych zmén
bychom chtéli rozsitit odbornou teorii tykajici se profesniho vyvoje zacinajicich
vysokoskolskych ucitelit OAJ, ktera je dosud velmi malo prozkoumana. Nésle-

dujici kapitola sezndmi Ctenédfe s metodologii provedeného vyzkumu.

83






3 Metodologie vyzkumu

V této kapitole, kterd je rozdélena na Ctyfi dalsi podkapitoly, pfedstavime me-
todologii naseho vyzkumného Setfeni. Prvni podkapitola zaméfuje pozornost
na cil vyzkumu a hlavni i dil¢i vyzkumné otdzky. Druhéd podkapitola podava
néstin pouZzitého smiSeného vyzkumného designu a informace o vyzkumném
vzorku. Obsahlejsi tfeti a Ctvrta podkapitola podrobné popisuje prubéh kvalita-
tivni a kvantitativni faze vyzkumu.

3.1 Cil a vgzkumné otazky

Cilem vyzkumného Setieni bylo zmapovat vnimané zmény v DZO u ceskych
uciteld s vystudovanym oborem ucitelstvi obecného anglického jazyka v obdobi
prvnich tif let, kdy se stavali vysokoSkolskymi uciteli OAJ pro studenty s nefi-
lologickym zaméfenim, a to na zdklad¢ jejich retrospektivniho pohledu na dané
obdobi. Proto by méla danéd publikace dat odpovéd na nésledujici hlavni vy-
zkumnou otazku:

. Vnimali vysokoskols§ti ucitelé OAJ néjaké zmény ve svych DZO
z retrospektivniho pohledu na prvni tfi roky praxe? Pokud ano, jaké zmé-
ny vnimali?

Tuto pomérné Sirokou hlavni vyzkumnou otdzku jsme rozloZili do ¢ty
dil¢ich vyzkumnych otézek, a to na zdkladé jednotlivych slozek DZO dle dii-
ve zminéného modelu Grossmanové (podkapitola 2.2.2), ze kterého vychazime
v nasem vyzkumu:

. Pojeti cili vyuky — Vnimali vysokoskolsti ucitelé OAJ néjaké zmény
v oblasti svého pojeti cili vyuky z retrospektivniho pohledu na prvni tfi
roky praxe? Pokud ano, jaké zmény vnimali?

. Znalosti kurikula — Vnimali vysokoskolsti ucitelé OAJ néjaké zmény
v oblasti svych znalosti organizace kurikula a kurikularnich materialt
z retrospektivniho pohledu na prvni tfi roky praxe? Pokud ano, jaké zmé-
ny vnimali?

. Znalosti vyukovych strategii — Vnimali vysokoskolsti ucitelé OAJ néjaké
zmény v oblasti svych znalosti vyukovych strategii a reprezentaci uciva
z retrospektivniho pohledu na prvni tfi roky praxe? Pokud ano, jaké zmé-
ny vnimali?
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. Znalosti o porozuméni studenti — Vnimali vysokoskolsti ucitelé OAJ né-
jaké zmény v oblasti svych znalosti studentskych koncepci a miskoncepci
uciva z retrospektivniho pohledu na prvni tfi roky praxe? Pokud ano, jaké
zmény vnimali?

Vzhledem ke komplexnosti, integrovanosti a multidimenzionalité zkou-
maného fenoménu byl pro naS vyzkum zvolen smiSeny vyzkumny design,

o némZ pojednava nésledujici podkapitola.

3.2 Vgzkumny design a vzorek

Smiseny vyzkumny design byl ve vyzkumném Setieni uplatnén z diivodu vy-
hod komplementarity kvalitativniho a kvantitativniho pfistupu (Bergman, 2011,
s.470). Jednalo se o sekvencni smiSeny vyzkumny design (Hendl, 2008, s. 279),
kde vyzkum zacal kvalitativni fazi, jejiz vysledky byly dulezité pro nasledujici
kvantitativni fazi, béhem které doslo k upfesnéni ziskanych dat. Tato kombinace
piistupti byla dale podpofena triangulaci metod sbéru dat (Svafi¢ek & Sedova,
2007, s. 204), jejichZ vybér byl v pripadé naseho zkoumani omezen pouze na in-
trospektivni a retrospektivni metody, jelikoZ nebylo mozné dany vyzkum prova-
dét po celou dobu tif let. Z uvedenych divodi byla pro kvalitativni fazi vybrana
metoda epizodického rozhovoru (Hendl, 2008, s. 176-177), kde obsahova ana-
lyza probéhla tematickym kédovani (Gavora, 2015, s. 351-364), a pro nasledu-
jici kvantitativni fazi metoda dotazniku (Gavora, 2012, s. 42-50), kde statisticka
analyza probéhla deskriptivn€ porovnavanim absolutnich ¢etnosti a pomoci testu
dobré shody (Chraska, 2007, s. 71-76).

Vyzkumny vzorek tvorily dvé skupiny uditelti rozdélené podle kritéria
délky praxe: (a) zkuSeni ucitelé — praxe vysokoskolské vyuky OAJ v délce tii
a vice let, (b) zacinajici ulitelé — praxe vysokoskolské vyuky OAIJ krat$i nez
tfi roky. Cely vyzkum kladl diraz zejména na data ziskana od zkuSenych uci-
telt, pricemz informace od zacinajicich uciteld poslouzily k jejich validizaci.
V kvalitativni fazi vyzkumu byl s celkem 12 zkuSenymi a 2 zac¢inajicimi ¢eskymi
vysokoskolskymi uciteli OAJ proveden individudlni polostrukturovany rozhovor
na téma prvnich tfi let jejich vyuky OAJ (v piipadé zacinajicich ucitelt se jednalo
o néco kratsi dobu). Nésledné v kvantitativni vyzkumné fazi, jejimz cilem bylo
ov¢éfit a pripadné upfesnit vysledky ziskané béhem kvalitativniho vyzkumu, byl
celému zakladnimu souboru elektronicky dostupnych ¢eskych vysokoskolskych
ucitelt OAJ (celkem 732 respondenttl) zaslan anonymni elektronicky dotaznik,
ktery vyplnilo 98 respondentd, z toho 86 zkusenych a 12 zacinajicich uciteli.

V obou fazich vyzkumu, na které se podrobnéji zaméfime v nasledujicich
podkapitolach, byly na zakladé subjektivnich vypovédi respondentl zjistovany
retrospektivné vnimané zmény v jejich DZO v pribéhu prvnich tif let vysoko-
Skolské vyuky OAlJ.
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3.3 Kvalitativni vgzkumna faze

V oblasti prvni, kvalitativni faze vyzkumu se vyvoj pohledu na mozZnosti
uchopeni dané problematiky postupem ¢asu ménil, nebot’ v dvahu ptfichazelo
vice moZnosti. Po zralé dvaze a realistickém posouzeni moznosti vyzkumného
Setfeni byla zavrZena ptivodné planovana metodologie zkoumani Zivotniho pii-
béhu uditele a s ohledem na cile vyzkumu byla zvolena metodologie mnohona-
sobné piipadové studie (Hendl, 2008, s. 108). Slo o prestrukturovanou piipa-
dovou studii, kde na zakladé dil¢ich vyzkumnych otazek byla navrZena kostra
zpravy, kterd urovala sbér i analyzu dat (ibid., s. 227). Vzhledem k pouzité
metodologii byl vyzkum sice zaméfen na vice pfipadl, avSak tim i limitovan
na zji$téni pouze hlavnich tendenci vyvoje DZO vysokoskolskych ucitelt bé-
hem jejich prvnich tf{ let praxe. Na rozdil od ptivodné zamyslené metodologie
zkoumani Zivotniho pfib¢hu, kterd by pracovala s menSim mnoZstvim respon-
dentd, ale vice do hloubky, neslo v ramci tohoto vyzkumu zjistit, zda vyvoj
DZO ucitela zapocal jiz pfed obdobim prvnich tfi let jejich vyuky OAJ na vy-
soké Skole.

V kvalitativni fazi vyzkumu byl vzhledem k moZnostem vyzkumného Se-
tieni pouzit dostupny vybér respondentd (Gavora, 2000, s. 64). Dostupni ucitelé
Ceskych vysokych skol byli vétSinou elektronicky osloveni a pozadani o spolu-
praci ve formé poskytnuti rozhovoru na téma jejich prvnich tfi let vyuky OAJ
na vysoké skole. Pivodnim zdmérem bylo ziskat celkem 12 zkuSenych uditeld
s praxi vysokoskolské vyuky OAJ tii a vice let. Nicméné zdjem o spolupraci
nabidli rovnéZ 2 zacinajici ucitelé s praxi vyuky OAJ na vysoké skole kratsi nez
tfi roky, coZ bylo rovnéz vyuzito.

Metodou sbéru dat se stal epizodicky rozhovor, ktery v sobé spojoval
vyhody narativniho rozhovoru a rozhovoru s navodem (Hendl, 2008, s. 177).
Nejdtive tedy doslo k vyzvé k samostatnému vypravéni respondenta o obdobi
prvnich tfi let vyuky OAJ na vysoké Skole a poté jsme méli k dispozici seznam
otazek, které byly béhem rozhovoru probirany. V pribéhu polostrukturovaného
rozhovoru jsme si délali pracovni poznamky na pfedem pfipraveny scénéar roz-
hovoru obsahujici zdznamy o daném rozhovoru a hlavni body rozmluvy (Miles
& Huberman, 1994, s. 51-55). Prednosti vySe uvedené metody sbéru dat byl
bezprostfedni kontakt s respondentem, kdy jsme mohli pruzné reagovat na jeho
vypravéni a divat mu upfesiiyjici dotazy. AvSak problematickou stradnkou byla
¢asova naroc¢nost rozhovoru, a tudizZ nemoznost osloveni velkého poctu respon-
dentd, dale individualita odpovédi komplikujici formu zpracovani a v neposledni
fadé€ nutnost provadéni audiozaznamu, které narusovaly atmosféru intimity roz-
hovoru (Pelikan, 2011, s. 124).

Po sbéru dat doslo k doslovnému ptepisu audiozdznamu rozhovoru z dik-
tafonu a k obsahové analyze ziskanych dat (Gavora, 2015, s. 351-364). Pred
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prvnim vstupem do terénu byl na zdkladé dil¢ich vyzkumnych otazek vytvo-
fen seznam kategorii s jejich definicemi (Miles & Huberman, 1994, s. 55-69).
Podle tohoto kategoridlniho systému probéhlo po kazdém rozhovoru tema-
tické kodovani dvou nezavislych vyzkumnikl k zajisténi reliability vyzkumu.
Kromé autorky se tohoto kédovani zicastnil rovnéz Clovek, ktery se odborné
zaméfuje na problematiku didaktiky cizich jazykt. Ziskané tdaje sméfovaly
k tvorbé teorie, tj. interpretaci nahromadéného materidlu dokumentované citaty
autentickych vyroku respondentt. K tomu byla pouzita technika vyloZeni karet,
kdy kategorialni systém byl uspofadan do urcitého poradi a na zdkladé tohoto
usporadani byl sestaven text, ktery predstavoval prevypravéni obsahu jednot-
livych kategorii (Svati¢ek & Sedova, 2007, s. 226-227). Validita vyzkumu
byla zajiSténa komunikacni validizaci, béhem niZ byly zpracované informace
o jednotlivych respondentech elektronicky zaslany témto ucitelim, ktefi potvr-
dili jejich sprivnost nebo je bliZze upfesnili (Gavora, 2001, s. 231-232).

Kvalitativni ¢ast vyzkumu probéhla ve tfech fazich, a to formou pilotaZze,
predvyzkumu a hlavniho vyzkumu. Nejdfive byl v rdmci pilotdze vytvéafen a ove-
fovan kategoridlni systém a scénaf rozhovoru. Nicméné puvodni predpoklad, Ze
u vSech 3 respondentt (R1, R2, R3) budou zaznamenany zmény v ramci jednot-
livych slozek DZO, se naplnil pouze u jednoho z nich, coz mohlo byt zptisobeno
mj. nedostate¢né podrobnymi rozhovory. Proto byl scénaf rozhovoru detailnéji
rozpracovan a pouzit v nasledujicim predvyzkumu se 4 zkusenymi uciteli (R4,
RS, R6, R7), kde jiZ byla prokdzana jeho citlivost. Vzhledem k tomu, Ze béhem
predvyzkumu nedoslo ke zménam ve scénafi rozhovoru, mohla byt data ziskana
od téchto 4 respondenttl vyuZzita v rdmci nasledujiciho hlavniho vyzkumu, ktery
tudiz probéhl s pouze 8 zkuSenymi uciteli (R9, R10, R12, R13, R14, R15, R16,
R17), aby doslo k ptvodné pldnovanému poctu 12 respondenti pro vyzkumné
Setfeni. Béhem hlavniho vyzkumu probéhl sbér dat rovnéz se 2 zacinajicimi uci-
teli (R8, R11). Pribéh vsech tif fazi kvalitativniho vyzkumu je podrobné popsan
v nasledujicich podkapitolach.

3.3.1 Pilotaz

7 X%z

Cilem pilotni ¢asti kvalitativni fdze vyzkumu bylo: (a) vytvofit vstupni kategori-
alni systém a ovéfit ¢i rozsitit jej pri kddovani ziskanych dat; (b) vytvofit vstupni
livych rozhovort; (c) uskuteénit sbér dat prostiednictvim polostrukturovanych
rozhovorti a obsahovou analyzu ziskanych dat pomoci tematického kddovani.
PilotdZ probéhla se tremi respondenty (R1, R2, R3). Na vySe zminéné cile pi-
lotdZe se zamé&fime v nésledujicim textu, pfi¢emZ v zavéru bude nastinén plan
dalSiho vyzkumu.




Kategorialni systém pro kédovani ziskangch dat

vvvvv

fit jej pii koddovani ziskanych dat. JelikoZ se v dané pilotaZi jesté pracovalo s ce-
lym modelem znalostni zdkladny ucitelt podle Grossmanové (podkapitoly 2.2
a2.2.2), byl na jeho zdkladé vytvoren kategoridlni systém, ktery se skladal ze sed-
mi kategorii. Prvni Ctyfi kategorie se tykaly jednotlivych slozek DZO dle dané-
ho modelu: (a) pojeti cili vyuky, (b) znalosti kurikula, (c) znalosti vyukovych
strategii, (d) znalosti o porozuméni studenti. Dalsi tii kategorie ptfedstavovaly
ostatni znalosti (kromé DZO) ze zminéného modelu znalostni zakladny uditeld:
(a) znalosti kontextu, (b) znalosti uciva, (c) obecné pedagogické znalosti.

Ke kazdé kategorii byly pfifazeny dvé podkategorie se stru¢nymi defi-
nicemi, kategoridlni systém se tedy skladal z celkem ctrnécti podkategorii.
V pribéhu jednotlivych analyz rozhovora byly podkategorie postupné rozSifova-
ny a prejmenovavany na zékladé vypovédi respondentl, takze jejich konecny
pocet vzrostl o dva. Rovnéz definice jednotlivych podkategorii byly postupné
rozSifovany, meénény a konkretizovany. Vstupni a konecna verze celého katego-
ridlniho systému se nalézaji v prilohach 3.1 a 3.2, pficemZ v nasledujicim textu
budou provedené tipravy podrobné popsany.

Kromé pribéznych zmén potadi podkategorii v rdmci kategorii, zmén
v jejich ndzvech ¢i dprav ve formulacich jejich definic doslo k nékterym zdsadnim
upravam, které probéhly v souladu se zménami ve scénafi rozhovoru. Kategorie
ZNALOSTI KONTEXTU byla na zaklad¢ reakei respondenti rozsifena o pod-
kategorie KONTEXT-POVINNOST a KONTEXT-KOLEGA, takZe na konci
predvyzkumu obsahoval kategoridlni systém celkem Sestnact podkategorii, tedy
o dvé& vice neZ na pocatku. Dile v kategorii ZNALOSTI O POROZUMEN{
STUDENTU byla podkategorie STUDENT-ZMENY nahrazena podkategorii
STUDENT-POROZUMENI, jelikoz ke zméndm v dané oblasti nedochaze-
lo a navic bylo tieba rozdglit podkategorii STUDENT-HODNOCENI na dvé,
aby se odlisilo porozuméni studentti probiranému ucivu ve vyuce od hodnoceni
jejich znalosti. V kategorii ZNALOSTI UCIVA byly na zikladé odpovédi re-
spondentii naopak podkategorie OBSAH-ANGLICTINA a OBSAH-OBOR
slouceny do jedné podkategorie OBSAH-ZNALOST za soucasného vzniku
dal3i podkategoric OBSAH-NAZOR.

Za dcelem vytvofeni kvalitniho kategoridlniho systému pro hlavni vy-
zkum byla na zavér pfedvyzkumu méfena shoda mezi dvéma kédovateli, ktefi
nezdvisle na sobé oznacili ve vSech transkriptech vyznamové jednotky (véta,
odstavec apod.) Cisly jednotlivych podkategorii. Poté byla tato cisla vloZena
do internetového statistického programu (dfreelon.org) pro nominalni data a dva
kédovatele, ktery poskytl potfebné tidaje znazornéné v tabulce 3.1. Nejdiive byly
takto vyhodnoceny shody kédovateltt u prvnich dvou rozhovort, avsak jejich
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statistické ddaje nebyly optimalni. Proto byl nasledné upraven kategorialni sys-
tém tak, Ze pocet podkategorii byl vyrazné zredukovan z celkovych Sestnécti
na sedm (odpovidajicich sedmi vySe zminénym kategoriim systému) a jednot-
livé definice byly vice zprehlednény. Poté probéhl stejny proces s transkriptem
rozhovoru od tfettho respondenta (R3), kde statistické vysledky jiz vykazovaly

prijatelnéjsi hodnoty. Tato zavéreCna verze kategoridlniho systému se naléza
v priloze 3.3.

Tabulka 3.1
Shoda dvou kdédovatell (pilotaz)
R1 R2 R3
Prima shoda 55,6 % 54,5% 76,7 %
Cohenova kappa 0,508 0,477 0,726
Krippendorffova alfa 0,510 0,484 0,728

Scénar rozhovoru o prvnich letech vjuky

DalSim cilem pilotaZe bylo vytvofit vstupni scéndi rozhovoru a ovérit ¢i upravit
jej na zékladé pribéht a vystupti z jednotlivych rozhovord. Tento vstupni scé-
nér se skladal z péti ¢asti: (a) zahlavi — jméno respondenta, misto a atmosféra,
datum a cas, celkova doba rozhovoru; (b) faktografické tidaje — polozky tykajici
se prvnich tff let vyuky OAJ, vysokoskolského vzdélani a profesni praxe respon-
denta; (c) uvodni otdzky — obecné otdzky navozujici volné vypravéni responden-
ta o prvnich tfech letech vyuky OAJ na vysoké $kole; (d) hlavni otazky — polozky
tykajici se jednotlivych slozek DZO (pojeti cili vyuky, znalosti kurikula, zna-
losti vyukovych strategii, znalosti o porozuméni studenttil) a ostatnich kategorii
znalosti ucitell (znalosti kontextu, znalosti u¢iva, obecné pedagogické znalosti);
(e) zavérecné otazky — dopliiujici informace o prvnich tiech letech vyuky OAJ.
Na zékladé poskytnutych rozhovort byl tento scénéi postupné upravovan pod-
le reakci respondentt béhem rozhovort, takze dochazelo k jeho preskupovani,
upfesiiovani ¢i dopliiovani. Vstupni a konecnd verze celého scénare rozhovoru
se nalézaji v prilohich 3.4 a 3.5, pficemzZ v nasledujicim textu budou provedené
zmény ve scénafi podrobné popsany.

Konkrétné se ¢aste¢né zménila druhd ¢ast scénare tykajici se fakto-
grafickych udaji. Plvodni snahou bylo rozfadit ucitele na zdkladé jejich
odpovédi na kazdou otdzku do jedné z nabizenych kategorii, coZ se vSak
béhem rozhovori ukazalo z ¢asovych diivodl jako nepraktické. Navic se na za-
kladé reakci respondenti béhem rozhovort objevovaly dal$i mozné otazky
tykajici se pfedmétu OAJ (hodinovy tvazek ucitele pro tento predmét, rozsah
pfedmétu v semestrech a hodinich tydné, povinnost ¢i volitelnost pfedmétu),
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které byly postupné dodavany do této Casti scénéfe, takze se pocet okruhi
otazek zvysil ze sedmi na deset. Rovnéz doslo k pfeskupeni otazek, jelikoz do-
tazovani v Casové souslednosti (vysokoskolské vzdélani — predchozi uditelské
praxe — prvni tfi roky vyuky OAJ) vedlo k nutnosti zodpovidani pozdéjsich
otazek hned na zacatku (napf. k tomu, aby bylo mozné posoudit, zda respon-
dent vystudoval rovnéz obor svych studentt, bylo nutné nejprve védét, o jaké
zaméieni OAJ se jednalo).

Dile doslo k dil¢im dpravam ve Ctvrté Casti scénére, kterd se zamétovala
na polozky tykajici se jednotlivych slozek DZO a ostatnich kategorii znalosti
ucitelt. Kategorie tykajici se znalosti kontextu byla na zakladé odpovédi respon-
dentt rozsifena o dalsi dva okruhy otdzek zaméfené na povinnosti respondenti
v ramci vysoké Skoly a na jejich vztahy s kolegy i nadiizenymi. Déle u otazky
Jaké vyucovaci strategie se vam pri vyuce osvédcily? dochéazelo k jejimu nepo-
chopeni respondenty, proto musela byt nahrazena vyrokem Jak vypadal priibéh
wuky odborné anglictiny? Jindy otazky typu Jak jste zjistoval/a, ¢im byli vasi
studenti specificti? byly nahrazeny jednodu$simi vyroky typu Byli nécim vasi
studenti specificti? apod. V nékterych piipadech neodpovidali responden-
ti dostateCné na obsah otazky, proto byla tato rozd€lena na vice otdzek, napf.
otazka Jak jste si ovéroval/a dosazené znalosti vaSich studentii? byla rozsifena
o otazku Jak jste behem vyuky zjistoval/a, zda studenti porozuméli probiranému
ucivu? V jinych piipadech naopak respondenti odpovidali na obé otazky stejné,
a proto byly tyto otazky zredukovany do jedné, napt. RozSiroval/a jste si néja-
kym zpiisobem své znalosti z odborného zaméveni pracovisté NEBO odborného
anglického jazyka? Nékteré polozky byly rovnéz na zakladé reakci respondentd
postupné rozsifovany o otazky tykajici se jejich emoci, a to v souvislosti s vy-
ukou OAJ a s jejich znalostmi odborného obsahu. Déle bylo pozménéno poradi
otazek nebo provedeny drobné tpravy v jejich formulacich.

Sbér a analyza dat

Poslednim cilem pilotadze bylo uskutecnit sbér dat prostiednictvim polostruk-
turovanych rozhovorl a obsahovou analyzu ziskanych dat pomoci tematické-
ho kédovani. Pro pilotaz byl pouzit dostupny vybér tii respondentd z blizkého
okruhu vyzkumnika, tj. dva pratelé a jeden kolega na pracovisti, pficemzZ
kazdy zastupoval jinou oblast odborného zaméteni anglického jazyka (tech-
nicka, pfirodovédna a uméleckd). S kazdym ze tfi respondentl probéhl jeden
rozhovor, pficemZ informace tykajici se téchto rozhovorti jsou znazornény
v tabulce 3.2.
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Tabulka 3.2
Informace o rozhovorech (pilotdz)

R1 R2 R3
Datum rozhovoru 16. bfezna 2013 3. dubna 2013 6. kvétna 2013
Délka rozhovoru 24 minut 28 minut 37 minut
Misto rozhovoru Domov Domov Kancelar
(prostrednictvim (prostrednictvim respondenta
mobilu) internetu)

Po kazdém rozhovoru doslo k doslovnému piepisu audiozdznamu z diktafonu
a ziskana data byla tematicky kddovana v programu Atlas.ti7, kam byl vloZen
transkript rozhovoru, pricemZ jednotlivé vyznamové jednotky byly oznace-
ny kody. Kromé autorky se vyzkumu zicastnil jeSté jeden nezavisly kodovatel
za Ucelem zajisténi reliability procesu kédovani. Sva kédovani jsme porovnali
a vzdjemnym konsenzem dospéli k vysledné podobé kédovéani danych transkrip-
td. Jednotlivé vyroky respondentii byly sefazeny v programu Atlas.ti7 podle
kodl a prevypravény do souvislého textu dokumentovaného citaty. Validita
tohoto textu byla zajiSténa komunikacni validizaci respondentem, kterému byl
dany text zaslan a ktery se pisemné vyjadril k pfipadnym nepiesnostem, pficemz
nasledné doslo k piipadné dpraveé textu podle poznamek respondenta.

Na zakladé vysledkl pilotdZe bylo zjisténo, Ze u R1 dochazelo béhem
prvnich tif let k postupnému vyvoji DZO, jelikoZ v ramci jednotlivych sloZek
DZO (pojeti cili vyuky, znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii, znalosti
o porozuméni studentt) byly zaznamenany ur¢ité zmény. Naopak u R2 a R3
pravdépodobné k vyvoji DZO béhem prvnich tif let vyuky OAJ na vysoké Skole
nedoslo anebo jej nedokazali respondenti verbalizovat. Nasvédcuje tomu fakt,
7e v oblastech jednotlivych sloZek DZO nebyly popsany Zadné zmény. Navic byl
u vSech respondentdl zaznamenan vliv ostatnich znalosti ze zminéného modelu
znalostni zdkladny uciteld (znalosti kontextu, znalosti uciva, obecné pedago-
gické znalosti) na DZO.

Zavéry z pilotaze

Na zékladé vysledkd z vySe zminéné pilotiZze bylo tfeba Castecné upravit
planovany postup dalsiho vyzkumu. Pivodni pfedpoklad, Ze u vSech respondentl
budou zaznameniny zmény v jednotlivych sloZkdch DZO, se naplnil pouze u R1.
Dlivoda k tomu mohlo byt nékolik: (a) u R2 a R3 opravdu nedoslo ke zménam
v DZO; (b) uR2 a R3 doslo ke zménam v DZO, ale respondenti je nedokazali ver-
balizovat; (c) u R2 a R3 doslo ke zménam v DZO, ale tyto zmény nebyly vyzku-
mem zjiStény. Aby byla vylouc¢ena posledni moZnost, ktera mohla byt zptisobena
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nedostate¢né podrobnymi rozhovory s respondenty, bylo tieba detailnéji rozpra-
covat scéndf rozhovoru a znovu jej pouZit v nasledujicim predvyzkumu.
Vzhledem k tomu, Ze prokdzani vlivu ostatnich znalosti ze znalostni
zakladny uciteld na DZO vlastné neodpovidalo na hlavni vyzkumnou otazku,
byly z dalsiho zkouméni tyto znalosti vyfazeny a nasledoval vyzkum pouze
specificky zaméfeny na DZO. Pokud tedy cilem vyzkumu bylo zjistit, zda do-
chazelo ke zménam DZO, bylo vhodné zaméfit se pouze na jednotlivé slozky
DZO. Vylouceni ostatnich znalosti ucitelti ze zkoumani bylo vyhodné rovnéz
z hlediska dalSich rozhovord, jejichz doba se tim vyrazné zkratila, ¢imz vznikl
casovy prostor pro planované podrobnéjsi otazky tykajici se jednotlivych slozek
DZO. V dal§sim vyzkumu tedy doSlo k zaostfeni pozornosti na DZO za sou-
¢asného vytazeni ostatnich kategorii znalosti uéitelti z vyzkumného Setieni.

3.3.2 Predvyzkum

Cilem ptfedvyzkumu, ktery navazal na zavéry pilotaZe, bylo: (a) na zékladé vy-
sledkd z pilotniho vyzkumu modifikovat kategorialni systém a ovéfit jej pii ko-
dovani ziskanych dat, (b) na zaklad€é modifikace kategoridlniho systému vytvorit
detailnéj$i scénar rozhovoru a ovérit jej, (c) uskutecnit sbér dat prostfednictvim
polostrukturovanych rozhovorti a obsahovou analyzu ziskanych dat pomoci te-
matického koédovani. Predvyzkum probéhl se ¢tyfmi respondenty (R4, R5, R6,

R7). V nésledujicim textu se podrobné zaméfime na jednotlivé cile predvyzku-
mu a v zavéru zminime plan dalSiho vyzkumného Setfeni.

Kategorialni systém pro kédovani ziskangch dat

Prvnim cilem pfedvyzkumu bylo modifikovat kategorialni systém z pilotaze. Jak
jiZ bylo zminéno, zavérecna verze tohoto systému se sklddala ze sedmi kategorif
stanovenych na zakladé modelu znalostni zdakladny uditeld podle Grossmanové
(podkapitoly 2.2 a 2.2.2). Prvni Ctyfi kategorie predstavovaly jednotlivé slozky
DZO (pojeti cilti vyuky, znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii, znalosti
o porozuméni studentt) a dalsi tfi kategorie se tykaly ostatnich znalosti uciteli
(znalosti kontextu, znalosti u¢iva, obecné pedagogické znalosti). JelikoZ zavérem
pilotdze bylo vyradit kategorie ostatnich znalosti ucitelli ze zkoumani a soustie-
dit se pouze na jednotlivé slozky DZO, byly posledni tfi kategorie z kategoridlni-
ho systému odstranény. Vysledkem byly tedy pouze prvni Ctyfi kategorie, které
se tykaly jednotlivych slozek DZO. Dale byla k danym kategoriim pfifazena
jesté dalsi kategorie tykajici se faktografickych udaji, vysledny kategoridlni sys-
tém se tedy skladal z celkem péti kategorii. Dal§im z&vérem z pfedchozi pilotdZe
bylo zaméfit se detailnéji na jednotlivé slozky DZO. Proto byly na zakladé teorie

A

(podkapitola 2.2.2) vyrazné rozSiteny definice u jednotlivych kategorii tohoto
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kategoridlniho systému, takze vytvortily samostatné podkategorie. Tento katego-
rialni systém se jiz v priabéhu predvyzkumu neménil a nachazi se v priloze 3.6.

Kvalita kategoridlniho systému byla ovéfena béhem predvyzku-
mu méfenim shody mezi dvéma nezavislymi kodovateli, které prob&hlo bez
pouziti softwaru. Jednotkou analyzy byla mySlenkova jednotka, pficemz vy-
znamy mohly byt integrované a tedy kazdy vyrok respondenta mohl obsahovat
i vice kodu. Vypocet piimé shody a dalSich statistickych tidaji probihal tak,
Ze u kazdé cCasti transkriptu, kde dochazelo ke zménam kéda, byly kédy obou
vyzkumnikti vloZeny do tabulky Excel ve formatu csv, pficemz dva sloupce
odpovidaly dvéma vyzkumnikiim a pocet fadkt odpovidal poctu usekd daného
textu. Tato tabulka byla n4sledné vloZena do internetového statistického progra-
mu pro nomindlni data a dva kédovatele (http://dfreelon.org/recal/recal2.php),
ktery poskytl potiebné tidaje znazornéné v tabulce 3.3. Z tabulky je zfejmé,
Ze u prvniho respondenta (R4) byla tato shoda nejvyssi, coz bylo ziejmé zpti-
sobeno tim, Ze jesté pfed samotnym koédovanim probéhla harmonizace obou
kédovatelt na ¢astech tohoto textu. U ostatnich respondentt jiz doslo pfimo
ke kédovani celych transkriptt a z tabulky je patrné, Ze se shoda obou kédova-
telti postupné zvysovala.

Tabulka 3.3
Shoda dvou kédovatell (predvyzkum)
R4 R5 R6 R7
Pfimé shoda 93,6 % 78,1% 86,3% 88,8%
Cohenova kappa 0,923 0,728 0,831 0,865
Krippendorffova alfa 0,924 0,727 0,831 0,866

2 2

Scénar rozhovoru o prvnich letech vguky

Druhym cilem pfedvyzkumu bylo vytvofeni specifi¢téji zaméfeného a detai-
In€js$iho scénafe rozhovoru na zdkladé nového kategoridlniho systému. Pred
zacatkem pfedvyzkumu byl zavérecny scénar rozhovoru z pilotaze upraven na-
sledovné: (a) zahlavi — zde byla vyloucena polozka atmosféra, jelikoZ nebyla
shledana dilezitou, a misto ni byla vloZena polozka zaméstnavatel obsahuji-
ci nazev vysoké Skoly, kde respondent pusobil; (b) faktografické ddaje — zde
zustaly polozky stejné, jen v oblasti ulitelské praxe respondenta pied vy-
ukou OAJ byl dotaz na ptfedchozi vyuku obecné anglictiny nahrazen dotazem
o predchozi vyuce anglického jazyka, jelikoZz se nemuselo nutné jednat pouze
0 obecny cizi jazyk, mohlo jit rovnéZ o odborny cizi jazyk; (c) dvodni otaz-
ky — tyto otazky zistaly nezménény; (d) hlavni otdzky — zde doslo k zasadnim
zménam, tj. z vySe uvedenych divodd byly vyrazné rozsifeny otazky tykajici
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se jednotlivych slozek DZO a byly vylouceny otazky tykajici se ostatnich ka-
tegorii znalosti uciteld; (e) zavérecné otazky — tyto otazky zistaly nezméné-
ny. V prubéhu predvyzkumu se jiz takto vytvofeny scénaf rozhovoru neménil
a naléza se v priloze 3.7.

Na zmény ve Ctvrté ¢asti tohoto nového scénéie rozhovoru, kterd se ty-
kala hlavnich otazek zaloZenych na Ctyfech slozkdch DZO (pojeti cili vyuky,
znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii, znalosti o porozuméni studen-
th), se jesté zaméfime v nasledujicim textu. U kazdé slozky DZO bylo celkem
osm dvojic otazek, které sméfovaly k tomu, aby byly odhaleny pfipadné zmény
v DZO respondenta béhem prvnich tif let jeho praxe. Proto se v ramci kazdé
dvojice otazek vzdy prvni dotaz zaméfil na pocatek vyuky OAJ a druhy dotaz
na nasledné zmény v prubéhu prvnich ti let. U kazdé slozky DZO bylo uvedeno
Sest specifickych dvojic otazek, které byly vytvoreny na zdkladé prostudované
odborné literatury. Sedma dvojice otdzek se vZdy tykala emoci respondenta spo-
jenych s danou problematikou a osmé otdzka se zaméfovala na respondentovo
zpétné hodnoceni dané problematiky ze soucasného hlediska, pfi¢emz zdmérem
bylo ziskat dalsi informace.

Sbér a analyza dat

Tretim cilem pfedvyzkumu bylo uskute¢nit sbér dat prostfednictvim polostruk-
turovanych rozhovori a obsahovou analyzu ziskanych dat pomoci tematické-
ho kédovani, a to s vySe popsanymi novymi vyzkumnymi nastroji. Proto byli
elektronickou formou osloveni uditelé ze tfi fakult rizného zaméfeni jedné ve-
fejné vysoké §koly v Ceské republice. Tyto ucitele jsme pozadali o poskytnuti
rozhovoru na téma prvnich tf{ let jejich vysokoskolské vyuky OAJ. Pivodnim
zémérem bylo vybrat po jednom respondentovi z kazdé fakulty. ProtoZe vSak
zajem o rozhovor projevili pravé Ctyfi respondenti z jedné fakulty, byl ptvodni
plédn pozménén a dostupnym vybérem byli vybrani tito respondenti. S kazdym
ucitelem probéhl jeden polostrukturovany rozhovor, pricemz obecné informace
tykajici se téchto rozhovort se nachézeji v tabulce 3.4.

Tabulka 3.4
Informace o rozhovorech (predvyzkum)
R4 R5 R6 R7
Datum rozhovoru 1. fijna 2013 2. fijna 2013 2. fijna 2013 2. fijna 2013
Délka rozhovoru 52 minut 50 minut 46 minut 37 minut
Misto rozhovoru Kancelar Kancelar Kancelar Kancelar

respondenta respondenta respondenta respondenta
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Rozhovory byly nahrany na diktafon a poté doslovné pfepsany. Nasledné byly
transkripty tematicky koédovany dvéma nezdvislymi vyzkumniky, piicemz
pripadné nesrovnalosti byly feSeny konsensudlné. Po provedeném kédovani
byly jednotky analyzy vSech respondentl rozdéleny podle jednotlivych kodu
a vloZeny do tabulek v textovém editoru, pficemz jedné tabulce odpovidala
jedna kategorie a jejim fadkiim podkategorie z daného kategoridlniho systému.
Potom byly transkripty vSech respondentd v ramci jednotlivych podkategorii
porovnavany a interpretovany.

Poté, co byla vysledna interpretace s citacemi respondentd vytvorena, byly
z tohoto celkového textu vybrany pouze informace o konkrétnim respondentovi
aty mu byly zaslany elektronickou formou s Zadosti o posouzenti jejich spravnosti
¢i pripadné zptfesnéni. U nékterych podkategorii chybély nazory nékterych re-
spondentdi, coZ mohlo byt zpisobeno bud’ tim, Ze vyzkumnik danou otdzku
nepolozil, anebo byla odpovéd’ respondenta diky svému obsahu kédovanim
zafazena jinam. V tomto pfipad¢ byl béhem této komunikacni validizace respon-
dent rovnéz pozadan o stru¢né pisemné vyjadreni k dané problematice.

Zaveéry z predvyzkumu

Na zakladé ziskanych vysledki z daného pfedvyzkumu jsme mohli konsta-
tovat, Ze citlivost pouZitych vyzkumnych nastrojii byla potvrzena, nebot’ béhem
prvnich tf{ let vyuky OAJ na vysokych Skolach doslo dle slov v§ech respondentl
k vétsSimu poctu zmén v ramci vSech slozek DZO. Proto jiz mohl byt jak katego-
ridlni systém, tak scénaf rozhovoru pouzit v nasledujicim hlavnim vyzkumu,
kde vsak doslo na zakladé¢ vysledki z predvyzkumu k ur¢itym zménam, které
zminime v nésledujicim odstavci.

I kdyz ptivodnim cilem pfedvyzkumu nebylo ziskat data tykajici se DZO
uditelt, doslo k nahromadéni velkého mnoZstvi informaci od 4 responden-
td, které jsme se rozhodli vyuzit v rdmci hlavniho vyzkumu. To bylo mozné
z divodu, Ze kategoridlni systém i scénaf rozhovoru se béhem predvyzku-
mu jiz nezménily. Proto nebylo dale pro hlavni vyzkum planovano celkem
12 respondentd, ale pouze 8 ucitell. Ziskana data z pfedvyzkumu tykajici se
jednotlivych sloZzek DZO jsou publikovana v kapitole 4 zaméfené na vysledky
celého vyzkumného Setfeni, zatimco faktografické tdaje o respondentech
z predvyzkumu se nachézeji spolu s tdaji o respondentech z hlavniho vyzku-
mu v nasledujici podkapitole.

3.3.3 Hlavni vgzkum

Hlavni vyzkum probihal v nasledujicich fazich: (a) uskute¢néni sbéru dat
prostfednictvim polostrukturovanych rozhovort, (b) obsahova analyza ziskanych
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dat pomoci tematického kédovani, (c) zpracovani vysledkd a porovnani s od-
bornou literaturou. Jak jiZ bylo zminéno, hlavni vyzkum probéhl s 8 responden-
ty (R9, R10, R12, R13, R14, R15, R16, R17), nikoliv s piivodné planovanymi
12 zkuSenymi uciteli, jelikoZ v pfedvyzkumu jiZ byla ziskéna data od 4 respon-
dentd, ktera byla vyuzita pfi zpracovani vysledka celého vyzkumného Setfeni.
Kromé vySe zminénych 8 zkuSenych uditeld se hlavniho vyzkumu zucastnili
rovnéZ 2 zacinajici ucitelé (R8, R11). Na uvedené faze hlavniho vyzkumu se po-

drobné¢ zaméfime v nasledujicim textu, pfic¢emz v zavéru budou jesté poskytnuty
informace o vyzkumném vzorku.

Sbér dat

V prvni fazi hlavniho vyzkumu byl uskutecnén sbér dat prostiednictvim po-
lostrukturovanych rozhovorl. Nejdfive byli elektronickou cestou osloveni uci-
telé OAJ z ruznych Ceskych vefejnych vysokych kol s Zadosti o poskytnuti
rozhovoru. Dostupnym vybérem bylo postupné ziskano celkem 8 zkuSenych
uciteld s praxi vysokoskolské vyuky OAJ tfi a vice let, ktef{ byli ochotni zicast-
nit se rozhovoru. Nicméné zdjem o rozhovor projevili rovnéZz 2 respondenti,
ktefi se nachézeli ve fazi zacinajiciho ucitele, tedy v obdobi prvnich tif let vy-
sokoskolské vyuky OAJ. Tato prileZitost byla vyuZita a s danymi respondenty
probéhly rovnéz rozhovory.

S kazdym respondentem byl proveden jeden retrospektivni polostruktu-
rovany rozhovor o prvnich tiech letech vyuky OAJ na vysoké Skole za pouZiti
scénafe rozhovoru z predvyzkumu. Informace o téchto rozhovorech se na-
chazeji v tabulce 3.5. Z tabulky je patrné, Ze rozhovory se za¢inajicimi uciteli
probihaly vyrazné déle (76 a 86 minut, v priméru 81 minut) neZ s ostatni-
mi zkuSenymi uciteli (42-71 minut, v priméru 54 minut). Tento fakt mohl
byt zplisoben tim, Ze zacinajici ucitelé v dobé rozhovoru zrovna prochazeli
obdobim, na které byli dotazovéni, a tudiZ je méli v Cerstvé paméti a mohli

N

poskytnout detailnéjsi informace.
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Tabulka 3.5
Informace o rozhovorech (hlavni vgzkum)

Datum rozhovoru

Délka rozhovoru

Misto rozhovoru

R8x 12. Cervna 2014 76 minut Kanceldr respondenta
R9 16. ¢ervna 2014 42 minut Kancelar respondenta
R10 16. Cervna 2014 50 minut Kancelar respondenta
R11% 18. Cervna 2014 86 minut Kancelar respondenta
R12 24, Cervna 2014 48 minut Kancelar respondenta
R13 25. ¢ervna 2014 59 minut Vzdélavaci centrum
R14 16. Cervence 2014 61 minut Kancelar respondenta
R15 22. Cervence 2014 52 minut Verejna knihovna

R16 9. zari 2014 49 minut Kancelar respondenta
R17 14. Fijna 2014 71 minut Kancelar respondenta

*Zacinajici uitel s praxi vguky OAJ na vysoké Skole kratsi neZ tri roky.

Analgza dat

Ve druhé fazi hlavniho vyzkumu probéhla obsahova analyza ziskanych dat po-
moci tematického kédovani. Rozhovory nahrané na diktafon byly nejdiive do-
slovné prepsany. Poté byly mysSlenkové jednotky tematicky kédovany dvéma
nezavislymi vyzkumniky k zajisténi reliability, a to s pomoci kategoridlniho
systému z pfedvyzkumu. Po okédovani transkriptd byla vypocitana shoda mezi
obéma kddovateli a pfipadné nesrovnalosti byly feSeny konsensudlné. Z tabulky
3.6 je zfejmé, Ze piima shoda byla vzdy vyssi nez 80% (v priméru 88,89 %),
arovnéz Cohenova kappa a Krippendorffova alfa byly vzdy vyssi nez 0,7 (v pra-
méru 0,8599 a 0,8605).

Tabulka 3.6
Shoda dvou kédovateld (hlavni vijzkum)

Pfima shoda

Cohenova kappa

Krippendorffova alfa

R8%* 82,9% 0,787 0,788
R9 89,9% 0,873 0,874
R10 86,2 % 0,826 0,826
R11* 85,7% 0,816 0,817
R12 89,3% 0,866 0,866
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Tabulka 3.6 (pokracovani)

R13 87,5% 0,844 0,845
R14 87,9% 0,846 0,847
R15 88,5% 0,855 0,856
R16 94,8 % 0,935 0,935
R17 96,2 % 0,951 0,951

*Zacinajici uCitel s praxi vjuky OAJ na vysoké sSkole kratsi neZ tri roky.

Vyroky jednotlivych respondentit byly rozd€leny v ramci podkategorii katego-
ridlniho systému, pri¢emz s vyroky, které nespadaly do danych kategorii, nebylo
déle pracovano. Nasledné byl u kazdého respondenta vytvoren profil tykajici se
popisu zmén jeho DZO. Dany profil se skladal z ¢asti odpovidajicich jednotlivym
podkategoriim, kde byly shrnuty vSechny adekvatni informace o uciteli vCetné
nékterych jeho citaci. K zajiSténi validity vyzkumu byl tento profil elektronicky
zaslan kazdému uciteli ke komunikac¢ni validizaci, béhem niZ si respondent dany
profil pfecetl a mé&l moZnost vyjadrit se pisemné k pfipadnym nesrovnalostem,
které byly néasledné v profilu upraveny. Nakonec doslo k syntéze vSech profila
podle podkategorii a byly formulovany charakteristiky jednotlivych kategorii
za Ucelem zodpovézeni vyzkumnych otizek.

Zpracovani vysledk

Ve tieti fazi hlavniho vyzkumu doslo ke zpracovani vysledkl a porovnani s od-
bornou literaturou. Pfi zpracovani vysledki jsme se zaméFili zejména na zmény
DZO, ke kterym — dle jejich slov — doslo u respondentd béhem prvnich tif let
vyuky OAJ na vysoké Skole. Jak jiZ bylo zminéno vySe, kromé dat ziskanych
od 10 respondenti z hlavniho vyzkumu (véetné 2 zacinajicich ucitelll) jsme
rovnéZ obdrZeli velké mnoZstvi informaci od 4 zkusenych ucitell z predvyzku-
mu. Proto do$lo k interpretaci dat ziskanych od celkem 14 respondentd, a to
se zaméfenim na zmény v ramci jednotlivych komponent DZO. Pfitom infor-
mace od 2 zacinajicich ucitell s praxi vysokoskolské vyuky krat$i nez tfi roky
byly vyuzity k validizaci dat ziskanych od ostatnich zkuSenych uciteld, jejichz
praxe Cinila tfi a vice let. Ziskané informace jsou uvedeny v kapitole 4 zamétené
na vysledky celého vyzkumného Setfeni. V ndsledujicim textu popiSeme vy-
zkumny vzorek z kvalitativni fize vyzkumu.
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Vgzkumny vzorek

Ziskané faktografické udaje o vSech vyse zminénych 14 ucitelich, tedy 4 respon-
dentech z pfedvyzkumu (R4-R7) a 10 respondentech z hlavniho vyzkumu (R8-
R17), jsou shrnuty v tabulce 3.7 a stru¢né popsany v nasledujicim textu.

Z tabulky je patrné, Ze vSech 14 respondentii mélo vystudovany anglicky
jazyk na vysoké skole, a to v 6 pripadech ucitelsky obor a v 8 pripadech filolo-
gicky obor, z toho 7 respondentt si ucitelstvi dostudovalo formou dopliiujiciho
pedagogického studia. Pred vysokoskolskou vyukou OAJ méli vSichni praxi
vyuky anglitiny na rtuznych typech a stupnich §kol, a to v rozmezi 2—12 let.
Predchozi praxi vysokoskolské vyuky jinych pfedmétta vykazovalo 6 uciteld,
ato v délce 1,5-7 let. V dobé rozhovoru méli respondenti rozdiln€ dlouhou praxi
vyuky OAJ, a to v rozmezi 3—15 let. Jak jiz bylo zminéno, ve 2 pripadech se
jednalo o zacinajici ucitele s praxi 1,5 a 2 roky. B€hem prvnich ti1 let se respon-
denti vénovali OAJ s rozdilnou intenzitou, a to 2—-20 hodin tydné.

Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o ucitele z riznych typl vefejnych vy-
sokych $kol, miZzeme sledovat i ur&ité rozdily v ramci pfedmétu OAJ. Uroveit
tohoto predmétu podle Spole¢ného evropského referencniho ramce pro jazyky
(2002) zabirala rozpéti od vstupni A2 az po vystupni Cl a Casovd dotace
predmétu kolisala od 1 do 6 semestrii po 1—4 hodinach tydné. Slo o riizné od-
borné zamérené kurzy — obchodni (7x), technické (5x), spoleCenskovédné (2x),
1ékaiské (1x) a prirodovédné (1x), pricemz 2 ucitelé béhem prvnich tii let praxe
vyucovali dokonce 2 odborna zaméfeni.

Po vyse popsané kvalitativni fazi vyzkumu nésledovala v ramci smiSené-
ho vyzkumného designu kvantitativni faze vyzkumu, na kterou se zamétime
v nasledujici podkapitole.
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3.4 Kvantitativni vjzkumna faze

Cilem kvantitativni vyzkumné faze bylo ovéfit a pripadné uptesnit vysledky
ziskané v predchozi kvalitativni fazi vyzkumu. Vhodnym doplnénim metody
rozhovoru z kvalitativniho vyzkumu, kterou nebylo mozZzné provadét u velké-
ho poctu respondentli, se pro kvantitativni vyzkum jevila metoda dotazniku,
urCend pro hromadné ziskavani ddaji pfi malé Casové investici. Dotaznikova
metoda je nejfrekventované€js$i vyzkumnou metodou v socidln€ védnich vyzku-
mech, jejiz pomoci Ize ziskat velké mnoZstvi informaci od velkého souboru
respondentl (Gavora, 2012, s. 50). Je to zpusob psaného fizeného rozhovoru,
kde na rozdil od metody rozhovoru mohou zkoumané osoby peclivé zvaZovat
své odpovédi, pficemz nejsou pod tlakem nutnosti okamzité odpovédi (Kohou-
tek, 1998, s. 3-4).

Vzhledem k tomu, Ze vysokoSkolskych ucitel OAJ pro nefilology je
v Ceské republice pouze omezené mnozstvi, byl dotaznik elektronicky za-
slan celému zakladnimu souboru téchto specificky zaméfenych uditeld, tedy
vSem elektronicky dostupnym ucitelim OAJ na Ceskych vysokych Skolach.
Zminénym 732 respondentim byly elektronicky rozeslany zZadosti o vyplné-
ni dotazniku na internetu, pfi¢emz jejich ochotu ke spolupréci jsme se snazili
zvySsit vysvétlenim smyslu a potfebnosti provadéného Setfeni (Chréaska, 2007,
s. 170). Na zakladé odborné literatury jsme pocitali s 30—60 % navratnosti do-
taznikll rozesilanych postou (ibid., s. 174-175), nicméné dotaznik vyplnilo
pouze 86 zkusenych uciteld a 12 zacinajicich uditelli, takze celkova navratnost
¢inila pouze 13 % ptedstavujicich 98 zodpovézenych dotaznikti. PoZadovany po-
et respondentil pro dotaznikova Setfeni se v odborné literatufe 1isi, napf. podle
Gavory (2000, s. 67) by mélo byt ve vyzkumném vzorku minimalné 100 sub-
jektt vyzkumu, kdeZzto podle Kohoutka (1998, s. 10) postacuje pro nékteré
vyzkumy jiz 20-40 respondentl. Proto nepovazujeme za zasadni problém, Ze se
vyplnénych dotazniki vratil mensi pocet, nez jsme ptivodné ocekavali.

Vyse uvedeny vyzkumny néstroj byl zaloZen na teorii vzniklé béhem kva-
litativni faze vyzkumu, ktera ovlivnila jeho sloZeni, obsah i zpusob vyhodnoceni
(Gavora, 2012, s. 13). V dotazniku byly pouzity pfevazné polouzaviené otazky
nabizejici jednotlivé varianty odpovédi, ze kterych si mohli respondenti vy-
brat, ptficemz vyhodou byla moznost statistického zpracovani (Pelikan, 2011,
s. 107-108). Navic byla respondentim umoznéna volba vlastni varianty, av§ak
pocitali jsme s tim, Ze tato moZnost jiz pravdépodobné neprinese ziskani novych
poznatkl (Chraska, 2007, s. 177). Kromé otazek zaméfenych na vlastni vyzkum
se v uvodu dotazniku vyskytovaly rovnéZ otazky pomocné, a to identifikacni,
tykajici se charakteristik respondenta (Pelikan, 2011, s. 110-111). Pfednosti
dotaznikového Setfeni byla moznost osloveni velkého poctu respondentd a zis-
kani jejich nazord, rovnéz snadnost zadavani dotazniku a moznost ziskané tdaje
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plné€ kvantifikovat i pocitacové zpracovat (ibid., s. 105). Mezi negativni stranky
dotazniku patfila subjektivita vypovédi, ale rovnéZ to, Ze respondent se mohl
prizptisobit svymi odpovédmi zamérim vyzkumnika nebo nahodné vypliiovat
bez rozmysleni (ibid., s. 105-106). Z tohoto divodu byl elektronicky dotaznik
vytvoren tak, aby doba jeho vypliiovani nepfesdhla 15 minut (Gavora, 2000,
s. 107). Validita dotazniku byla zvySena jeho anonymitou, jelikoZ anonymni do-
tazniky zpravidla ptinaSeji pravdivejsi odpovedi neZ neanonymni (ibid., s. 106).

Ziskana data z kvantitativniho vyzkumu byla statisticky zpracovana
v zévislosti na typu otazek: (a) parametrické otdzky — u nékterych poloZzek
zaméfenych na faktografické ddaje, jejichZ varianty tvorily urcité kontinuum
odpovédi (pocet let), byl vypocitan aritmeticky pramér; (b) neparametrické
otazky — u zbyvajicich polozek tykajicich se faktografickych udaji a u vSech
poloZek orientovanych na vyzkumny problém, jejichZ varianty byly koncipo-
vany do kategorii stejné trovné, byla vypocitdna absolutni cetnost (Pelikan,
2011, s. 108-109). V ramci poloZek zaméfenych na vyzkumny problém byla
statistickd analyza provedena deskriptivné porovnavanim absolutnich cetnos-
ti a pomoci testu dobré shody, ktery ovéfoval, zda se ziskané Cetnosti odliSuji
od teoretickych Cetnosti predpokladajicich, Ze mezi sledovanymi jevy neni rozdil
(Chraska, 2007, s. 71-72).

Kvantitativni ¢ast vyzkumu probéhla ve tfech fazich, a to formou pilotaze,
pfedvyzkumu a hlavniho vyzkumu (Gavora, 2012, s. 48—49). V ramci pilotaze
bylo zjistovano, zda jsou otazky srozumitelné a logické, a to osobnim kontaktem
vyzkumnika se 3 respondenty, kdy kazdy nahlas uvazoval pfi rozhodovani o své
odpovédi u kazdé polozky, pficemz v piipadé potieby bylo jeji znéni upraveno.
Poté byl dotaznik pteveden do elektronické formy a jeho funkcnost byla ovéfena
v predvyzkumu, kdy byl zaslan 20 respondentiim, z nichZ 15 uditelt jej vyplnilo.
Teprve poté probéhl hlavni vyzkum, kdy byl dotaznik zaslan vSem zbyvajicim
712 respondentim zékladniho souboru elektronicky dostupnych vysokoskol-
skych uciteltt OAJ, pri¢emz bylo ziskano 83 vyplnénych dotazniki. Dohromady
bylo tedy v ramci pfedvyzkumu a hlavniho vyzkumu osloveno 732 respondentd,
z nichz celkem 98 ucitelti dotaznik zodpovédélo. Prubéh vsech tif fazi kvantita-
tivniho vyzkumu je podrobné popsan v nasledujicich podkapitolach.

3.4.1 Pilotaz

Cilem pilotaze v ramci kvantitativni vyzkumné faze bylo: (a) vytvofeni do-
tazniku na zaklad¢ vysledkd z kvalitativni faze vyzkumu, (b) osobni adminis-
trace dotazniku za ucelem ucastnického posouzeni, (c) modifikace dotazniku
na zakladé reakci respondentd. Dany pilotni vyzkum probéhl se 3 respondenty.
Na vySe uvedené cile pilotdZe se zaméfime v nasledujicim textu.
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Tvorba dotazniku

Prvnim cilem pilotaZe bylo vytvoreni dotazniku na zakladé vysledkd z kva-
litativni faze vyzkumu. Pfi tvorbé dotazniku jsme brali v tvahu, Ze by jeho
vypliiovani nemélo respondentim zabrat vice nez 15 minut. Z tohoto divodu
nebylo mozné do néj zaclenit vSechny ziskané vysledky z predchozi kvalitativni
vyzkumné faze. Z kategoridlniho systému pouzitého béhem kvalitativniho vy-
zkumu (pfiloha 3.6) jsme proto vybrali pouze dvacet podkategorii spadajicich
do péti nésledujicich kategorii: (a) faktografické tidaje: pocatek vyuky predmétu
OAJ (+ délka dosavadni praxe vyuky OAJ), troven pfedmétu OAJ, odborné za-
méreni predmétu OAJ, ucitelovy vystudované obory, ucitelovo vystudované uci-
telstvi, predchozi vyuka anglictiny, pfedchozi vyuka jiného pfedmétu na vysoké
Skole; (b) pojeti cilti vyuky: kladené vzdélavaci cile v oblasti OAJ, kladené jiné
vzdélavaci cile mimo oblast OAJ, kladené vychovné cile; (c) znalosti kurikula:
nazor ucitele na stanovené sylaby pro predmét OAJ, ndzor ucitele na hlavni ma-
terialni didaktické prostfedky pro vyuku, ucitelovy emoce spojené s odbornym
obsahem vyuky; (d) znalosti vyukovych strategii: ucitelovy strategie k vyrovnani
se s vlastni neznalosti odborného obsahu, pouzivané organizacni formy vyuky,
zpusoby motivovani studentl k zapojeni do ucebni ¢innosti; (e) znalosti o poro-
zuméni studenti: nazor na nejvhodnéjsi zptisob uceni se OAJ, zjiStovani prefe-
renci studentil pro rizné ucebni styly i strategie, ovéfovani dosaZenych znalosti
a dovednosti studentt.

Na zédkladé vySe zminénych podkategorii bylo vytvoreno dvacet otazek pro
dotaznikové Setieni. Cely dotaznik se skladal z nasledujicich ¢asti: (a) zahlavi —
nazev dotazniku a instituce, jméno autora; (b) ivod — zdmér dotazniku, vymezeni
pojmu OAJ, ujisténi o anonymité; (c) pokyny pro vyplitovani dotazniku — popis
zpusobu prace se dvéma druhy otdzek; (d) faktografické ddaje — celkem osm
otazek; (e) vyzkumné otazky — celkem dvanict otazek zaméfenych na Ctyfi
slozky DZO (pojeti cilii vyuky, znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii,
znalosti o porozuméni studentil), z nichZ kazda obsahovala tfi otazky.

V daném vyzkumném ndstroji byly pouZity Ctyfi oteviené otazky v ob-
lasti faktografickych udajd, kam respondenti dopisovali konkrétni pocet let.
Zbyvajicich Sestnact otazek bylo polouzavienych a nabizelo riizné varianty od-
povédi na zakladé vysledka z kvalitativni vyzkumné faze, ale také ponechéavalo
ucitelim moznost volby vlastni odpovédi. Aby bylo mozné zmapovat zmény
DZO uditelt v Case, byly ke kazdé nabizené varianté odpovédi v dotazniku do-
dany v horizontalni roviné dal$i dvé moZnosti, kde respondenti oznacili, kdy
konkrétné k danému jevu doSlo (na zacdtku prvnich 3 let, na konci prvnich
3 let), pti¢emZ mohli oznacit pouze jednu, obé nebo Zadnou z danych moznos-
ti. Takto vytvorend pocatecni verze dotazniku v papirové formé je k dispozici
v ptiloze 3.8.
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Administrace dotazniku

Druhym cilem pilotaZe byla osobni administrace dotazniku za i¢elem tcastnické-
ho posouzeni. Dotaznik byl administrovan v papirové formé béhem prosince
2014 az ledna 2015 a nasledné modifikovin se zaméfenim na obsahovou va-
liditu. Postupné byli osloveni 3 vysokoskolsti zkuSeni ucitelé OAJ z blizkého
okruhu vyzkumnika, kteti dostali do rukou vytiStény dotaznik a snaZili se jej vy-
plnit, pfi¢emz vSe komentovali nahlas a jejich komentafe byly nahrdvany na dik-
tafon. Po vyplnéni dotazniku prvnim respondentem, byl na zakladé jeho reakci
dotaznik modifikovan a poté poskytnut druhému respondentovi, déle opét upra-
ven a preddn k vyplnéni tfetimu uciteli. Posléze byl opét modifikovan, pficemz
provedené Upravy béhem pilotiZe jsou podrobné popsany v nasledujicim textu.

Modifikace dotazniku

Ttetim cilem pilotaZe byla modifikace dotazniku na zékladé reakei respondentt.
V tomto textu se zaméfime na uskutecnéné zmény v dotazniku, pficemz jeho
konec¢na verze se nachazi v piiloze 3.9.

V tivodu dotazniku u vymezeni pojmu OAJ byly zménény a vice upiesné-
ny nékteré vyrazy, napf. pojmy odborny anglicky jazyk a obecny anglicky jazyk
byly v zavorkach doplnény o jejich anglické ekvivalenty (ESP a EGP), jelikoz
tyto pojmy byly respondentim blizs§i. V ¢asti tykajici se pokynil pro vypliiovani
telnéjsi, a to z divodu, Ze jej velice podrobné zkoumali a pozastavovali se nad
jeho obsahem. Dale v ¢4stech dotazniku zaméfenych na faktografické idaje a vy-
zkumné otazky byla v§echna zadani rozsifena o informace tykajici se vyplnéni
odpovédi (zaokrouhlete na piil roku, moZnost vybéru vice odpovédi), jelikoz re-
spondenti si vét§sinou nepamatovali ivodni informace a pfi vypliiovani vahali.

V oblasti faktografickych tdaji byla navaznost otazky 2 na otazku 1 (po-
catek vyuky OAJ, celkova doba praxe vyuky OAJ) spiSe matouct, proto byl odkaz
na otazku 1 zruSen. Obdobné tomu bylo u otdzek 5 a 6 (vystudované obory na vy-
soké Skole, forma vystudovaného ucitelstvi), kde nejprve otdzka 6 odkazovala
na predchozi otazku. U otdzky 3 (droveri OAJ dle SERR) byla na zékladé reakci
respondentll doplnéna polozka nedokdZu posoudit. V otazce 7 byl pojem jakyko-
liv anglicky jazyk uptesnén pojmem obecny ¢i odborny anglicky jazyk. Rovnéz
u otazek 7 a 8 (ptiklady rtiznych moznosti predchozi praxe vyuky anglictiny,
priklady ruznych druhti pfedméti vyucovanych na vysoké skole) byly odstranény
informace v zavorkéch, jelikoZ se na né respondenti priliS soustiedili a méli ten-
denci odpovidat pouze v rdmci téchto mozZnosti, i kdyZ se jednalo jen o priklady.

Na zakladé reakci respondentti bylo postupné v ¢asti dotazniku tykajici
se pojeti cili vyuky v oblasti OAJ zruSeno nékolik moZznosti (jazykové funkce,
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stylistika, prezentacni dovednosti, prdce se slovnikem) a byly ponechany jen
zékladni oblasti OAJ (vyslovnost, slovni zdsoba, gramatika, poslech, ctent,
mluveni, psani). Bylo to jednak z toho divodu, Ze nékteré pojmy vnimali re-
spondenti odli$né, a jednak proto, Ze nékteré pojmy mohly byt zatfazeny pod
zakladni oblasti OAJ (jazykové funkce do jazykovych prostredkii, stylistika
do Tecovych dovednosti), a dale proto, Ze nékteré polozky byly nepfimo obsaze-
ny v jinych otazkach (prezentacni dovednosti v otazce 20, prdce se slovnikem
v otazce 15). Navic na zakladé posudku respondentd byla u otdzek 9, 10 a 11
tykajicich se cilt vyuky doplnéna jesté varianta vsechny vyse uvedené moznosti
byly stejné duleZité.

U otazek 12 a 13 zaméfenych na znalosti kurikula byly dodany do zavorek
ptiklady pojmu sylaby a materidly, jelikoZ se respondenti dotazovali na jejich
obsah. V otdzce 13 byl pojem hotové materidly rozsifen o konkrétnéjsi piiklady
podle reakei respondentt (ucebnice z anglickych nakladatelstvi, ucebnice z Ces-
kych nakladatelstvi, ji vytvorend skripta/pracovni listy/elektronické materidly
z dané vysoké Skoly) a dale pojem vlastni materidly jeSté rozdélen na hlavni
a doplrikové, aby se rozlisilo, které z nich vytvateli respondenti sami. V otazce
14 tykajici se moznosti ziskavani znalosti z oboru studentd byla dodana dalsi
odpovéd (ndvstévou kurzii, predndsek &i semindrii z daného oboru).

V oblasti znalosti vyukovych strategii doSlo v otdzce 15, kterd se za-
méfovala na ulitelovy strategie k vyrovnani se s neznalosti oboru studentd,
k dil¢im zméndm. Samotnd otdzka byla vice zpfesnéna a rozsifena, aby byla
jasngjsi. Déle doslo ve dvou piipadech ke slouceni dvou odpovédi do jedné, je-
likoZ respondenti vZdy vybirali danou dvojici jako jeden celek (odborny problém
Jjsem vyreSila sama ihned ve vyuce NEBO do pristi hodiny; povérfila jsem stu-
denty, at sami vyresi odborny problém ihned ve vyuce NEBO do pFisti hodiny).
Dana otazka byla rovnéZ na zakladé€ reakci respondentl rozsifena o dalsi dvé
odpovédi (zeptala jsem se studentii, zda neznaji odpovéd: nechala jsem stu-
denty, aby sami vyucovali odborny obsah). U otazky tykajici se organizacnich
forem vyuky nebyly respondentim jasné nékteré pojmy v nabidce odpovédi
(individudlni vyuka, pdrovd vyuka, skupinovd vyuka, frontdlni vyuka). Proto
byly jednotlivé moZnosti odpovédi vice objasnény v zdvorkach. V otazce 17,
ktera se orientovala na motivovani studentll k aktivnimu zapojeni do ucebni
¢innosti, byla vyfazena jedna odpovéd, ktera byla dle reakei respondentd velmi
atypicka (studenti se sami rozhodli, Cemu se chtéji vénovat). Naopak zde byla
vloZena dal$i moznost odpovédi (zohledriovdnim aktivniho zapojeni studentii
béhem vyuky u zdvérecného hodnoceni).

V ¢asti dotazniku tykajici se znalosti o porozuméni studentti byly otazky 18
a 19 (zpusoby efektivniho uceni studentd, zjistovani preferenci studentti pro rizné
ucebni styly i strategie) pro respondenty velmi nejasné, proto byly dle jejich na-
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vrht pfeformulovany do jazyka blizsiho ucitelim OAJ. V otazce 18 byly zruSeny
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odpovédi, které jim pfipadaly ,,pfili§ védecké”, tj. pojmy holisticky pristup vs.
analyticky pristup, plynulost vs. sprdvnost a uceni se v kontextu. Naopak nékteré
odpovédi byly rozdéleny do vice moZnosti, tj. vystavit se viivu jazyka (poslouchat
odbornou tematiku v anglictiné, ¢ist odbornou literaturu v anglictiné), pouZi-
vat dany jazyk (mluvit odbornym anglickym jazykem, psdt odbornym anglickym
Jjazykem), opakovat ucivo (opakovat odbornou slovni zdsobu, opakovat grama-
tiku), coz bylo pro respondenty piijatelnéjsi. U otazky 19 byla ptidana jesté dalsi
odpoved’ (prostrednictvim anonymniho studentského hodnoceni vyuky). V otazce
20 (zpusoby ovéfovani dosazenych znalosti a dovednosti studentil) byla dodana
dalsi moznost odpovédi (pravidelné domdci iikoly) a dvé odpovédi byly slouceny
do jedné (zdvérecné zdpoctové NEBO zkouskové testy na konci semestrit), pri-
¢emz nékteré dalsi odpovédi byly opét jasnéji pfeformulovany.

3.4.2 Predvyzkum

Cilem pfedvyzkumu bylo: (a) vytvofeni elektronického dotazniku na zdkladé
dotazniku z pilotaZe, (b) elektronickd administrace dotazniku a ovéfeni jeho
funk¢nosti, (c) modifikace dotazniku na zdkladé reakci respondentl. Béhem
predvyzkumu byl dotaznik zaslan celkem 20 respondentiim, z nichZ 15 uciteld jej
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vyplnilo. Na vySe zminéné cile predvyzkumu se zamérime v nasledujicim textu.

Tvorba dotazniku

Prvnim cilem predvyzkumu bylo vytvoreni elektronického dotazniku na zdkladé
dotazniku z pilotaze. Po zvazeni riznych mozZnosti tvorby elektronického dotaz-
niku na internetu byl vybran dotaznikovy formulaf na internetovych strankach
Google (https://docs.google.com/forms). AvSak pfi tvorbé elektronické podo-
by dotazniku bylo zjisténo, Ze v ném bude muset dojit k nékolika formalnim
zmeénam, které nyni popiSeme.

JelikoZ nebylo mozné do ¢asti tykajici se pokynti pro vypliiovani dotazniku
vlozit ptiklady, bylo nutné tento postup pouze popsat. Dale nebylo moZzné rozdélit
dotaznik do péti ¢asti zaméfenych na faktografické udaje a ctyfi slozky DZO,
proto nasledovaly jednotlivé otazky jedna za druhou. U polouzavienych otdzek
musela byt posledni moZnost jiné (doplrite) dodana jako samostatna otdzka, u niz
vsak na rozdil od ostatnich polozZek nebyla vyZadovana povinna odpovéd.

Problém nastal v ptipadé, kdy byly do dotazniku dosazeny dva sloupce
oznacené na zadcdtku prvnich 3 let a na konci prvnich 3 let. V systému miizka
nebylo mozné nastavit vybér vice jak jedné moznosti na jednom fadku, a tudiz
nebylo mozné vybrat obé varianty zaroven. Vzhledem k tomu, Ze byla vyza-
dovéana povinna odpovéd, nebylo rovnéZ mozné nezatrhnout ani jednu z obou
moznosti. Proto musely byt dané dva sloupce doplnény jesté tietim a Ctvrtym
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sloupcem s oznacenim po celou dobu prvnich 3 let a nikdy béhem prvnich 3 let,
pficemZ na kazdém tadku byla vybrana vzdy jedna z nabizenych ¢ty moZnos-
ti. Takto vytvofena pocatecni verze dotazniku v elektronické formé se nachizi
v priloze 3.10.

Administrace dotazniku

Druhym cilem pfedvyzkumu byla elektronickd administrace dotazniku a ové-
feni jeho funkcénosti. K pfedvyzkumu, ktery probéhl béhem tdnora aZ bfezna
2015, bylo dostupnym vybérem vybrano celkem 20 vysokoskolskych ucitelt
OAlJ. Jednalo se o vSech 17 respondentd z kvalitativni vyzkumné faze, ktefi
byli jesté doplnéni o 3 ucitele z blizkého okruhu vyzkumnika. VSichni byli elek-
tronickou formou poZadani o vyplnéni daného dotazniku na internetu. Zaroven
jsme jim v piiloze zaslali tentyz dotaznik ve Wordu s zZadosti, aby do né&j vepsali
své pripadné piipominky. Celkem bylo ziskdano 15 vyplnénych dotazniku, tedy
navratnost Cinila 75 %. Tak vysoka navratnost byla zfejmé zpisobena zejména
tim, Ze respondenti jiz vyzkumnika znali a navic mnozi z nich dfive projevili
zajem o Ucast v rozhovorech, tudizZ méli o dany vyzkum zdjem. Z téchto 15 re-
spondentd se k obsahové strance dotazniku vyjadrtili pouze 4 ucitelé a na zaklade
jejich reakci byl dotaznik dile modifikovén, pfi¢emzZ provedené zmény jsou po-
psany v nasledujicim textu.

Modifikace dotazniku

Ttetim cilem predvyzkumu byla modifikace elektronického dotazniku na zakla-
dé reakei respondentli. Béhem ni jiZ nedoslo k zasadnim koncepénim zménam
v dotazniku, proto byly vysledky z pfedvyzkumu pozdéji slouceny s daty zis-
kanymi v hlavnim vyzkumu. Konecné verze elektronického dotazniku se na-
chazi v ptiloze 3.11 a provedené zmény nyni popiSeme.

Néktefi respondenti poukazali na svou tendenci vypliiovat pouze variantu
po celou dobu prvnich 3 let a nikoliv varianty na zacdtku prvnich 3 let a na konci
prvnich 3 let, a to z divodu, Ze jim obdobi zac¢atku a konce prvnich tif let praxe
splyvalo dohromady. Proto byl v tivodu dotazniku zdtraznén cil vyzkumu tyka-
jici se zdokumentovani profesniho vyvoje respondentii v Case a vysokoskolsti
ucitelé OAJ byli vyslovné pozadani, aby se u kazdé odpovédi zamysleli nad tim,
zda u nich doslo ¢i nedoslo k né¢jakym zménam béhem prvnich tii let praxe.

VSichni ¢tyfi respondenti zdlraziovali zasadni problém, ktery vychazel
z nové elektronické podoby dotazniku, a proto nemohl byt odhalen béhem
pilotaZe dotazniku v papirové formé. Slo o to, Ze v piipad& nesouhlasu s nékte-
rymi nabidkami odpovédi vybirali respondenti logicky posledni variantu nikdy
béhem prvnich 3 let. Nicméné v celkové nabidce odpovédi se vZdy na konci
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vyskytovala jedna negativni moZznost, aby byl vycet tplny, napt. Zddné cile jsem
neméla nebo Zddné materidly jsem nepouZivala. Avsak kombinace posledniho
sloupce (NIKDY béhem prvnich 3 let) a posledniho fadku (napr. Zddné cile jsem
NEMELA) ¢&inila respondentiim nejasnosti v celkovém doslovném vyznamu vy-
povédi (spravny smysl vypovédi byl cile jsem MELA, ale uéitelé to vnimali spise
jako vypovéd cile jsem NEMELAY). Proto byl dany problém v tvodu dotazniku
zminén i s piikladem a vysvétlenim, jak je nutné k vyslednému vyroku pfistu-
povat. Navic, aby byla situace nazornéjsi a pochopitelné&jsi, byly nazvy sloupct
pfejmenovany nasledovné: ANO — pouze na zacdtku prvnich 3 let, ANO — pouze
na konci prvnich 3 let, ANO — na zacdtku i na konci prvnich 3 let, NE — ani
na zacdtku, ani na konci prvnich 3 let.

Dalsi upravy dotazniku se tykaly zmén ve formulovani otazek ¢i odpovédi.
Naptiklad u otazky 18 (Co byste doporucila studentiim, aby se co nejefektivnéji
naucili OAJ?) poukazal jeden respondent na nevhodnost pouzivani podmiinovaci-
ho zptsobu pro minulost. Proto byla tato otdzka predefinovana (Jaké pristupy jste
doporucovala studentiim, aby se co nejefektivneji naucili OAJ?). U téze otazky
se jinému respondentovi zdélo, Ze odpovédi typu co nejvice poslouchat odbornou
tematiku v anglic¢tiné nebo neustdle si opakovat odbornou slovni zdsobu byly pri-
1i§ kategorické, proto byly odstranény tvodni ¢asti (co nejvice, neustdle).

3.4.3 Hlavni vgzkum

Hlavni vyzkum probihal v nasledujicich fazich: (a) uskute¢néni sbéru dat
prostfednictvim elektronického dotazniku, (b) statistickd analyza ziskanych dat
porovndvanim absolutnich ¢etnosti a pomoci testu dobré shody, (c) zpracovani
vysledkid a porovnani s vysledky z kvalitativniho vyzkumu i s odbornou litera-
turou. B€hem hlavniho vyzkumu byl dotaznik zaslan celkem 712 respondentiim,
pricemz jej vyplnilo 83 uciteli. Na vySe zminéné faze hlavniho vyzkumu se
podrobné zaméfime v nasledujicim textu, pricemz v zévéru budou poskytnuty
informace o vyzkumném vzorku.

Sbér dat

V prvni fazi hlavniho vyzkumu doslo k uskute¢néni sbéru dat prostfednictvim
elektronického dotazniku, a to v prub&éhu dubna az ¢ervna 2015. Dotaznik byl
zaslan celému zakladnimu souboru vysokoskolskych ugitelit OAJ v Ceské repub-
lice, tedy vSem elektronicky dostupnym ucitelim OAJ na ceskych vysokych
Skolach. Vychodiskem ke shromazdéni elektronickych adres téchto uciteli byla
internetova strdnka Ministerstva Skolstvi, mlddeze a télovychovy se seznamem
a odkazy na viechny vefejné, soukromé a statni vysoké Skoly v Ceské repub-
lice (http://www.msmt.cz/vzdelavani/vysoke-skolstvi/prehled-vysokych-skol).
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Celkem bylo osloveno 712 respondentli, z toho ze statnich vysokych $kol
56 respondenti, z vefejnych vysokych $kol 597 respondentli a ze soukromych
vysokych skol 59 respondenti. Je vsak tfeba vzit v tivahu, Ze celkovy pocet uci-
teld OAJ byl zfejmé o néco nizsi, protozZe v nékterych piipadech neslo z informa-
ci na internetu presné zjistit, zda se jednalo o ucitele OAJ nebo jiného pfedmétu
v ramci dané katedry ¢i dstavu cizich jazyka.

Zminénym respondentiim byly elektronicky rozeslany zZadosti o vyplnéni
dotazniku na internetu, pfi¢emZ jsme z diivodu nizké navratnosti dané ucitele
jesté dvakrat opétovné pozadali o vyplnéni dotazniku. Timto zpisobem bylo
nakonec ziskano 83 reakci respondenttl, coz predstavovalo celkovou nédvratnost
dotazniku 12 %. Jak jiZ bylo zminéno, pro kone¢né zpracovani dat bylo rovnéz
vyuZzito 15 vyplnénych dotaznikd z pfedvyzkumu, kde bylo osloveno celkem
20 respondentdi. Béhem piedvyzkumu a hlavniho vyzkumu bylo tedy osloveno
celkem 732 (20+712) uditeld, z nichZ dotaznik vyplnilo 98 (15+83) responden-
t, coz ¢ini celkovou navratnost dotazniku 13 %. Pro kone¢nou analyzu dat, ktera
je popsana v nasledujicim textu, bylo tedy k dispozici celkem 98 dotaznik, které
vyplnilo 86 zkuSenych uciteld a 12 zacinajicich ucitelt.

Analyza dat

Pro druhou fazi hlavniho vyzkumu byla planovéna statistickd analyza ziskanych
dat porovnavanim absolutnich Cetnosti a pomoci testu dobré shody. Tato ana-
lyza byla provedena zvlast' pro data ziskana od zkusenych a zacinajicich uditeld,
pfi¢emz probéhla na tfech drovnich: (a) droveni slozek DZO — analyza pomoci
testu dobré shody v ramci jednotlivych slozek DZO, z nichZ kazd4 se skladala
ze tif dotaznikovych otdzek; (b) troven dotaznikovych otdzek — analyza pomoci
testu dobré shody v ramci jednotlivych dotaznikovych otazek, z nichz kazda
obsahovala nékolik nabizenych variant odpovédi; (c) droven dotaznikovych od-
povédi — analyza porovnavanim absolutnich Cetnosti v rdmci jednotlivych na-
bizenych variant odpovédi v dotazniku.

Nejdrive byla ziskana data pfevedena z tabulky internetového dotazniku
do tabulky Excel, kde fadky predstavovaly jednotlivé respondenty a sloupce byly
rozdéleny do tif drovni. Nejnizsi urovni byly odpovédi dotazniku, které byly déale
slouceny do vyssi drovné dotaznikovych otazek, pricemz vzdy tfi otdzky byly
nasledné slouceny do nejvyssi urovné jednotlivych sloZek DZO. Text v burikach
byl nahrazen pismeny Z, K, O a N predstavujicimi poloZky, které respondenti
vybirali pro kaZdou nabizenou dotaznikovou odpoveéd (Z = pouze na zacdtku
prvnich 3 let, K = pouze na konci prvnich 3 let, O = na zacdtku i na konci prvnich
3 let, N = ani na zacdtku ani na konci prvnich 3 lef).

Dana tabulka obsahujici data vSech respondentii byla rozdélena na dvé
tabulky, z nichZ prvni obsahovala pouze data od zkusSenych uciteli a druha pouze
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data od zacinajicich ucitelti. Obé tabulky byly nasledné zpracovany stejnym zpu-
sobem. V jednotlivych sloupcich obou tabulek byli secteni respondenti, ktefi
vybrali konkrétni polozky Z, K, O a N. Ziskané ddaje byly pro vétsi prehlednost
presunuty do jinych dvou tabulek ve Wordu, kde fadky predstavovaly dotaznikové
odpovédi, sloupce polozky Z, K, O, N a buiiky pocty respondentti. V tabulkach
byly dale secteny pocty respondentd na drovni dotaznikovych otdzek a na trovni
sloZzek DZO. Vysledné tabulky se nachéazeji v prilohdach 3.12 (zkuSeni ucitelé)
a 3.13 (zacinajici ucitelé).

Dvojice souctl respondenti byly nasledné porovnavany ze tii hledisek:
(a) sloupce Z a K (rozdil mezi za¢atkem a koncem prvnich tfi let) — porovnavani
absolutnich cCetnosti na drovni dotaznikovych odpovédi a test dobré shody
na urovni dotaznikovych otdzek a slozek DZO, (b) sloupce O a N (rozdil mezi
uskutecnénymi a neuskuteCnénymi jevy béhem celych tii let) — test dobré shody
na urovni dotaznikovych otdzek a slozek DZO, (c) sloupce Z+K a O+N (rozdil
mezi realizovanymi a nerealizovanymi zménami béhem prvnich tf let)’ — test
dobré shody na drovni dotaznikovych otdzek a slozek DZO.

V piipadé testu dobré shody® byly hodnoty chi-kvadratu pfi ocekavané
Cetnosti 50 % vypocitdny pomoci internetové kalkulacky (http://graphpad.com/
quickcalcs/chisquared1.cfm) a porovnany s kritickou hodnotou testového kri-
téria chi-kvadrat (3,841) pro stupeni volnosti 1 a hladinu vyznamnosti 0,05.
Signifikantni rozdily, tedy hodnoty chi-kvadratu vyssi neZ uvedend kriticka
hodnota, byly oznaceny hvézdickou (pfilohy 3.12 a 3.13). Pro vétsi piehlednost
jsou vysledky testu dobré shody shrnuty v tabulce 3.8.

5 Soucet Z+K predstavoval realizované zmény, nebot’' k dangm jevim doslo bud’ pouze na zacatku,
nebo pouze na konci prvnich tfi let, tedy béhem dané doby doslo k ur¢itgm zménam. Soucet O+N
predstavoval nerealizované zmény, nebot' v prvnim pfipadé dang jev trval celé prvni tfi roky
a ve druhém pripadé k nému vibec v dané dobé nedoslo, tedy v obou pfipadech neprobéhly béhem
prvnich tii let Zadné zmény.

6 Test dobré shody ovérfoval, zda se ziskané Ccetnosti odliSovaly od teoretickgch cetnosti
predpokladajicich, Ze mezi sledovangmi jevy nebyl rozdil (Chraska, 2007, s. 71-72).
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Zpracovani vysledka

Ve tieti tazi hlavniho vyzkumu doslo ke zpracovani vysledkl a porovnani s vy-
sledky z kvalitativniho vyzkumu i s odbornou literaturou. V souladu s cilem vy-
zkumného Setfeni byla pozornost zaméfena na vnimani respondentti, zda doslo
¢i nedoslo ke zménam béhem prvnich t let jejich vysokoskolské vyuky OAJ,
ale zejména na to, jak ucitelé vnimali tyto ptipadné zmény mezi zacatkem a kon-
cem daného obdobi. Vzhledem k zaméfeni celého vyzkumu nis v rdmci vSech
98 vyplnénych dotaznikd zajimaly predev§im vysledky vzorku 86 zkuSenych
uciteld s praxi tfi a vice let, zatimco ddaje od 12 zacinajicich ucitel s praxi
krat$i nez tfi roky poslouzily k validizaci dat od zkuSenych ucitelti. Ziskané
informace se nachézeji v kapitole 4 zamétené na vysledky celého vyzkumného
Setfeni. V nasledujicim textu popiSeme vyzkumny vzorek.

Vgzkumny vzorek

Nyni shrneme faktografické idaje ziskané od vSech vyse zminénych 98 uciteld,
tedy od 15 respondentt z predvyzkumu a od 83 respondentd z hlavniho vyzku-
mu, ktefi poskytli v rdmci dotazniku riizné informace o sobé a predmétu OAJ
vyucovaném béhem prvnich tii let na vysoké skole.

Respondenti zacali vyucovat OAJ na vysokych Skolach v rozmezi 1-35 let
pted vyplnénim dotazniku, tj. v obdobi 1980-2014. Vzorek respondentt byl tedy
velmi rGznorody, pfi¢emz rdzné historické okolnosti mohly zasadné ovlivnit
prvni ti'i roky vysokoskolské vyuky OAJ. K jejich vyuce daného predmétu doslo
v pruméru 10 let a 2 mésice pied administraci dotazniku.

JelikoZ jsme béhem rozhovori v kvalitativni vyzkumné fazi zjistili, Ze
néktefi ucitelé prerusili praxi napiiklad z divodu matefské dovolené ¢i staze
v zahranici, zatadili jsme do dotazniku rovnézZ dotaz tykajici se délky dosavadni
praxe vysokoSkolské vyuky OAJ. Tento fakt se ndm potvrdil rovnéZ v kvantita-
tivni vyzkumné fazi, jelikoZ dana praxe trvala v priméru 9 let a 7 mésica, tedy
o 7 mé&sicti méné neZ bylo primérné obdobi od pocatku vyuky OAJ (piedchozi
odstavec). Rozpéti délky dosavadni praxe uciteld bylo 1-30 let. Z téchto infor-
maci je ziejmé, Ze vzorek zahrnoval rovnéz zacinajici vysokoskolské ucitele OAJ
s praxi krat$i neZ tfi roky, kterych bylo celkem 12 a jejichZ dotazniky byly vy-
hodnoceny oddélené od dotazniki ostatnich uditeld.

Pfed nastupem na vysokoskolskou vyuku OAJ méli respondenti pred-
chozi praxi ve vyuce anglického jazyka (obecného ¢i odborného) na rtznych
typech Skol v priméru 5 let a 8 mésici. Rozsah této praxe sahal od celkem
15 ucitelt, ktefi pred vyukou OAJ na vysoké $kole nevyucovali anglictinu vi-
bec, az po jednoho uditele s 29 lety této predchozi praxe. VéEtSina zacinajicich
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vysokoskolskych uciteld OAJ tedy jiz méla viceleté zkusenosti s vyukou anglic-
tiny na raznych typech a stupnich skol.

Predchozi praxe ve vyuce jakéhokoliv jiného predmétu neZ OAJ na vysoké
Skole se stala predmétem naseho zajmu zejména z divodu specifik vysoko-
Skolské didaktiky. Ta ¢inila v priméru 1 rok a 1 mésic. Rozsah se pohyboval
od 61 uditelt, ktefi pred vysokoskolskou vyukou OAJ nevyucovali na vysokych
Skolach viibec, aZ po jednoho ucitele s 15 lety této praxe. Vice neZ polovina re-
spondentd tedy neméla pfed vyukou OAJ Zadnou praxi ve vysoko§kolské vyuce
jiného predmétu.

Na zacatku prvnich tf1 let vysokoskolské vyuky OAJ mélo celkem 90 uci-
teld (92 %) vystudovany vysokoskolsky obor tykajici se anglického jazyka. Dalsi
3 ucitelé (3 %) si dany obor vystudovali béhem prvnich tf{ let praxe. PrevdZzna
vétsina ucitell tedy byla vysokoskolsky piipravena v oblasti angli¢tiny. Kromé
toho zminilo 80 ucitelt (82 %), Ze na pocatku své praxe mélo vystudovano
jesté jiny vysokoskolsky obor. Jednalo se zejména o jiny jazyk (39 ucitel)
a pfedmét spolecenskovédného zaméfeni (24 ucitell), ale rovnéz piirodovédné-
ho (10 uditeli), technického (4 ucitelé), obchodniho (2 uditelé) a l1ékaiského
(1 ucitel) zaméteni. Celkem 4 respondenti (4 %) si dal$i obor dostudovali béhem
prvnich tf1 let vyuky OAJ, a to konkrétné jiny jazyk (2 ucitelé) a predmét spole-
¢enskovédného (1 ucitel) ¢i obchodniho (1 ucitel) zaméreni.

Pedagogickou zpusobilost mélo na pocatku své vysokoSkolské vyuky
OAJ celkem 87 respondentl (89 %) vystudovanou rtiznymi zpusoby, pficemz
nékdy se jednalo o vice zpisobl soucasné u jednoho ucitele. Nékteti vystudovali
ucitelsky obor na vysoké Skole (65 uditell), kdezto jini absolvovali dopliujici
pedagogické studium (17 ucitell) ¢i zkousku pro ucitele angli¢tiny typu CELTA
(12 uciteltr). Dalsi 4 respondenti (4 %) si pedagogickou zpasobilost vystudovali
az v prub&hu prvnich tf{ let praxe, a to studiem ucitelského oboru (3 uditelé) ¢i
dopliyjiciho pedagogického studia (1 ucitel). Vétsina respondentti byla tedy bé-
hem prvnich tf{ let vysokoskolské vyuky OAJ pedagogicky vzdé€lana.

V odborném zaméteni pfedmétu OAJ se respondenti velmi liSili, pficemz
néktefi z nich béhem prvnich tfi let vyucovali i vice neZ jednu odbornou speciali-
zaci. Na pocatku vysokoskolské vyuky OAJ vyucovalo 40 uditeld technické,
39 uditeld obchodni, 30 uciteld spoleCenskovédné, 16 uciteli piirodovédné
a 13 ucitelt 1ékarské zaméfeni. Béhem prvnich tif let dochdzelo k nékterym
zménam, kdy na konci tohoto obdobi pocet vyucujicich u zaméfeni technického
klesl o 5 uditell, u obchodniho klesl o 4 uditele, u spolec¢enskovédného stoupl
o 1 ucitele a u pfirodovédného klesl o 2 ucitele. Odborné zaméreni predmétu
OAJ se tedy u nékterych respondentd v prubéhu prvnich tii let praxe ménilo,
coz ziejmé zvySovalo narocnost dané profese pro tyto zacinajici vysokoskolské
ucitele OAJ.
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Urovei predmétu OAJ podle Spoleéného evropského referenéniho ramce
pro jazyky (2002), ktera se tykala pouze vyuky a materialt, nikoliv studentt,
mohla mit rovnéZ urcity vliv na vnimani naroCnosti dané profese respondenty.
Ze ziskanych dat je patrné, Ze v ramci predmétu OAJ ucitelé vyucovali vice nez
jednu pokrocilost. Na poc¢atku vysokoskolské vyuky OAJ zmitiovalo 14 uciteld
uroven daného predmétu jako A1, 32 ucitell jako A2, 63 uditell jako B1, 60 uci-
telti jako B2, 27 uditelt jako C1 a 5 ucitelti jako C2. U vétsiny respondentt tedy
prevazovaly drovné B1 a B2. Na konci daného obdobi udévali ucitelé u vétSiny
pokrodilosti zmény, a to droveni Al zminovalo o 3 uéitele méné, A2 o 9 uciteld
méné, B1 o 6 uditelit méné, B2 o 2 ucitele vice a C1 o 3 uditele vice. I kdyz
prevazujici drovné na konci tohoto obdobi byly stile B1 a B2, vySe uvedené
zmény sveédci o tendenci zvySovani pokrocilosti v pfedmétu OAJ béhem prvnich
tif let praxe respondentd.

Na zéklad€ vySe popsané kvantitativni faze vyzkumu a rovnéz predchozi
kvalitativni vyzkumné faze byly ziskany urcité informace, na které se podrobné

vy 2 z

zaméfime v nasledujici kapitole tykajici se vysledki celého vyzkumného Setieni.

117






L Vygsledky vyzkumu

V této kapitole budou popsany vysledky z obou fazi vyzkumného Setieni. Jak jiz
bylo zminéno, béhem kvalitativni vyzkumné faze byla ziskdna data od celkem
14 respondentd, a to v pfedvyzkumu od 4 zkuSenych uditeld (R4, RS, R6, R7)
a béhem hlavniho vyzkumu od 8 zkuSenych uditela (R9, R10, R12, R13, R14,
R15, R16, R17) a 2 zadinajicich ucitelt (R8, R11). V ramci kvantitativni vy-
zkumné faze vyplnilo dotaznik v pribéhu piredvyzkumu a hlavniho vyzkumu
celkem 98 respondentd, a to 86 zkusenych uditelt a 12 zacinajicich uciteld. Infor-
mace od zacinajicich ucitelt s praxi vysokoskolské vyuky OAJ kratsi nez tii roky
poslouzily k validizaci dat ziskanych od ostatnich zkuSenych ucitelti s délkou
této praxe ti'i a vice let. V této kapitole se budeme zamérfovat predevsim na data
od zkuSenych uditeld, ktefi byli hlavnim pfedmétem naseho vyzkumného zajmu.

Vzhledem k omezené délce trvani celého vyzkumného Setfeni nebylo mozné
pouZit metody sbéru dat, které by objektivné mapovaly vyvoj DZO uciteld v pru-
béhu celych prvnich tff let vysokoskolské vyuky OAJ. Béhem vyzkumu byly tedy
na zéakladé subjektivnich vypovédi respondentt zjiStovany retrospektivné vnimané
zmény v jejich DZO v pribéhu dané doby, a to prostfednictvim metody rozhovoru
a dotazniku. Je tedy nutné brat v tivahu, Ze vSechny ziskané informace jsou subjek-
tivnimi nazory respondentd, ktefi mohli nevédomky uvést ne zcela pravdivé ddaje
v zavislosti na vlivu riznych faktort, napiiklad z hlediska jejich mozné snahy pfi-
zpusobovat se — dle jejich nazoru — predpokladanym oéekavanim vyzkumnika.

V nasledujicich tfech podkapitolach se zaméfime na vysledky kvalitativni
i kvantitativni vyzkumné faze. V prvni podkapitole jsou tyto informace popsany
v ramci jednotlivych slozek DZO, pfi¢emz ziskana data jsou pribézné porovnava-
na s odbornou literaturou. Ve druhé podkapitole nasleduje piehledné shrnuti
vsech vysledkl rozélenéné podle jednotlivych fazi vyzkumu a zptisobi analyzy
ziskanych dat. Ve tfeti podkapitole pohlédneme v rdmci diskuse globdlnéji na zis-
kané vysledky ve vztahu k odborné literatuie.

4.1 Vygsledky v ramci slozek didaktickgch znalosti obsahu

N

Tato podkapitola je rozdélena na dalSi ¢tyfi podkapitoly tykajici se Ctyt slozek DZO
dle dfive zminéného modelu Grossmanové (podkapitola 2.2.2) — pojeti cilil vyuky,
znalosti kurikula, znalosti vyukovych strategii a znalosti o porozuméni studenta.
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U jednotlivych sloZzek DZO jsou prezentovany vysledky, pricemz v souladu s ci-
lem vyzkumného Setfeni se zaméfujeme zejména na zmény v DZO ucitelt, ke kte-
rym doslo béhem prvnich tf1 let jejich vyuky OAJ na vysokych Skolach.

Respondenti z kvalitativni vyzkumné faze, u kterych doSlo k danym
zméndm, jsou zminéni v zavorkach. Musime vSak brat v dvahu, Ze tyto zmény
mohly nastat i u jinych uciteld, ktefi je pouze nezaznamenali ¢i nezminili. Jelikoz
bylo béhem kvalitativniho vyzkumu ziskano velké mnozstvi dat, ktera nemohou
byt v§echna zminéna v nésledujicim textu, budou v jednotlivych podkapitolach
uvedeny odkazy na odpovidajici pfilohy s podrobnéjsimi informacemi o danych
respondentech (pfilohy 4.1, 4.2, 4.3 a 4.4).

Dané informace jsou déle porovnavany s daty ziskanymi v priabéhu kvan-
titativni vyzkumné faze, a to ze dvou hledisek. Jednak zaméfime pozornost
na deskriptivni porovnavani absolutnich Cetnosti na drovni jednotlivych variant
odpovédi dotazniku (piiloha 3.12). Tato data budou uvedena pouze v nékte-
rych piipadech, jelikoZ nebylo moZzné zahrnout vSechny oblasti z kvalitativniho
zkoumani do kvantitativni vyzkumné faze. Dale se v zav&re¢nych ¢astech nésle-
dujicich podkapitol nachazeji zdvéry ze statistické analyzy provedené pomoci
testu dobré shody, a to na drovni jednotlivych dotaznikovych otdzek a sloZek
DZO (tabulka 3.8).

4.1.1 Pojeti cild vguky

V ramci slozky DZO tykajici se pojeti cilti vyuky jsou podrobné informace o re-
spondentech z kvalitativni vyzkumné fize prezentovany v priloze 4.1. V tomto
textu se nejprve zaméfime na emoce ucitelt spojené s cili vyuky stanovenymi
kurikulem a na jejich schopnost samostatné formulovat vlastni vyukové cile. Poté
se soustfedime na vzdélavaci cile v oblasti OAJ, jiné vzdélavaci cile mimo tuto
oblast a vychovné cile, které si respondenti kladli. Nakonec obratime pozornost
na predstavy uCitell tykajici se idealniho studenta po absolvovani pfedmétu OAJ,
které vlastné nepfimo ukazuji na cile danych respondentd. V zavéru podkapitoly
se bude nachézet strucné shrnuti a porovnani se statistickou analyzou.

Pokud na daném pracovisti existovaly cile pro vyuku OAJ v rdmci cent-
ralné stanovenych sylabil’, respondenti je na pocatku praxe bez vyhrad pfijali:

,Ty sylaby ja jsem v té dobé prijala, takZze muj cil bylo ze za¢dtku dostat témto ci-
LGm, takZe abych dostéla sylabu.” (R4)

,J& samoziejmé jsem vychéazel z toho sylabu, kter( jsme méli. TakZe Uplné na za-
¢atku, nez jsem se jd sam zorientoval, tak samoziejmé mym cilem bylo naplnit ten
sylabus.” (R5)

7 Centralné stanovenym sylabem se rozumi osnovy pro dany predmét, kde kromé rozvrZeni uciva
na jednotlivé semestry byvaji rovnéz uvedeny cile vjuky, hlavni a doplikové materialy pro vguku,
zplsoby zavérec¢ného hodnoceni studentd apod.
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Nicméné Casem zacali néktefi ucitelé v téchto centrdlné stanovenych
cilech spatfovat urcité nedostatky (R4, R5) nebo si zacali uvédomovat, Ze pro
nékteré studenty je neredlné jejich dosaZeni (R7, R9, R10). To naznacuje, Ze
doslo k profesnimu vyvoji danych respondentt, kdy obeznamenost s konkrétnim
obsahem v kombinaci s uditelskou praxi mély pozitivni pfinos pro utvireni DZO
ucitelt (van Driel, Verloop, & de Vos, 1998, s. 681-682).

Vlastni cile pro vyuku OAJ si ucitelé na pocatku vyukové praxe vibec
nestanovovali a pouze se soustiedili na oduceni daného predmétu:

»No to jsem nevédéla, to jsem postupné na to [vlastni cile] prichdzela. ProtoZe jsem

vlastné nevédéla, co mne v odborné angli¢tiné ceka. To jsem méla vlastné za cil
prezit hodinu a neudélat ze sebe Uplné blbce.” (R8)

»To se Spatné rikd [jaky jsem mél cil], kdyz jsem na pocatku ucil néco, ¢emu jsem
nerozumél (smich). [...] V tom prvnim semestru bylo ddleZité co nejsolidnéji ten
predmeét oducit.” (R11)

V pribéhu casu, jak respondenti postupné zjiStovali troven znalos-
ti a dovednosti svych studenttl, zacali na zakladé téchto zjisténi formulovat
vlastni cile. Vzhledem ke zjisténym konkrétnim nedostatkim studentd v aka-
demickych dovednostech (R13, R16) ¢i v oblasti obecné anglictiny (R10)
a odborné problematiky jejich studovaného oboru (R10), zacali podporovat vy-
voj téchto specifickych oblasti. Ucitelé si tak postupné vytvéreli cile v zavislosti
na konkrétnim kontextu vyuky a skupiné studentl (Berliner, 1995, s. 47—48).

Respondenti se rovnéZ ptizpisobovali potiebam studentd tim, Ze pribli-
Zovali vyuku jejich budouci praxi (RS, R8, R11), coZ se shoduje se zdkladnimi
piistupy k vyuce OAJ (Harding, 2007, s. 10-11) a patii mezi nejdulezitéjsi didak-
tické principy ve vyuce dospélych (Bartdk, 2008, s. 27-31). Navic v souvislosti
s nedostatkem vyukového Casu se zacali snaZit vést studenty k ucebni autono-
mii (R6, R7, R16), ktera je jednim z principt vysokoskolské vyuky (Ramsden,
1992, s. 96-103) a ktera je charakteristicka pro post-komunikaéni pfistup v cizo-
jazycné vyuce (Dakowska, 2011, s. 82; Janikova, 2011, s. 58).

Vzdélavaci cile v oblasti OAJ se u jednotlivych uciteli velmi lisily. Néko-
lik respondentt se shodlo na tom, Ze béhem prvnich ti{ let praxe u nich klesal
diraz na feCové dovednosti, zejména dovednost mluveni (R6, R7, R11, R12),
a stoupal diraz na jazykové prostiedky, zejména gramatiku (R7, RS, R9, R10,
R17), ale rovnéz odbornou slovni zasobu (R7). Jako diivod uvadéli zohledniovani
preferenci studentt, ktefi neméli zdjem komunikovat v cilovém jazyce, nebo
zohledniovani redlnych potfeb studentdl, ktefi dostatecné neovladali jazykové
prostiedky. Dalsim diivodem se staly centralné pripravované zavérecné testy,
které v dané dobé obsahovaly pfevazné jazykové prostfedky, pfi¢emz respon-
denti postupné zamérovali vyuku na obsah téchto testi (R6, R7). Dalo by se
tedy konstatovat, Ze svym zaméfenim na potfeby studentl vychézeli respondenti
z humanistické teorie vzdélavani (Bertrand, 1998, s. 13-19).
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Naopak mensi pocet respondentii postupné kladl diraz na dovednost
mluveni (R10) a odklanél se od dlrazu na gramatiku (R15) ¢i odbornou slovni
zasobu (R13). RovnéZ zde bylo divodem zjisténi, Ze studenti neovladali ustni
komunikaci, anebo naopak dostate¢né ovladali dané jazykové prostiedky. Navic
dva respondenti zmitlovali stile vétsi soustiedénost na holisticky piistup studen-
ti k jazyku (R8, R16), a to v reakci na jejich potieby. VSechna vySe zminéna
zjisténi nasvédcuji tomu, Ze mechanismem profesniho ristu se stala reflexe, kdy
na zdkladé vysledkt studentl respondenti rozhodovali o zavedeni pfipadnych
zmén do vyukového procesu (Stefty et al., 2000, s. 10-14).

V oblasti vzdélavacich cili tykajicich se OAJ byla vySe uvedena pro-
tichiidnd zjisténi upfesnéna na zakladé deskriptivni analyzy kvantitativniho
vyzkumu (pfiloha 3.12). Zde jsme mohli na poc¢atku daného obdobi sledovat
diraz na vyvoj gramatiky a slovni zasoby, kdeZto na konci prvnich tii let
pfevazoval duraz na vyvoj dovednosti psani, mluveni, ¢teni, poslechu a rovnéz
vyslovnosti. Na zaklad¢ téchto vysledkt respondenti prechazeli od prvot-
ntho diirazu na vyvoj jazykovych prostfedkd, a tim i jazykové kompetence,
k zaméfeni na vyvoj feCovych dovednosti, tedy pragmatické kompetence dle
Spole¢ného evropského referen¢niho ramce pro jazyky (Bagari¢ & Djigunovic,
2007, s. 99-100).

V oblasti jinych vzdélavacich cilt mimo OAJ bylo pomérné ¢asto disku-
tovanym tématem kritické mysleni studentt:

»Naucit je kriticky myslet a hlavné myslet. Naucit je myslet a premyslet o vécech,

které ctou. Nepfijimat je jako autoritu nebo jako samoziejmost, ale zkusit se v tom
zorientovat a vytvorit si na to vlastni ndzor.” (R17)

Na toto kritické mysleni zacali néktefi respondenti klast diraz (RS, R7,
R11), jelikoz zjistovali, Ze je potfeba jej u studentd rozvinout, zatimco jini
respondenti od ného postupné upoustéli (R10, R12), protoZe ve vyuce o n¢j stu-
denti neprojevovali zijem. Zde mtzeme opét v souladu s pfedchozim zjisténim
sledovat dva hlavni divody respondentt tykajici se formulovani vlastnich vyu-
kovych cild, a to zohledriovani potfeb nebo preferenci studentd.

V ramci kvantitativniho vyzkumu tykajiciho se vzdélavacich cili mimo
oblast OAJ zacali respondenti postupné klast diraz pfedevsim na vyvoj studijni
autonomie a kritického mysleni studentt, ¢imZ je upfesnéno zjisténi z predchozi
kvalitativni faze vyzkumu (pfiloha 3.12). Tito ucitelé si zfejmé v pribéhu dané
doby uvédomili dulezitost vyvoje kritického mysleni studentd jako soucasti vy-
sokoskolské vyuky (Vasutova, 2002, s. 58) a ucebni autonomie jako jednoho
z principt vysokos§kolské vyuky (Ramsden, 1992, s. 96—-103) charakteristického
pro post-komunikacni pfistup v cizojazy¢né vyuce (Dakowska, 2011, s. 82; Jani-
kova, 2011, s. 58).

Na pocatku vysokoskolské vyuky si vétSina respondentti nekladla zadné
vychovné cile, a to napriklad z dtivodu, Ze se k tomu nepovazovali za kompetentni:
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»Tady jde o to, Ze ja jsem z Cisté humanitniho prostredi. A vychovavat k nécemu lidi,

ktefi pochazeji z Gplné jiného prostredi... To mné prislo trosku hloupé, kdybych jesté

neznal ten jejich svét. TakZe z pocatku vychovné cile z mé strany nebyly.” (R11)

Hlavnim divodem vsak bylo u vétSiny respondentil to, Ze studenty po-
vazovali za dospélé lidi, které dle jejich ndzoru nebylo tieba vychovavat, cozZ je
v souladu s odbornou literaturou (Bartak, 2008, s. 17; Bockova, 2009, s. 480).
Nicméné na zakladé reakci studenttl ve vyuce si néktefi ucitelé zacali priibézné
klast vychovné cile tykajici se slusného chovani studentii ve vyuce (R8, R15,
R16) ¢i jejich zodpovédného pristupu ke studiu (R7).

Obdobné v kvantitativnim vyzkumu nebyla oblast vychovnych cilii pro
respondenty klicova (priloha 3.12). Tito ucitelé si zfejmé uvédomili fakt, Ze
obecnym cilem vysokoskolské vyuky je naucit studenty rozvinout své inte-
lektualni dovednosti (VaSutova, 2002, s. 58), nikoliv jejich vychova. Nicméné
v dané oblasti zaznamenali prubézny vyvoj, a to jak v postupném kladeni dtirazu
na slu$né chovani studentti béhem vyuky a jejich zodpovédny piistup ke studiu,
coz validizuje predchozi zjisténi z kvalitativniho vyzkumu, tak ve zvySovani da-
razu na interkulturni toleranci a moralni postoje studentu.

Predstava idealniho studenta po absolvovani pfedmétu OAJ se u nékterych
respondentll vyvijela, a to opét v zavislosti na postupném poznavani studentu.
Prvotni pfedstava absolventa kurzu, ktery dokdze bez probléml odborné ko-
munikovat v pracovni sféfe, byla pozménéna ve smyslu snizujicich se narokd
na studenty (R6, R8, R9, R15), a to z diivodu jejich nedostate¢nych vstupnich
znalosti obecné anglictiny. Dany jev byl v souladu s odbornou literaturou, kde
zaCinajici ucitel je zpocatku idealisticky a domniva se, Ze vSichni studenti do-
sahnou vysoké tdrovné (Steffy et al., 2000, s. 6-10). Respondenti tedy postupné
slevovali z téchto idedlli a moZna proto si ¢asem zacali predstavovat idealniho
absolventa kurzu jako ¢lovéka, ktery se dale samostatné jazykové vyviji (R11,
R16), pricem?Z je v psychické pohod€ pii pouZivani cilového jazyka (R17).

Zavérem lze konstatovat, Ze DZO ucitel v dimenzi pojeti cilti vyuky pro-
Sly béhem prvnich tii let uréitym vyvojem, a to jak na zdkladé dat z kvalitativni
vyzkumné faze, tak v rdmci deskriptivni analyzy z kvantitativniho vyzkumu.
Nasi respondenti v obdobi, kdy byli za¢inajicimi uciteli, postupné ziskévali zna-
losti o svych studentech a jejich ptivodni zidealizované a nepfesné predstavy byly
rekonstruovany (Kagan, 1992, s. 156). Na zakladé prubézného monitorovani
preferenci a potieb studentd zacinali stanovovat vlastni vzdélavaci i vychovné
cile, ¢imz reflektovali jejich zajmy. Jadrem profesniho vyvoje téchto respondentd
se tudiz stala reflexe, stejné jak je tomu v modelu profesniho vyvoje ucitelt dle
Shulmana a Shulmanové (2004, s. 260-268).

Pokud pohlédneme na danou problematiku z hlediska statistické analyzy
pomoci testu dobré shody, zmény v oblasti pojeti cild vyuky jako slozky DZO

s w2

vnimala pouze mala ¢ast respondentt (tabulka 3.8). V tomto piipadé dochazelo
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ke statisticky vyznamnému vyvoji u€itell jak u vzdélavacich cild v oblasti OAJ
i mimo tuto oblast, tak u vychovnych cill, coz validizuje pfedchozi zjiSténi
a svedci o vyvoji DZO téchto respondentti. Nicméné vétsina zkusenych uditeld,
kterd vyplnila dotaznik, nezaznamenala vyrazné zmény v dané oblasti béhem
prvnich tfi let praxe, coz bylo potvrzeno rovnéz daty od zacinajicich ucitelu. Tito
zkuSeni ucitelé kladli diraz zejména na vzdélavaci cile v oblasti OAJ, zatimco
vzdélavaci cile mimo danou oblast pro né pozbyvaly dilezitosti, coZ opét potvr-
dili i za¢inajici ucitelé.

4.1.2 Znalosti kurikula

Vysledky kvalitativni vyzkumné faze z oblasti DZO tykajici se znalosti kurikula
jsou podrobné popsany v priloze 4.2. V nasledujicim textu se zaméfime na sle-
dované zmény v oblasti nazort ucitelti na stanovené sylaby pro predmét OAJ, dale
na jejich vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry a kratkodobé piipravy
na vyucovaci hodiny. Poté pfesuneme pozornost na zmény v ramci hlavnich a do-
plitkovych materidlnich didaktickych prostfedkti pro vyuku vcetné volitelnych
materialt k samostudiu. Zvlastni pozornost bude vénovana emocim ucitelti spo-
jenym s odbornym obsahem vyuky OAlJ, tedy se studijnim oborem jejich studen-
ti. V zavéru shrneme ziskané poznatky a porovname je se statistickou analyzou.

Centralizované sylaby pro pfedmét OAJ existovaly na pracovistich celkem
deviti respondentu, pficemz néktefi v nich postupné zacali shledavat nedostatky
(RS, R6, R7) nebo se zapojovat do jejich spolecnych dprav (RS, R6, R7, R9,
R10, R16). Zbyvajicich pét respondentii nemélo Zadné sylaby k dispozici a mu-
selo si je zacit vytvaret samo (R8, R11, R13, R15, R17), coZ bylo dle jejich slov
velmi naroc¢né:

,KdyZ si feknu, Ze téma bude takové, tak uZ je problém zvolit to téma, protoZe ja

nevim, co presné délaji v odbornych predmétech. TakZze nevim, co je zajima a jak moc
odborné to ma bt a jak moc detailni to ma byt. “ (R8)

Tito uditelé se stavali tvirci kurikula v procesu ontodidaktické transfor-
mace obsahu, kdy museli zpracovat oborové obsahy, ve kterych nebyli vzdélani,
a z nich vybrat kurikularni obsahy (Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 39).

V kvantitativni vyzkumné fazi miZzeme z hlediska deskriptivni analy-
zy rovnéZ sledovat urc¢ité zmeény tykajici se sylabt (pfiloha 3.12). Na pocatku
prvnich tii let pfevazoval diraz na pouZzivani jiZ pripravenych sylabi, zatimco
na konci daného obdobi ucitelé zdtraziovali zejména spolupodileni se na vy-
tvafeni novych sylabti v ramci pracovisté, anebo dokonce vytvareni vlastnich
sylabt. To vSe svéd¢i o profesnim vyvoji respondentl a validizuje vysledky
z predchoziho kvalitativniho vyzkumu.

Na zékladé sylabu si vSichni respondenti z kvalitativni vyzkumné faze
samostatné vytvareli vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry, pricemz
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osm ucitelll je v souvislosti se ziskdvanymi zkuSenostmi pribézné pietvarelo
(R5, R6, R7, R8, R11, R13, R15, R17), coz vyZadovalo nepfetrzitou praci:
»Ale béhem téch prvnich tfi let to bylo velice, velice intenzivni. To bylo takové ne-

ustale tvlrci obdobi. Porad se néco vytvarelo, analyzovalo, predéldvalo (smich).”
(R17)

Oblast planovani vyuky je obecné povazovana za velmi problematickou
pro vSechny zacinajici ucitele, o ¢emz svéd¢i fada vyzkumi (Battersby, 1981,
s. 26; Simonik, 1994, s. 38-63; Veenman, 1984, s. 148—158). Obdobné& vsich-
ni ucitelé zminovali pocatecni velkou casovou naro¢nost kratkodobych priprav
na vyucovaci hodiny, ktera se vSak u osmi z nich v prubéhu prvnich tf{ let po-
stupné snizovala (R4, R9, R11, R12, R13, R14, R15, R16). Pfitom nejvétsim
problémem byl pro respondenty odborny obsah:

»Ze zacatku to byly hodiny. Nejvétsi pfiprava vlastné bylo nadist si odborny text

k tématu. Takze jsem si precetla tifeba i nékolik kapitol z odborné publikace na to
téma, abych zjistila, o co se jedna a jaké terminy pouzivat.” (R12)

V souladu s odbornou literaturou tykajici se pocatku profesni kariéry
uciteld shledavali respondenti své prvotni pracovni zkusenosti velmi naro¢ny-
mi, jelikoZ pracovali mnoho hodin tydné a citili se velmi unaveni (Nias, 1989,
s. 66-73). Velké pracovni nasazeni vedlo k vyCerpani respondentd, ktefi se tak
nachézeli v tzv. fazi preziti popisované u zacinajicich ucitelti pfetizenych vlastni
zodpovédnosti za planovani vyuky (Stefty et al., 2000, s. 50-51).

Za hlavni materidlni didaktické prostfedky pro vyuku povaZovalo osm
respondenttl u¢ebnice z anglickych nakladatelstvi, které se pro né staly hlavnim
kurikularnim dokumentem (Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 38). Dva z nich
s nimi byli stale vice spokojeni (R10, R14), a to z diivodu vymény ucebnic
za modernéjsi. Naopak jini dva respondenti byli s ucebnicemi stile méné
spokojeni (R6, R11), a to z divodu pribézného zjistovani jejich nedostatkd,
tedy postupné sezndmeni se s konkrétnim obsahem v kombinaci s narustajici
ucitelskou praxi mély pozitivni vliv na utvareni DZO téchto uliteld (van Driel,
Verloop, & de Vos, 1998, s. 681-682).

Dale dva respondenti disponovali centralné vytvofenymi hlavnimi mate-
ridly pro dany pfedmét, na jejichZ aktualizaci se jeden z nich zacal podilet (R16).
Zbyvajici Ctyfi ucitelé si museli hlavni materidly postupné vytvéret sami (RS,
R13, R15, R17), jelikoZ Zadné nebyly na daném pracovisti k dispozici, cozZ jim
¢inilo velké problémy:

»To byl prvni 3ok, Ze jsem pak sedél celé dny u pocitace a vymyslel, co by se dalo.

To byl takovy pokus-omuyl, co se pro ty lidi da udélat.” (R13)

Respondenti, ktefi byli nuceni vytvéret vlastni hlavni vyukové materidly,
pricemZ neméli jeSt€ dostate¢nou znalost odborné problematiky z oboru studen-
tl, si st€zovali na velkou pracovni zatéz a stres, coZ odpovida odborné literature
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zaméfené na zacinajici ucitele (Steffy et al., 2000, s. 50-51; Veenman, 1984,
s. 143). Tito ucitelé neméli potiebu kompletovat vytvofené hlavni materidly
s dal$imi doplitkovymi materidly:
»No j& zadny doplikovy [materidl] nemam, protoze vSechno je pro mne doplikovy
materidl. J3 si vlastné vSechno vytvarim sama. A myslim si, Ze je i lepsi si to vytvaret
z hodiny na hodinu, aby to bylo cerstvé. ProtoZe odbornd angli¢tina ma obzvlast
ve stavebnictvi takovou vadu, Ze vSechno zastard hrozné rychle.” (R8)

Z vyse uvedeného je zfejmé, Ze specifickym rysem obsahu vyuky OAJ
je jeho zastaravani, coZ také zminovala fada respondenttl v souvislosti se zasta-
ravanim ucéebnic pro OAJ. Rovnéz odborna literatura zminuje nutnost ucitel
reagovat na védecky vyvoj a dodivat do vyuky OAJ stdle aktudlni materialy
(Lowe, 2010, s. 6-12).

Zbyvajicich deset respondentl dopliiovalo centralné stanovené hlavni ma-
teridly o vlastni doplitkové materidly. Tti z nich to zacali délat teprve postupné
béhem prvnich tif let praxe (R4, RS, R14), coz svéd¢i o jejich profesnim vyvo-
ji. Ostatni vyuZzivali doplitkové materidly od samého zacatku, avSak vétSinou
je pribézné ménili v zavislosti na potebach studentl (R9, R12, R16) ¢i naplni
zavéreénych testd (R6, R7, R11). V jednom piipadé naopak mnoZstvi dopli-
kovych materiald postupné klesalo, a to vlivem sniZujiciho se ¢asového prostoru
na dané aktivity (R10).

Vsichni respondenti poskytovali studenttim volitelné materialy k samo-
studiu, jako napiiklad tiSténé a internetové zdroje pro procviceni fecovych
dovednosti nebo jazykovych prostiedki. U poloviny z nich k tomu doSlo teprve
postupné béhem prvnich tf{ let praxe (R8, RS, R7, R10, R11, R16, R17), coz
opét svéd¢i o jejich profesnim vyvoji. K dalsimu vyvoji doslo u respondentd,
ktefi vykazovali zménu od pouhého slovniho doporucovani zdroji az po fyzické
poskytovani konkrétnich materialti (R17) nebo od pfedavani materialti ziskanych
z riznych zdroji aZ po vlastnoruéné vytvorené materialy (R6). Respondenti si
tak postupné vytvareli databanky materiald, které predavali studentim, pticemz
vzrUstala jejich schopnost vybirat vhodné materidly a tim dochazelo i k vyvoji
jejich znalosti kurikula a potazmo i DZO.

Nyni pohlédneme na oblast materidlnich didaktickych prostiedku z hle-
diska deskriptivni analyzy kvantitativniho vyzkumu (pfiloha 3.12). Zde jsme
mohli sledovat pocatecni prevahu pouZzivani Ceskych ucebnic €i jiz vytvofenych
materialt z dané vysoké Skoly. Na konci prvnich tii let v§ak uditelé zdlraz-
niovali spolupodileni se na pripravé hlavnich vyukovych materiali a rovnéz
samostatné vytvareni téchto materidlti. Navic na konci dané doby respondenti
rovnéz kladli diraz na pouzivani anglickych ucebnic a samostatné vytvareni
dopliikovych materiald. To vSe potvrzuje jejich profesni vyvoj a validizuje né-
ktera zjisténi z kvalitativniho vyzkumu.
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Emoce respondenti spojené s odbornym obsahem vyuky, tykajicim se stu-
dijniho oboru jejich studenti, prosly vétsinou dramatickym vyvojem. Pouze tfi
respondenti nevykazovali pocateéni velké problémy zpuisobené svymi nedosta-
teCnymi znalostmi, coZ vSak bylo zptsobeno jejich pfedchozi praxi v dané oblasti:

,Tim, Ze vlastné u¢im na své domovské fakulté a opravdu ta Groven zase neni néjak

Silené vysoka, a tim, Ze je zde velké mnozstvi obor(, tak vlastné my [...] se zaméru-
jeme na akademickou angli¢tinu.” (R16)

»Ten kantor by mél néco o tom oboru védét. TakzZe ja tfeba v tomhle jsem méla vy-
hodu, Ze jsem se v tom pohybovala, takZe si myslim, Ze se to i promitd do takového
toho mozna i sebevédomi, které mam, protoZe prosté néco o tom vim.” (R10)

Zbyvajicich jedenact respondenti vSak mélo s odbornou oblasti velké
problémy. To mélo u deviti z nich za nasledek nizkou sebedlivéru, ale i postupné
ziskdvani jistoty spolu s prodluzujici se dobou praxe (R4, RS, R6, R7, R8, R11,
R12, R14, R15):

»Ten prvni rok, ten byl naprosto perny, protoZe na cokoliv se oni zeptali a nebylo to

v té lekci, tak j& jsem neméla tuseni. J3 jsem nevédéla nic, protoZe ¢lovék neznal ani
ty zdkladni terminy, které ted povaZuji za naprosto zékladni.” (R6)

»Ze zacatku jsem byla plnd pochybnosti, co znamena to slovo a jaké jsou vztahy
mezi témi terminy. [...] A najednou jsem si opravdu nebuyla jist3, jestli to, co tvrdim,

X u

je spravné.” (R12)

,Chodila jsem tam hrozné nervézni, Gplné si to pamatuji. | kdyz to byli prvaci, tak
jsem si fikala: ,0Oni to poznaji, Ze vabec nevim, o ¢em mluvim." (R15)

Celkové tedy miZeme sledovat u respondentl typické rysy zacinajicich
ucitelt z odborné literatury, ktefi si sami sebou nejsou jisti (Berliner, 1995,
s. 47-48) a maji pochybnosti o vlastnich profesnich kvalitich (Richardson
& Placier, 2001, s. 905-947). Nicméné v nasem piipadé byla tato nejistota zpi-
sobena zejména neznalosti odborného obsahu, k ¢emuz by u ostatnich ucitelt
vystudovanych ve svych oborech nemélo dochézet.

Déle tfi respondenti zminili, Ze v prubéhu své pocateni praxe zacali
postupné prechazet ze své prvotni soustiedénosti na odborny obsah k dirazu
na samotny cilovy jazyk (R4, R13, R15), coZ by mohlo byt specifickym rysem
vysokoskolskych uciteld OAJ:

,Clovék ma na za¢atku tendenci zabfeddvat do téch odborn(ch véci. ProtoZe ten

jazyk samoziejmeé zn3, ale ty odborné véci ne. A najednou mu to pfijde velmi zaji-
mavé, tak nékdy do toho pfilis zabreddva a najednou ten kurz neni jazykovy.” (R4)

»Ruchle jsem si musel uvédomit, Ze nejsem expert v jejich oboru. [...] JakoZe ja jsem
nebyl arbitrem toho, jestli je to dobre chemicky nebo matematicky, ale toho, jestli

¥ ou

je to dobre jazykové.” (R13)

»Zjistila jsem, Ze ucit dobfe neznamend chapat vSechno nebo mit v tom rozsahlé

nez na to odborné.” (R15)
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Nyni se zaméfime na data ziskana v kvantitativni vyzkumné fazi, kde jsme
se soustfedili na zplsoby, kterymi respondenti ziskavali znalosti z odborného
obsahu (ptiloha 3.12). Na zacatku praxe udavali ucitelé predevsim diskuse s ko-
legy jazykari, kdezto na konci se vice soustiedili na vyuZiti odbornych publikaci,
ucebnic ¢i materialli na internetu a na navstévy kurzii, prednasek ¢i seminara
tivniho vyzkumu na dané téma, mohou svédcit o profesnim vyvoji respondentt,
ktefi se postupem casu stale vice seznamovali s odbornou problematikou a tim
rozvijeli své znalosti kurikula jako jednu z komponent DZO.

Zavérem bychom mohli konstatovat, Ze v oblasti slozky DZO tykajici se
znalosti kurikula prosli respondenti profesnim vyvojem, a to jak z hlediska kva-
litativniho vyzkumu, tak z pohledu deskriptivni analyzy kvantitativni vyzkumné
faze. V dané oblasti jim zfejmé nejvétsi problém cinila neznalost odborného ob-
sahu, kdy tito ucitelé zazivali pochybnosti ohledné své adekvétnosti v zaméstnani
(Nias, 1989, s. 66—73), avsak Casem jejich sebevédomi postupné rostlo (Steffy et
al., 2000, s. 6-10). S tim byly nasledné spojené i dalsi problémy tykajici se vytva-
feni sylabii, dlouhodobych plant, kratkodobych piiprav a vyukovych materiald.

Nyni se zaméfime na danou problematiku z pohledu statistické analyzy
pomoci testu dobré shody (tabulka 3.8). Zde opét pouze maly pocet respondentt
vnimal zmény mezi zacatkem a koncem prvnich tif let praxe, které navic nebyly
statisticky vyznamné ani v oblasti pouzivani sylabl a materialt, ani v oblasti zis-
kavani znalosti z odborného obsahu. VétSina zkusenych ucitelli nezaznamenala
Zadné zmény béhem prvnich tif let a stejné tomu bylo u zacinajicich uditelt. Dale
bychom mohli ze ziskanych statistickych ddaji soudit, Ze oblast sylabd nebyla
pro vSechny tyto ucitele dileZita.

4.1.3 Znalosti vgukovych strategii

Ziskana kvalitativni data z oblasti DZO tykajici se znalosti vyukovych strategii
jsou detailn€ popsana v priloze 4.3. V této podkapitole se nejprve zaméiime
na zmény ve strategiich uciteli zaméfenych na vyrovnani se s vlastni nezna-
losti odborného obsahu. Déle bude pozornost orientovana na zmény v oblasti
organizac¢nich forem vyuky a zpuisobul seznamovani studentli s novym ucivem.
Poté se soustfedime na pouZivani zdbavnych aktivizacnich metod ve vyuce
a dalsi zpisoby motivovani student k zapojeni do uc¢ebni ¢innosti. Nasledné
se zaméfime na zaclenovani domécich ukold do vyuky. Zavérem budou popsa-
ny uciteli vnimané zmény ve vlastnich emocich spojenych s pribéhem vyuky
a jejich zpétné hodnoceni této vyuky. Nasledovat bude stru¢né shrnuti a po-
rovnani s vysledky statistické analyzy.

Celkem $est ucitelti zminilo, Ze u nich doslo k postupnému vyvoji uréitych
specifickych vyukovych strategii slouzicich k tomu, aby se vyporadali s vlastni
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neznalosti odborného obsahu — jejich nejistota ve zvladani odborného obsahu
tedy vedla ke zménam vyukovych strategii. Mezi nimi byla nejcastéji zmifiovana
moznost zeptat se na danou problematiku studentti pfimo ve vyuce (R7, R13,
R14, R15), dile povéfit studenty k vyfeSeni daného problému (RS, R14), nechat
studenty vyucovat odborny obsah (R13, R16) ¢i vyfesit dany problém spolu
se studenty (R15). Naopak jeden respondent se stale vice snaZil nalézt feSeni
osobné (R6). Z vyse uvedeného vidime pfevazujici tendenci uliteld pfesunout
zodpovédnost za odborny obsah na studenty, coZ by mohlo byt specifickym ry-
sem vysokoskolskych ucitelti OAJ:

»,T0 znamena pfiznat: ,J& nejsem odbornik v ekonomii.’, ale tfeba povérit toho stu-

denta, at’ to zjisti a do pristé to prezentuje ostatnim i mné, abych se i j& doucil néco
nového. To znamen3, i takové ty spontanni reakce se naucit.” (R5)

,VZdy jsem méla pocit, Ze ano, plsobim, ovlddadm jazyk, pfipravila jsem se v maxi-
malni mozné mife. Ale obor uz mi malicko samoziejmé unika. Prislo mi, Ze nemtZu
predstirat, Ze to tak neni.” (R14)

JTak urcité prvni strategie, to mné rovnou nékdo poradil, Ze rozhodné si nehrat
na to, Ze to vim. Takze ve chvili, kdyZ jsem nevédeél, tak jsem rekl: ,Nevim, zjistim.'[...]
Pak si myslim, Ze jsem preSel pres to, co jsem uZ popisoval, aby si to vysvétlili vza-
jemné. ProtoZe jsem si fekl, Ze tam nejsem od toho, abych vysvétloval odbornou véc,
naopak jsem tam od jazyka.” (R13)

VySe uvedena tendence uditelti pfesouvat zodpovédnost za odborny
obsah smérem na studenty byla validizovdna v rdmci deskriptivni analyzy
kvantitativniho vyzkumu (pfiloha 3.12). Zde davali na poc¢atku prvnich tif let
respondenti diiraz zejména na nefeSeni odborného problému za soucasného
odkazani studentd na odborniky v oboru. Méné Casto se v této dobé snazili
odborny problém vyfeSit sami ihned ve vyuce nebo do pfisti hodiny, ane-
bo se zeptali studentl, zda neznaji feSeni. Naopak na konci prvnich tf{ let
prevazné poverili studenty, at’ sami vyfeSi odborny problém ihned ve vyuce
nebo do pristi hodiny, anebo jesté Castéji nechali studenty, aby sami vyucova-
li odborny obsah. Muzeme tedy sledovat vyvoj v oblasti znalosti vyukovych
strategii jako slozky DZO, kdy si respondenti vytvéareli strategie na zdkladé
procesu zkuSenostniho uceni se stfidanim jednéani a reflexe (Korthagen et al.,
2011, s. 58-59).

V ramci kvalitativniho vyzkumu v oblasti organizacnich forem vyuky
z hlediska komunikace (Gavora, 2005, s. 117-121) Ize sledovat dle respondenti
ptevazujici tendenci snizovat diraz na frontalni vyuku (R4, RS, R7, R13, R14)
za soucasného zvysSovani intenzity skupinové vyuky (R4, R5, R7, R13, R14) ¢i
parové vyuky (R4, RS, R7, R13):

,J& myslim, Ze se to ménilo. ProtoZe Uplné na zacatku... Nevim, jestlivto tak ma kazdy

ucitel, ale ja jsem mél strach z toho, Ze se mi to takzvané rozjede. Ze je neuhlidédm,

neukociruji. TakZe ¢lovék mél tendenci to hodné drzet autoritativné. Tak jako Ze tam
ten ucitel byl dalezity.” (R5)
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Uvedeny trend prechodu k individudInéj$im formam vyuky je v soucasné
dob€ povazovan za velmi efektivni, protoZe tradi¢ni zpisob vykladu ucitele
zabratiuje vyvoji aktivity, samostatnosti a tvofivosti studentt (Manak, 1998,
s. 106). RovnéZ data z kvantitativniho vyzkumu, kde na pocétku ucitelé kladli
diraz na frontalni vyuku, kdeZto na konci na parovou ¢i skupinovou vyuku, vali-
dizuji dana zjisténi (priloha 3.12). Zkoumani ucitelé se tedy nejdfive soustredili
na vlastni pfeziti, zejména na fizeni tfidy a stanoveni své role ucitele (Maynard
& Furlong, 1995, s. 12-13), pficemZ postupné stoupala jejich profesni sebedl-
véra a zacali zaméfovat pozornost na vyukové situace (Richardson & Placier,
2001, s. 905-947).

V ramci kvalitativni vyzkumné faze v oblasti zptisobli seznamovani stu-
dentli s novym obsahem zminili ¢tyfi respondenti postupny pokles deduktivné
orientované vyuky a nariast induktivné zaméfeného vyucovani (RS, R7, R9,
R10). To je opét v souladu s modernimi trendy vyuky cizich jazykd a s faktem,
7Ze reprezentace konstruované studenty poskytuji fadu vyhod pied reprezentace-
mi predkladanymi pouze ucitelem ¢i ucebnici, nebot’ maji urcity potencial pro
jejich konceptudlni porozuméni (Janik, Manédk, & Knecht, 2009, s. 115-118).
Obdobné jako dfive zminény piechod durazu od frontalni vyuky k indivi-
dudlnéjs$im formadm vyuky, rovnéz tato tendence prechodu z deduktivni vyuky
k induktivné zaméfené vyuce naznacuje vyvoj ucitelii od vlastniho ,,ja“ k proce-
sum uceni se studenti (Kagan, 1992, s. 156).

Respondenti z kvalitativnitho vyzkumu hojné vyuzivali zabavné ak-
tivizani metody ve vyuce OAJ, a to jak ve formé her (MuZzik, 2004, s. 36-37),
tak ve formé diskusnich, situacnich a inscenaénich metod ¢i simulaci (Vasutova,
2002, s. 83-84). Ucitelé, ktefi udavali prubézné zmény v mnozstvi téchto ak-
tivit, miZeme rozdé€lit na ty, jejichZz mnozstvi aktivit pribézné nartstalo (R4, R7,
R14), anebo klesalo (R6, R16, R17). Nartst byl z diivodu rozvijejici se ucitelské
praxe, zatimco pokles byl zptisoben zvySujici se naro¢nosti u¢iva a nutnosti jeho
probirani na tkor zminénych aktivit. V obou pfipadech miZeme zaznamenat
profesni vyvoj uciteld, ktefi postupné vyvijeli své vyukové strategie a ptizplso-
bovali je vnéjSim faktoram.

V oblasti zpusobl motivovani studentii k zapojeni do ucebni ¢innosti
vétSinou nedochazelo v ramci kvalitativniho vyzkumu dle respondentii k Zidnym
zméndm, jelikoZ motivovali studenty jiZ od pocéatku praxe. To probihalo kom-
binaci vnéjs$i motivace, kterd byla uskuteciovana formou odmén nebo naopak
nepiiznivych nasledkd, a vnitfni motivace, tedy formou uspokojovani potieb
studentt (Cangelosi, 2006, s. 137). Pouze jeden respondent zaznamenal v dané
oblasti vyvoj (R10), a to kdyZ zacal studenty pfesvédcovat o pfinosnosti vyuky,
pokud budou sami aktivni. Danou ¢innost lze povaZovat za formulovéani se-
bemotivacni strategie jako jednoho ze zpusobid zvySovani efektivity cizojazy¢né
vyuky (Dornyei, 2005, s. 110-116).
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Na rozdil od vySe zminéného zjiSténi z kvalitativniho vyzkumu byl
v ramci kvantitativni vyzkumné faze zaznamenan pribézny vyvoj respondentd
v oblasti motivovani student (pfiloha 3.12). Tito ucitelé se postupné snazili
motivovat studenty predevSim uZiteCnou vyukou propojenou s praxi, dile pak
zébavnou vyukou se zajimavymi aktivitami a zohlediiovanim aktivniho zapojeni
student béhem vyuky u zavére¢ného hodnoceni. B€hem prvnich tf{ let tedy ma-
Zeme sledovat profesni vyvoj danych respondentl v oblasti vyukovych strategii
jako komponenty DZO.

Nyni se zaméfime opét na kvalitativni vyzkumnou fazi, tentokrat na oblast
domacich tkold. V souladu s ndzorem, Ze na dospélé lidi by méla byt pfesouvana
zodpovédnost za feSeni svych vzdélavacich potfeb a vyuzZiti svého potencialu
(Muzik, 2004, s. 26), zadavala pfevazna vétSina respondentl jiz od pocatku vy-
uky studentiim povinné domaci dkoly. Ke zménam doslo pouze u dvou uciteli
(R8, R16), ktefi postupné stanovili domaci tkoly pouze volitelnymi, a to v reak-
ci na jejich neplnéni studenty. Jini dva ucitelé (R4, R7) zminili zmény v pfistupu
ke studentiim, ktefi domaci ukoly neplnili, a to od pocatecniho rozladéni az
po prenechani celé zaleZitosti na jejich vlastni zodpovédnosti. Pokud dochazelo
ke zménam v obsahu domacich tkolli, miZeme sledovat zejména nartst procvi-
Covani dovednosti ¢teni (R6, R9, R10, R12, R17), jelikoZ pfecteni textu béhem
vyuky zabiralo mnoho casu. Jini ucitelé zacali zadavat domaci dkoly v podobé
procviceni jazykovych prostiedkd (R5, R17), a to v zavislosti na zjiSténi ak-
tualnich potieb svych studentu.

V oblasti emoci uditeld spojenych s pribéhem vyuky béhem prvnich ti{
let praxe zminovalo jedenact respondentd pomaly vzestup kladnych postoju
k dané profesi, coZ je v souladu s odbornou literaturou (Ryan, 1986, s. 8). Poca-
teCni nejistota vétSiny respondenti (R4, RS, R6, R7, R8, R11, R13, R14, R15,
R16) spojena s neznalosti odborné problematiky z oboru studentti pfechazela
ve zvySujici se sebevédomi, kdy se ucitelé jednak postupné seznamovali s od-
bornym obsahem, ale rovnéz zjiStovali, Ze ve vyuce OAJ je dilezity zejména
cilovy jazyk:

,Drfiv jsem méla pocit, Ze abych pred nimi obstala, tvak musim ukazat, Ze to téma

hrozné dobre znam. A ted mam pocit, Ze je to jinak. Ze j3 zndm to, o ¢em v hodiné

mluvime, a kdyZz néco vyvstane, tak uz mé to nestresuje. Ja jsem pochopila, Ze jim je
to jasné, Ze je to poradd anglictina. A j& spiS potrebuji jit do hodiny s tim, Ze vim, Ze
ta hodina bude dobra. Avne s tim, Ze jsem si nacetla. ProtoZe jsem pochopila, Ze dost
¢asto to k nicemu neni. Ze se tam stresuji z toho, jestli tomu dobfe rozumim, ale vic
vitézi ten didakticky pohled. KdyZ hodina je dobr3, tak i kdyz samoziejmé narazime

na néco, tak tfeba nevim nebo i nevim, jak se fekne, také se to porad stava, tak to
vlastné vibec nevadi.” (R15)

Nekteti respondenti zminili je$t€ dalsi individudlni problémy, se kterymi
se v prubéhu prvnich tfi let ve vyuce postupné vyporadali. Slo o obavy tyka-
jici se vyuky vétstho mnozstvi studentt (R6, R14), vyuky velkého mnoZstvi
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hodin tydné (R16), didaktické stranky vysokoskolské vyuky (R12) a vyvolavani
studentti jménem (R7). Celkové lze konstatovat, Ze s pocatkem vysokoskolské
vyuky OAJ méli respondenti velké problémy zptisobené dle jejich vypovédi ne-
dostate¢nym predchozim vzdélanim:
»Nebylo to tak, Ze bych si fekla: ,Dobre, tak tady médm tento Gkol, madm zajistit vguku
v téch kurzech Uplné od zacatku aZ do konce, od pfipravy aZ po vlastni realizaci.’

a ze bych se citila tak, Ze bych ziskala takové vzdélani, abych se o né mohla stopro-
centné opfit.” (R17)

Naopak dva respondenti vykazovali postupny narlst negativnich emo-
ci, coZ bylo zplsobené jednak sniZujici se mirou komunikativnosti student
ve vyuce (R17) a jednak zvySujici se nejistotou v oblasti vlastnich schopnos-
ti pfipravit pro studenty pfinosnou vyuku (R16). To jsou pomérné zajimava
zjisténi. Prvni naznacuje, Ze individudlni charakteristiky studentt, véetné ocho-
ty komunikovat, maji vliv nejen na cizojazy¢né uceni studentt (Dornyei, 2005,
s. 203-216), ale také na emoce uciteld. Druhé zjisténi by mohlo mit souvislost se
specifickym profesnim vyvojem ucitelti odbornych jazyki a jisté by stalo za po-
drobnéjsi prozkoumani.

Ze zpétného pohledu dochéazelo dle subjektivniho vnimani poloviny re-
spondentd (R4, RS, R12, R13, R14, R16, R17) k postupnému zvySovani kvality
vyuky po didaktické strance. Naopak dva respondenti (R6, R7) zmitiovali zvy-
Sujici se rutinu vyukového procesu, kterd méla za nasledek sniZeni jejich zajmu
o vyuku. ZvySujici se rutina ve vyuce vSak nemusi byt nutné spojovdna s nega-
tivnim vlivem na tento vyukovy proces, ale miZe mit pozitivni nasledky praveé
v kvalitn&jsi a propracovanéjsi vyuce. RovnéZz odborna literatura potvrzuje fakt,
Ze zacinajici ucitelé si postupné vytvareji standardizované vyucovaci postupy,
které se stile vice automatizuji (Kagan, 1992, s. 156).

Zavérem muzeme konstatovat, Ze z pohledu kvalitativniho vyzkumu
a deskriptivni analyzy kvantitativniho zkoumani dochazelo u respondent bé-
hem prvnich tif let praxe k vyraznému vyvoji v oblasti znalosti vyukovych
strategii jako slozky DZO. Tito zacinajici ucitelé si postupné vytvéreli rizné
strategie a pristupy, a to na zaklad€ zkuSenosti z predchozi vyuky a poznavéani
potieb studentt. Zpétny pohled ucitelti na priabéh vyuky a pouceni se na zakladé
ziskanych zkuSenosti tak vedly k novému porozuméni, coZ odpovidd modelu
pedagogického uvazovani a jednani podle Shulmana (1987, s. 14-19). Navic
prizplsobovani vyuky konkrétnim potfebam studenttl je jednim ze zdkladnich
pristupii k vyuce OAJ (Harding, 2007, s. 10-11).

V ramci statistického zpracovani kvantitativniho vyzkumu pomoci testu
dobré shody v oblasti komponenty DZO tykajici se znalosti vyukovych stra-
tegii vnimala zmény béhem prvnich tif let praxe pouze mensi ¢ast respondentd,
pricemz statisticky vyznamny vyvoj téchto uciteld byl sledovan pouze v oblasti
motivovani studentll k aktivnimu zapojeni do ucebni Cinnosti (tabulka 3.8).
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NP4

Vétsina respondentl nevnimala v dané dobé zadné zmény, pricemz data od za-
Cinajicich uditeld rovnéz svédéi o této stabilité. Respondenti kladli statisticky
vyznamny duraz na organiza¢ni formy vyuky a motivovani studentt k aktivnimu
zapojeni do u¢ebni ¢innosti, kdezto vyukové strategie k vyrovnani se s neznalosti
odborného obsahu nezdiraziovali, v ¢emz se shodovali se za¢inajicimi uciteli.

4.1.4 Znalosti o porozuméni studentt

Podrobné vysledky z kvalitativniho vyzkumu v rdmci slozky DZO tykajici se
znalosti o porozuméni studentt jsou prezentovany v piiloze 4.4. V tomto textu
se nejprve zaméfime na nazory ucitelll na nejvhodnéjsi zptsob uceni studentd.
Poté se budeme soustfedovat na zpusoby zjiStovani preferenci studentl pro rizné
ucebni styly Ci strategie a na vedeni studentil k sebepoznavani a reflexi vlastniho
stylu uceni. Nasledné se pieorientujeme na zpusoby zjiStovani vstupnich zna-
losti studentl a jejich porozuméni probiranému ucivu. Nakonec se soustiedime
na ovéfovani dosazenych znalosti a dovednosti studentli a emoce respondentl
s tim spojené vcetné jejich zpétného hodnoceni. V zavéru bude opét néasledovat
shrnuti a zaméteni na vysledky ze statistické analyzy.

Nyni se zaméfime na nazory respondentl tykajici se nejvhodnéjsich
pfistupt, kterymi by se jejich studenti mé&li ucit OAJ. VétSina uditeld jiz
od pocatku vyuky preferovala néjaky konkrétni zptisob uceni studentt, kdy
se jednalo o propojeni vyuky s praxi (3x), duraz na pouze receptivni fecové
dovednosti (3x) nebo zarovei receptivni i produktivni fecové dovednosti (3x).
Nékolik respondentti se teprve postupné zacalo v dané problematice ori-
entovat a cilit na jednotlivé mozZnosti, pfi¢emz §lo o vétsi propojeni vyuky
s praxi (R14), diraz na receptivni fecové dovednosti (R15), diiraz na produk-
tivni feCové dovednosti (R16) a pravidelné opakovani jazykovych prostiedkl
(R7). Nazory respondenttu se tedy vyvijely rGznymi sméry, pfi¢emz z po-
hledu osvojovani ciziho jazyka lze dlraz na receptivni fecové dovednosti
dat do souvislosti s nativistickym pfistupem (VanPatten & Williams, 2007,
s. 30-32), zatimco orientaci na produktivni fecové dovednosti se socidlnim
interakcionalismem (Mitchell & Myles, 2004, s. 195-196). Zaméfeni na jazy-
kové prostfedky ma koteny v behaviorismu (Lightbown & Spada, 2006, s. 34),
i kdyZ s ohledem na zdtraznéni role opakovani uéiva rovnéz v kognitivismu
(Cook, 2001, s. 189).

Vyse zminéné rGznorodé nazory ucliteld byly upfesnény na zakladé
deskriptivni analyzy kvantitativniho vyzkumu, kde byl kladen pocate¢ni du-
raz na pravidelné opakovani gramatiky a odborné slovni zasoby (pfiloha 3.12).
Naopak na konci prvnich tif let to byl diraz na zejména mluveni odbornym
anglickym jazykem, ale také na psani timto jazykem a cCteni odborné lite-
ratury v angli¢tin€. V prubéhu prvnich tif let tedy mizeme sledovat prechod
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od zaméfeni na jazykové prostiedky k dirazu na fe¢ové dovednosti, zejména
pak produktivni, coz validizuje i nase zjisténi v ramci koncepci cili vyuky jako
slozky DZO.

V oblasti kvalitativnitho vyzkumu se postupnym zjiStovanim toho, kte-
ré ucebni styly a strategie studenti preferuji, zabyvali pouze dva respondenti
(R11, R12), kdy sledovali reakce studentti ve vyuce a ziskanym informacim se
nésledné prizpusobovali. MiZzeme tedy mluvit o profesnim vyvoji téchto ucite-
10, ktefi svou pozornost postupné presunuli k procesim uceni studentl (Fuller,
1969, s. 210-213; Kagan, 1992, s. 156), pti¢emZ pro né zacala byt dlleZit4 jejich
zpétnd vazba a jednali v souladu s jejich ucebnimi styly (Steffy et al., 2000,
s. 6-10). VySe zminéné zjisténi bylo validizovano béhem kvantitativni vyzkum-
né faze, kde rovnéz ucitelé postupné zjistovali preference studentl pro riizné
ucebni styly a strategie podle jejich zpétnych reakci ve vyuce (pfiloha 3.12).
Kromé toho jsme zde mohli sledovat i tendenci respondentti zvySovat diraz
na rozhovory se studenty tykajici se daného tématu.

Nyni se vratime k vysledkim kvalitativniho vyzkumu v dané oblasti,
kde kromé vySe zminénych dvou uditelt, u kterych dochédzelo ke zménam,
pouze tfi respondenti sledovali cilené reakce studentll od samého zacatku vy-
uky, aby zjistili jejich preference pro ucebni styly a strategie. Naopak devét
uciteld nepovazovalo danou oblast za duleZitou, pfi¢emz jako hlavni divod
uvedli, Ze studentd bylo ve skupinach mnoho a tudiz jejich ucebni styly byly
riiznorodé. Nicméné odborna literatura udava, Ze vysokoskolsti studenti se na-
chazeji ve druhé etapé tzv. specializovani (16—40 let), kdy se u nich zacini
rozvijet jeden specificky ucebni styl (Mare§, 1998, s. 69-70). Na zaklad¢ této
teorie by se dalo predpokladat, Ze v rdmci konkrétniho odborného zamétreni
budou ucitelé zduraziovat né&jaky specificky styl uceni svych studentt, av§ak
dany nézor v nasem vyzkumu potvrdili pouze respondenti vyucujici technicky
zaméfené studenty:

.NemUZeme od nich chtit tolik spontannich reakci jako: ,Co byste délali v situaci,

kdyz...?". To je néco, co technicti studenti nemaji radi. Neradi si vymysli néco, co neni.

To znamend simulovani nebo vZivani se do roli, to je pro né hrozné tézké, protoze

maji pocit, Ze to neni realita. Tim pddem to nechtéji rfesit nebo nemaji potiebu to

resit. To pak odpada celd jedna velka ¢ast rdznych aktivit, ve kterdch se jazyk da
procvicit.” (R12)

Dale se zaméfime na oblast vedeni studentl k sebepoznavani a reflexi
vlastniho stylu uceni, coz by jim mélo pomoci ucit se samostatné svym vlast-
nim zptisobem (Lojova & VI¢kova, 2011, s. 99). Pouze tfi respondenti (R4, RS,
R6) zminili postupny vyvoj této snahy, kterd vSak byla dle jejich slov pouze
okrajova. Obdobné sedm respondent zminilo uréitou nesystematickou snahu
o vySe zminéné jiz od pocatku své praxe. Naopak zbyvajici Ctyfi respondenti
se danou problematikou viibec nezabyvali, a to zejména z dtvodu, Ze dle jejich
nazoru studenti své ucebni styly jiz znali a vyuzivali je.
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Celkové lze konstatovat, Ze oblast tykajici se ucebnich stylti a strategii
studentl nebyla pro respondenty béhem prvnich ti{ let kli¢ova, coz v§ak mohlo
byt zplisobené nedostatecnym pedagogickym vzdélanim nékterych z nich:

,J& jsem vzdélanim magistrem z filozofické fakulty, ne pedagogické. TakZe j& jsem

téch didaktickgch predmétd tolik nemeél. Nas k tomu nikdo nevedl. A j3 jsem nevédél,
jak to presné delat.” (R11)

Nyni se zaméfime na oblast zjiStovani vstupni trovné obecné anglictiny
studentl. Celkem Ctyfi respondenti se touto problematikou nemuseli zabyvat,
jelikoZ jejich studenti méli povinnost projit centralizované organizovanym
vstupnim testem. Zbyvajici respondenti si sami zjiStovali vstupni droveri
studentd, a to pouhym sledovanim jejich reakci ve vyuce (2x) nebo prostiednic-
tvim testd (1x) ¢i konverzac¢nich aktivit (7x). Nicméné u nékterych dochézelo
ke zménam, coZ bylo Casto zpusobeno vlivem technického vyvoje pracoviste,
kde pfesli k centralizovanym vstupnim elektronickym testim (RS, R6, R7, R14,
R16). V jednom piipadé (R12) byl pfechod orientovdn od pouhého sledovani
reakei studentl ve vyuce k cilenym konverza¢nim aktivitim, coz svédéi o vy-
voji DZO daného ucitele. Dale n€ktefi respondenti zminovali velmi riznorodou
vstupni droveri studentii v oblasti obecné anglictiny, coZz koresponduje s od-
bornou literaturou (Harding, 2007, s. 8-9).

V oblasti ovéfovani porozuméni studentti probiranému ucivu se danou
problematikou vétSina respondentii zabyvala jiZ od pocatku praxe, a to pievazné
vice zplsoby zéroveti — vybizenim studentl k dotaziim béhem vysvétlovani uciva
(3x), diskusemi se studenty po probrani uciva (4x), cvicenimi po probrani uciva
(6x), monitoringem prace ve dvojicich po probrani uciva (2x), opakovacimi cvi-
¢enimi v nésledujici hodiné (4x), dstnim opakovanim v nasledujici vyuce (2x)
a pisemnymi domécimi tkoly (3x). VétSina respondenti tedy jiz méla na pocat-
ku praxe vyvinuty urcité piistupy slouzici k ovéfeni porozuméni student, které
mohli ziskat jak béhem svého studia pedagogiky, tak v pribéhu své predchozi
vyukové praxe na jinych skolach. Prvni tvrzeni by mohlo byt podepieno faktem,
Ze pouze jeden respondent (R13), ktery si zaCal ovéfovat porozuméni studentl
formou pisemnych tikoli az postupné, jako jediny nemél vystudované ucitelstvi.

Nyni se soustfedime na ovéfovani dosazenych znalosti a dovednos-
ti studentti, coZ vSichni respondenti provadéli prostfednictvim zapoctovych ¢i
zkouskovych testil a néktefi jesté ustnimi zkouskami (10x) a semindrnimi prace-
mi v podobé dstnich prezentaci (10x) ¢i pisemnych tikolt (5x). V oblasti testovani
vyuZzivalo osm respondentl centralizované testy z daného pracovisté, do jejichz
tvorby se zapojovali, pfi¢emz zbyvajicich Sest respondentil si vytvafelo vlastni
testy. V jednom pripadé (R4) doslo ke zméné¢ testl z vlastnich na centralizované,
a to v dusledku vyvoje na pracovisti. Ke zménam v obsahu testi dochazelo
u poloviny respondentd, pficemzZ $lo o postupnou redukci ¢asti zabyvajici se

Yy vz v

prekladem (R5, R6, R7) nebo o rozsifeni testd o dalsi fecové dovednosti (R10,
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R15,R16, R17). MtiZeme tedy sledovat postupnou snahu respondentt o pfechod
z duirazu na jazykovou kompetenci smérem k pragmatické kompetenci (Bagaric¢
& Djigunovic, 2007, s. 99-100).

V oblasti ovéfovani dosazenych znalosti a dovednosti studentii jsme
sledovali zmény rovnéz v ramci kvantitativniho vyzkumu, jehoZ vysledky tak
ti diiraz predevsim na pravidelné doméci tkoly, kdeZto na konci se soustfedili
zejména na ustni seminarni prace, dale pak na pisemné seminarni prace a na pru-
bézné ustni zkouseni béhem semestri. Ucitelé tedy postupné rozvijeli své DZO
tim, Ze zacali klast diraz na samostatnou tviréi ¢innost studentu, ktera je jednou
z charakteristik vysokoSkolské vyuky (VaSutova, 2002, s. 54).

V kvalitativni vyzkumné fazi jsme se rovnéz zaméfili na emoce uciteltl
spojené s ovéfovanim znalosti a dovednosti studentl. Celkem deset respondentt
zminilo své poc¢atecni negativni emoce, které se u vétSiny z nich zacaly ménit
smérem k pozitivnim, coZ bylo zptisobeno zménami v obsahu testl (R12, R15),
veétsi praxi ve vytvaieni testd (R9) ¢i v hodnoceni prezentaci (R16). Hodnoceni
studentd je obecné povazovano za velky problém vétSiny zacinajicich uciteld,
o ¢emz svéddi fada vyzkumu (Battersby, 1981, s. 26; Simonik, 1994, s. 38-63;
Veenman, 1984, s. 148-158). Zminéna zména emoci byla rovnéz zplsobena
zvySujici se jistotou a sebevédomim respondentii v oblasti odborného obsahu
(RS, R6, R7):

.Tam Slo jen o to, jak jsem fikala, j& jsem byla lekci pred témi studenty. TakZe jsem

si fikala, Ze sama bych to asi nenapsala.” (R6)

,Kdyby to dali prede mne bez néjaké intenzivni pfipravy, tak to nenapisu, tenkrat.”
(R7)

»To jsem musel bedlivé sledovat kli¢ a opravovat to podle toho.” (R5)

Dale u dvou respondentt (R6, R7) dochazelo ke zméné emoci v souvis-
losti s prekladovou ¢asti testt, a to od pocatecniho odmitani piekladu az k uznani
jeho potiebnosti pfi ovéfovani znalosti studentti. Zde miiZzeme pozorovat profesni
vyvoj danych uditeld, pfi¢emz odborna literatura rovnéZ zduraziiuje uZiteCnost
pouzivani metody prekladu ve vyuce OAJ (Fakharzadeh, 2009, s. 2-7; Kava-
liauskiené, 2009, s. 6-9).

Ze zpétného pohledu povaZovali pouze dva respondenti kvalitu tes-
ti béhem prvnich tf{ let praxe za uspokojivou, zatimco pro sedm ucitelti byla
nedostatecna ve srovnani s pfitomnosti, a to predevs§im z diivodu nekvalitnich
cvieni v testech, nekomplexnosti a nevyvazenosti testii nebo neschopnosti testd
rozpoznat pravou droven studentti. V oblasti testovani tedy ziejmé dochazelo
k vyvoji DZO ucitelt v delSim ¢asovém rozsahu, coZ mohlo byt zplsobeno ne-
dostatecnym zaméfenim na danou problematiku béhem studia ucitelstvi:
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,ProtoZe tady na Skole nejsou ucitelé néjak systematicky pripravovani k tomu jak
hodnotit studenty. Takze kdyz vezmu ty testy na zacatku, tak Cisté z testologického
hlediska to byla hrdza.” (R4)

Zavérem mizeme konstatovat, Ze DZO v dimenzi znalosti o porozuméni
studentl prosly béhem prvnich tii let u nékterych respondentl vyvojem, a to jak
v oblasti kvalitativni vyzkumné faze, tak v ramci deskriptivni analyzy kvantita-
tivniho vyzkumu. Tito ucitelé postupné piesouvali svou pozornost od organizace
vyuky k procesim uceni se studentd (Fuller, 1969, s. 210-213; Kagan, 1992,
s. 156), pficemZ u nich dochazelo k procesu profesniho uceni ve fazi hodnoceni
dle modelu pedagogického uvazovani a jednani (Shulman, 1987, s. 14-19).

Nyni se zaméfime na statistickou analyzu pomoci testu dobré shody
v dané oblasti (tabulka 3.8). VétSina respondentti neshledavala béhem prvnich
tfi let Zadné zmény, coZ platilo rovnéZ pro zacinajici ucitele. Pouze malé mnoz-
stvi respondentl vnimalo urité zmény, pfi¢emz rozdil mezi zac¢atkem a koncem
praxe nevysel statisticky prikazné v Zadné oblasti znalosti o porozuméni studen-
ti, tedy k vyvoji DZO danych ucitelli zfejmé nedochdzelo. Respondenti kladli
statisticky vyznamny ddraz na pfistupy studentd k uceni a na ovéfovani dosa-
Zenych znalosti studentii, zatimco jejich ucebni styly & strategie nepokladali
za dilezité, coz platilo rovnéz pro zacinajici uCitele.

4.2 Shrnuti vgsledka

V tomto textu pfehledné shrneme vySe uvedené informace do jednotlivych bodu.
Nejprve popiSeme data ziskana statistickou analyzou béhem kvantitativni faze
vyzkumu, a to pomoci testu dobré shody zaméfeného na tdroven slozek DZO
a dotaznikovych otdzek. Poté v ramci kvantitativniho vyzkumu pfesuneme po-
zornost na vysledky statistické analyzy provedené porovnavanim absolutnich
Cetnosti na trovni dotaznikovych odpovédi. Dané informace nakonec doplnime
dal$imi ddaji ziskanymi pomoci obsahové analyzy v pribéhu kvalitativni vy-
zkumné faze. V zavéru porovname vSechny zminéné vysledky.

4.2.1 Statisticka analyza pomoci testu dobré shody

Vysledky ziskané béhem kvantitativniho Setfeni pomoci testu dobré shody

na trovni sloZzek DZO a dotaznikovych otazek (tabulka 3.8) shrneme v nésle-

dujicich bodech:

. Ve vSech slozkach DZO a ve vSech jejich dotaznikovych otazkéach doslo
u zkuSenych uditell ke statistické vyznamnosti nerealizovanych zmén®,

8 Prfi porovnavani dvojic souctd zkusenych ucitell, ktefi zvolili v dotazniku poloZzku O nebo N, tedy
nerealizované zmény, se souctem zkuSenych uciteld, ktefi zvolili poloZzku Z nebo K, tedy realizované
zmeény, byl statisticky vgznamnéjsi pocet ucitelt pravé u polozek oznacujicich nerealizované zmény.
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coz znamena, Ze vétSina respondentli nevnimala zadné zmény béhem
prvnich tif let své vysokoSkolské vyuky OAJ. To vSak mohlo byt zpi-
sobeno tim, Ze si tito ucitelé ve svém retrospektivnim pohledu na dané
obdobi pripadné zmény pouze neuvédomili nebo si je jiZ nepamatovali.
Nicméné data ziskana od zacinajicich uditelt, ktef{ se nachazeli v obdobi
prvnich tif let praxe a méli vSe v Cerstvé paméti, validizuji vySe uvedena
zjisténi tykajici se statistické vyznamnosti nerealizovanych zmén’, a to
na drovni vSech slozek DZO a téméf vSech dotaznikovych otdzek (kromé
otdzky zamérené na organizacni formy vyuky).

Pokud se zaméfime na mensi mnoZstvi zkusenych ucitelt, ktefi vnimali
ur¢ité zmény mezi za¢atkem a koncem prvnich tif let své praxe, mize-
me v nékterych oblastech sledovat statistickou vyznamnost s dirazem
na konec daného obdobi’. K tomu doS$lo na trovni dvou sloZzek DZO,
a to pojeti cilti vyuky (zde byla statistickd vyznamnost sledovana ve vSech
trech dotaznikovych otazkach tykajicich se vzdé€lavacich cilti v oblasti
0AJ, vzdélavacich cili mimo oblast OAJ a vychovnych cili) a znalosti
vyukovych strategii (zde doslo ke statistické vyznamnosti pouze u otazky
zaméfené na zplsoby motivovani studentd).

Vyse uvedené ddaje tykajici se zkuSenych uciteld vSak nebyly v tom-
to pfipadé¢ validizovany daty od zacinajicich uditeld, ktefi sice ve vSech
slozkach DZO a dotaznikovych otazkach vykazovali statistickou vyznam-
nost, avSak zcela opaénym smérem, tj. s dirazem na zacatek prvnich tif
let!!. To v8ak mohlo byt zptiisobeno urcitou chybou pfi vypliiovani do-
tazniku. Tito ucitelé, ktef{ se jesté nenachazeli na konci tfiletého obdobi,
byli v ivodu dotazniku pozadani, aby za konec prvnich tfi let povazovali
soucasnou dobu. Je vSak mozné, Ze si tuto skutecnost pfi vypliovani
dotazniku neuvédomili a jelikoZ se jesté nenachézeli na konci prvnich
tif let praxe, polozky v daném sloupci nevypliiovali. Z tohoto diivodu se
v nasledujicim textu jiZ zaméfime pouze na vysledky ziskané od zku-
Senych uditeld.

9 Prfi porovnavani dvojic souctl zacinajicich ucitell, ktefi zvolili v dotazniku polozku O nebo N, tedy
nerealizované zmény, se sou¢tem zacinajicich uciteld, ktefi zvolili poloZzku Z nebo K, tedy realizované
zmeény, byl statisticky vgznamnéjsi pocet ucitell pravé u poloZzek oznacujicich nerealizované zmény.
10 Pfi porovnavani dvojic souctd zkusenych uciteld, ktefi zvolili v dotazniku poloZzku Z, se souctem
zkusengch uciteld, ktefi zvolili poloZzku K, byl statisticky vgyznamnéjsi pocet ucitell pravé u polozky
oznacené K.

11 Pfi porovnavani dvojic souctd zacinajicich uciteld, ktefi zvolili v dotazniku polozku Z, se souctem
zacinajicich uciteld, ktefi zvolili polozku K, byl statisticky vyznamnéjsi pocet uciteld pravé u polozky
oznacené Z.
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4.2.2 Statisticka analgyza porovnavanim absolutnich

cetnosti

Béhem kvantitativni vyzkumné faze doSlo u skupiny zkusSenych uciteld
k porovnévéani absolutnich ¢etnosti mezi zacdtkem a koncem prvnich tf{ let
na trovni dotaznikovych odpovédi (pfiloha 3.12), pficemz ziskané vysledky
shrneme nésledovné:

V ramci vzdélavacich cili v oblasti OAJ do§lo béhem prvnich tii let praxe
dle respondentl ke zméné zaméfeni dirazu z anglické gramatiky a slovni
zasoby na vyslovnost a fe¢ové dovednosti psani, mluveni, ¢teni a poslech.
V prubéhu prvnich tif let zacali ucitelé postupné klast duraz na dalsi vzdé-
lavaci cile mimo oblast OAJ, a to zejména na kritické mysleni studenti
a jejich studijni autonomii.

V ramci vychovnych cilii se respondenti béhem dané doby stale vice sou-
stfedili na slusné chovani studentli ve vyuce, jejich zodpovédny piistup
ke studiu, interkulturni toleranci a moralni postoje.

Sylaby pro vyuku OAJ zacali ucitelé béhem prvnich tfi let bud s kolegy
upravovat, anebo je celé vytvaret sami.

V prubéhu daného obdobi pfesli respondenti od pouzivani Ceskych
ucebnic k praci s u¢ebnicemi od anglickych vydavateld, pti¢emz si rovnéz
zacali vytvaret své vlastni hlavni ¢i dopliikové materidly.

Ucitelé OAJ ziskavali znalosti z odborného obsahu vyuky (tj. obo-
ru studentll) na zacatku prvnich tfi let pouze diskusemi s jinymi uditeli
anglictiny, kdezZto na konci této doby se jiz systematicky vénovali studiu
z odbornych publikaci, u¢ebnic ¢i internetovych materialti a navstévovali
kurzy, pfednasky ¢i seminéie z daného oboru.

S ohledem na kompenzacni strategie k vyrovnéni se s vlastni neznalos-
ti odborného obsahu (tj. oboru studentil) byla v pribéhu prvnich tif let
zaznamenana vzrUstajici tendence respondentli pfenechat feSeni pri-
padného odborného problému na vlastni zodpovédnosti student, a to
prostfednictvim jejich povéfeni k vyfeSeni daného problému nebo k vy-
uce odborného obsahu.

Dle subjektivniho ndzoru uciteli doslo u pouZivanych organizacnich
forem vyuky béhem tfiletého obdobi k pfechodu od frontalni vyuky s dd-
razem na centralni roli ulitele k vyuce parové ¢i skupinové s dlirazem
na aktivn&jsi roli studentu.

Béhem dané doby respondenti stale vice motivovali studenty k aktivnimu
zapojeni do ucebni ¢innosti, a to zejména prostiednictvim uzitecné vyuky
propojené s praxi, zdbavné vyuky se zajimavymi aktivitami a zohled-
novanim aktivniho zapojeni studenti u zavére¢ného hodnoceni.
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V oblasti nazoru uciteli na nejvhodnéjsi zptisob uceni studentti byl za-
znamenan prechod od jejich pocate¢niho dirazu na pravidelné opakovani
gramatiky a odborné slovni zasoby ke konecnému zaméreni na cteni odborné
literatury v angli¢tiné a mluvent i psani prostfednictvim odborné anglictiny.
V pribéhu prvnich tii let zacali respondenti zjistovat preference studen-
tt pro rizné ucebni styly Ci strategie, a to prevazné sledovanim jejich
zpétnych reakci ve vyuce ¢i rozhovory se studenty na dané téma.

V oblasti ovéfovani dosazenych znalosti a dovednosti studentt piesli uci-
telé od pocatecniho dirazu na pravidelné domaci tkoly ke konec¢nému
preferovani pribézného ustniho zkouSeni a seminarnich praci ve formé
pisemné i dstni.

4.2.3 Kvalitativni obsahova analyza

Jak jiZ bylo naznaceno, dotaznik nezahrnoval vSechny oblasti zkoumané béhem
predchozi kvalitativni vyzkumné faze. Z tohoto divodu muzeme dodat dalsi
informace ziskané pomoci obsahové analyzy v pribéhu kvalitativniho vyzkumu
(ptilohy 4.1,4.2,4.3 a 4.4):

Na pocatku prvnich tii let nebyli respondenti schopni samostatné for-
mulovat vlastni cile pro vyuku OAJ, kdeZto na konci daného obdobi si
kladli rizné specifické cile v zavislosti na poznavani potieb a preferen-
ci studentd.

Predstava idedlniho studenta po absolvovani predmétu OAJ prosla u ucite-
1t vyvojem ve smyslu pocate¢niho diirazu na bezproblémovou komunikaci
studentl v pracovni sféfe a kone¢ného sniZeni téchto narokt na studenty
za soucasné preference jejich dal$iho samostatného jazykového vyvoje.
Respondenti na pocatku své praxe prijali bez vyhrad centrdlné stano-
vené cile pro vyuku OAJ, avSak v pribéhu prvnich ti{ let zacali nachazet
v téchto cilech rezervy nebo zjiStovat, Ze pro nékteré studenty je jejich
dosazeni nerealné.

V oblasti vytvareni dlouhodobych plani pro jednotlivé semestry a krat-
kodobych piiprav na vyucovaci hodiny zaznamenali uclitelé velkou
pocatecni Casovou narocnost, kterd béhem prvnich tif let postupné klesala.
Charakteristickym rysem respondenti byla nizkd sebeddvéra v oblasti
odborného obsahu vyuky (tj. oboru studentll) na zacatku prvnich tf let
za postupného ziskavini jistoty v dané oblasti, pricemzZ byl sledovin
rovnéz jejich prechod od pocate¢niho dirazu na odborny obsah ke ko-
neénému zamé&feni na cilovy jazyk.

Dle subjektivnich nazort ucitelt doslo béhem prvnich t let v oblasti se-
znamovani studentti s novym ucivem k pfechodu od deduktivné zaméfené

Vv,

vyuky k induktivni vyuce s dirazem na aktivnéjsi roli studenta.
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. Respondenti zaznamenali vlastni nejistotu béhem pocatecni vyuky OAJ
a nizkou kvalitu vyuky po didaktické strance, pficemzZ v pribéhu prvnich
ti'f let dochazelo ke zvySovani jejich sebevédomi spolu s rostouci kvalitou
vyuky a ziskdvadnim rutiny.

. Ve zpuisobech zjiStovani vstupnich znalosti a dovednosti studentd piesli
ucitelé od sledovani reakci studentii ve vyuce k cilenym konverzacnim
aktivitam ¢i vstupnim elektronickym testim.

. Dosazené znalosti a dovednosti student si respondenti ovéfovali za-
véreCnymi testy, kde na zaCatku prvnich tfi let pfevaZovala piekladova
cviceni, kdeZto na konci této doby ve vétsi mite testovali fe¢ové dovednosti.

. V oblasti ovéfovani dosazenych znalosti a dovednosti studentii vnima-
li ucitelé na pocatku tffletého obdobi vlastni nejistotu a nizkou kvalitu
testovani, zatimco béhem této doby dochézelo ke zvySovani jejich sebevé-
domi i kvality testovani.

4.2.4 Zavérecné shrnuti vsech vysledki

Zavérem lze konstatovat, Ze na drovni slozek DZO a dotaznikovych otazek si
ze statistického hlediska vétSina respondentl pfi vypliiovani dotaznikd neuvé-
domovala Zadné zmény b&hem prvnich tif let své vyuky OAJ. Pokud néktefi
zkuSeni ucitelé statisticky vyznamné zmény zminovali, jednalo se pouze o dvé
slozky DZO, a to o pojeti cili vyuky a znalosti vyukovych strategii. Nicmé-
né z pohledu kvalitativni obsahové analyzy a upfesiiujici kvantitativni deskrip-
tivni analyzy na trovni dotaznikovych odpovédi byly v prubéhu prvnich ti{ let
shledany ve vSech slozkdch DZO urcité zmény. Tyto zmény by mohly svédcit
o profesnim vyvoji respondentli a budou v nasledujicim textu porovnany s od-
bornou literaturou.

4.3 Diskuse vgsledku

Vv,

V této podkapitole se budeme snaZit o globalnéjsi pohled na celou problematiku
v souvislosti s informacemi z odborné literatury. Nejdiive se pokusime zaradit
nase respondenty do konkrétni faze jednoho z modeld profesniho vyvoje ucitelt.
Poté strucné shrneme ziskané vysledky v ramci jednotlivych slozek DZO, které
vystihuji typické rysy profesniho vyvoje zacinajicich ucitelti popisované rovnéz
v odborné literatuie. Nasledné se zaméfime na zmény v DZO zkoumanych uci-
tell v souvislosti se vzdjemnou amalgamizaci jednotlivych jejich slozek. Nako-
nec zdiraznime pocateéni profesni problémy nasich respondentti a porovname je
s odbornou literaturou, pficemz naznacime moZznosti jejich feseni.

Pokud pohlédneme na profesni vyvoj zacinajicich vysokoskolskych uci-
teld OAJ podle modelu Berlinera (1995, s. 47-48), muZeme se domnivat, Ze
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vétsina respondentt prosla prvni fazi tzv. novice jiz béhem své piedchozi vyuky
anglictiny na jinych typech Skol, kde ziskala prvotni cenné zkuSenosti tykajici se
vyuky anglického jazyka. Pfi nastupu do zaméstnani na vysoké skole se jiZ ziej-
mé pievaha respondentl vyskytovala ve druhé fazi tzv. pokrocilého zacatec¢nika,
nebot’ v naSem vyzkumu jsme mohli sledovat typické rysy téchto ucitelt, kte-
i1 si jesté sami sebou nebyli jisti, ale ziskané zkuSenosti jiz ovliviiovaly jejich
chovani. V pribéhu prvnich tif let praxe mnozi z nich postoupili az do tieti faze
tzv. kompetentniho ucitele, kdy jiz d€lali védoméa rozhodnuti na zékladé racio-
nalnich cilt v zavislosti na konkrétnim kontextu vyuky a skupiné studentu.

V oblasti pojeti cilii vyuky jako slozky DZO rozhodovali ucitelé o za-
vedeni zmén do vyuky na zdkladé vysledkt a preferenci studentd, takZe se
miZeme domnivat, Ze mechanismem jejich profesniho vyvoje se stala reflexe
(Steffy et al., 2000, s. 10-14). Z hlediska cilti cizojazy¢né vyuky respondenti
nejdiive kladli diraz na jazykové prostiedky, tedy jazykovou kompetenci stu-
dentt, a poté se zaméfili na fecové dovednosti, tedy pragmatickou kompetenci
studentd podle Spole¢ného evropského referenéniho ramce pro jazyky (Bagaric¢
& Djigunovié, 2007, s. 99-100). Tito ucitelé si rovnéZ v prubéhu dané doby
uvédomili dileZitost vyvoje kritického mysleni (VaSutova, 2002, s. 58) a studijni
autonomie (Ramsden, 1992, s. 96-103) vysokoskolskych studentl. Jejich po-
stupné snizZovani narokti na studenty je rovnéZ v souladu s odbornou literaturou,
podle které je zacinajici ucitel idealisticky a domniva se, Ze vSichni studenti
dosahnou vysoké drovné (Steffy et al., 2000, s. 6-10), avsak tyto jeho nepiesné
predstavy jsou pozdéji modifikovany (Kagan, 1992, s. 156).

V ramci dalsi slozky DZO tykajici se znalosti kurikula se vysokoskolsti
ucitelé OAJ stavali tvurci tohoto kurikula, coZ pro né bylo velmi naro¢né, je-
likoZ museli vybrat kurikularni obsahy z oborovych obsahtl, ve kterych nebyli
vzdélani (Janik, Mandk, & Knecht, 2009, s. 39). Respondenti povazovali poca-
teCni dobu vykonavéani své profese za velmi naro¢nou, pricemz velké pracovni
nasazeni a stres vedly k jejich vyCerpani (Nias, 1989, s. 66—73; Veenman, 1984,
s. 143). MiZeme tedy konstatovat, Ze se nachazeli v tzv. fazi preZiti popisované
u zacinajicich uciteld pretiZzenych vlastni zodpovédnosti (Steffy et al., 2000,
s. 50-51). Z hlediska odborného obsahu vyuky sledujeme u respondenti typické
rysy zacinajicich uditeld, ktefi si nejsou jisti s ohledem na vlastni profesni kvali-
ty (Berliner, 1995, s. 47-48; Nias, 1989, s. 66—73; Richardson & Placier, 2001,
s. 905-947), avSak v pritbéhu prvnich let praxe jejich sebevédomi postupné stou-
pa (Steffy et al., 2000, s. 6-10).

V oblasti znalosti vyukovych strategii jako slozky DZO si ucitelé na z4-
kladé zkusSenosti z pribéhu vyuky postupné vytvéieli nové strategie a piistupy,
coz odpovidd modelu pedagogického uvaZovani a jednani podle Shulmana
(1987, s. 14-19). Dle respondentit dochazelo béhem prvnich tif let k precho-
du ddrazu od frontalni vyuky k individualnéj$im formam vyuky a k ptechodu
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od deduktivné k induktivné zameéfené vyuce, coZ by mohlo naznacovat vyvoj
téchto uditeld od soustiedénosti na sebe sama k zaméfeni pozornosti na procesy
uceni studentti (Kagan, 1992, s. 156). Tito ucitelé se tedy nejdiive soustredili
na stanoveni své role ucitele a fizeni tfidy (Maynard & Furlong, 1995, s. 12-13)
apoté zacali zaméfovat pozornost na vyukové situace, coZ souviselo s postupnym
vzestupem jejich profesni sebedivéry (Richardson & Placier, 2001, s. 905-947).
V ramci vyuky zaznamenali respondenti zvySujici se rutinu, coZ je v souladu
s odbornou literaturou, kterd hovoii o postupné automatizaci vyucovacich po-
stupl zacinajicich ucitelt (Kagan, 1992, s. 156).

Ve slozce DZO tykajici se znalosti o porozumeéni studentti miiZeme v ob-
lasti nazord na nejvhodnéjsi zptisob uceni se OAJ a ve sféfe testovani studentd
sledovat pfechod od zaméfeni respondentti na jazykové prostfedky k dirazu
na fe¢ové dovednosti, zejména pak produktivni, coz validizuje i nase zjisténi
v ramci koncepci cili vyuky o pfechodu z jazykové na pragmatickou kompe-
tenci (Bagari¢ & Djigunovic, 2007, s. 99-100). Z hlediska zjiStovani preferenci
studentl pro rizné uéebni styly ¢i strategie zfejmé doslo k urcitému profesnimu
vyvoji uditell, ktefi svou pozornost postupné presunuli od organizace vyuky
k procestim uceni studentt (Fuller, 1969, s. 210-213; Kagan, 1992, s. 156), pfi-
¢emZ zacali jednat v souladu s jejich ucebnimi styly (Steffy et al., 2000, s. 6-10).
U respondentt rovnéz dochazelo k procesu profesniho uceni ve fazi hodnoceni
dle modelu pedagogického uvazovani a jednani (Shulman, 1987, s. 14-19).

Na zakladé predchozich zjisténi miZeme konstatovat, Ze béhem prvnich
tif let vysokoskolské vyuky OAJ dochazelo u respondentd k vyvoji DZO v ramci
vsech Ctyf zminénych komponent, ale rovnéZ vzajemnou syntézou téchto slozek.
Napriklad ziskané znalosti o porozuméni studentl vedly k novému pojeti cila
vyuky a tim rovnéZ k formovani novych znalosti kurikula a znalosti vyukovych
strategii. U ucitelt tak dochazelo k pribéznému seznamovani s odbornym ob-
sahem za soucasného zjistovani potieb a preferenci studentti, ¢imz se rozvijely
jejich DZO jakoZto ,,amalgdm obsahu a pedagogiky/didaktiky* (Shulman, 1987,
s. 8). K profesnimu vyvoji tedy doslo vlivem postupného sezndmeni se respon-
dentti s konkrétnim obsahem v souvislosti s jejich narustajici ucitelskou praxi,
coz mélo za nasledek formovani DZO (van Driel, Verloop, & de Vos, 1998,
s. 681-682).

Dle nami ziskanych dat souvisely pocate¢ni profesni problémy ucitelt OAJ
na vysokych Skolach zejména s jejich neznalosti odborného obsahu predmétu,
tedy oboru vysokoskolskych studenti. Nicméné dalsi problémy naSich respon-
dentd se v mnoha aspektech shodovaly s potiZemi ucitel na nizSich stupnich
Skol. Jednalo se o problémy spojené s nedostateCnymi vyukovymi materidly
(Veenman, 1984, s. 148-156), planovanim uciva (Battersby, 1981, s. 26; Veen-
man, 1984, s. 148-156), vedenim vyuky (Ryan, 1986, s. 16-30), motivovanim
studentt (§imonﬂ<, 1994, s. 5; Veenman, 1984, s. 148—156), velkymi skupinami
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studentd (Veenman, 1984, s. 148-156), hodnocenim studentt (Battersby, 1981,
s. 26; Veenman, 1984, s. 148—156) ¢i velkym Casovym vytiZenim uciteltl (Veen-
man, 1984, s. 148-156). Pokud bychom méli problémy naSich respondenti
porovnat s potiZzemi zacinajicich ucitelti obecnych cizich jazyku, nasli bychom
rovnéz velké mnozstvi shod, a to predevSim v oblasti pocatecniho soustfedéni
se ucitellt na pouhé pieziti (Furness, 2008, s. 150-157; PiSova, 1999, s. 31-74)
v disledku nedostatku jejich sebedivéry (Brogden & Page, 2008, s. 122-127;
PiSova, 1999, s. 31-74; Schmidt, 2008, s. 75-84) a nedostatecné podpory ze
strany Skoly (Hayes, 2008, s. 61-69; PiSova, 1999, s. 31-74). Mezi dalsi spolecné
problémy patfilo pfipravné vzdélavani ucitell zaméfené na jiny kontext vyuky
(Borg, 2008, s. 108—116), nervozita z vlastni role ucitele (Furness, 2008, s. 150-
157), velké mnozstvi studentd ve skupiniach (Iwamura, 2008, s. 159-169) ¢i
jejich neochota vypracovavat domaci dkoly (Moore, 2008, s. 30-38).

VSsichni respondenti shodné popisovali velké pocatecni problémy spo-
jené s jejich nedostateCnym piredchozim vysokoskolskym vzdélanim, které neni
v Ceské republice specificky orientovano na budouci ucitele odbornych jazyki
na vysokych Skoldch. Tuto situaci je moZné pfirovnat k tzv. Soku z reality, kte-
ry byl popsian Veenmanem (1984, s. 143) v souvislosti se za¢inajicimi uciteli
proZivajicimi velkou pracovni zatéz a stres. Navic dle Prichy (2009, s. 210-211)
mohou byt pfi¢iny tohoto fenoménu spjaty s profesni kompetenci uditelt, kdy
predchozi studium jim neposkytlo potfebné védomosti a dovednosti ke zvladani
profese, coz byl hlavni problém nasich respondentt.

Béhem vyzkumu fada uciteld zminila uréité potieby, které pocitovali
v pribéhu prvnich tfi let praxe. Pfedev§im se jednalo o pfedchozi specifickou
vysokoskolskou pfipravu na dané zaméstnani, moznost tc¢astnit se naslechd pred
zapocetim vlastni praxe, zapojeni mentorti do pocatecni prace nebo piilezitost
ziskavat informace z odborného obsahu od odbornikti. Obdobné Grossmanova
(1990, s. 10-16) identifikovala ¢tyfi zdroje, ze kterych jsou tvofeny a rozvijeny
DZO ucitelti — oborové vzdélani, naslechy ve vyuce, profesni kurzy a zkusenosti
z vlastni vyuky. Zminéna fakta nés tedy ptrivadéji k zaveru, Ze situace zacinaji-
cich vysokoskolskych uciteld OAJ byla zna¢né nevyhovujici, nebot’ na pocatku
své praxe postradali vice ¢i méné vSechny zakladni zdroje pro tvorbu a vyvoj
DZO0. Provedeny vyzkum ¢astecné€ zmapoval tuto problematickou situaci danych
ucitelti, pfi¢emz se snaZil upozornit na vhodnost zavedeni zmén v jejich pfi-
pravném a dals$im vzdélavani, o cemz bude podrobné&ji pojedndno v nasledujici
kapitole.
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V tomto zavéreéném textu nejprve zopakujeme divod, ktery nas vedl k prove-
deni daného vyzkumu. Poté pfesuneme pozornost na pfinos vyzkumného Setfeni
v oblasti praxe a navrhneme mozné zmény v piipravném i dalSim vzdélavani
vysokoskolskych uciteli OAJ. Nasledovat bude vycet omezeni tohoto vyzkumu,
pfiCemz v zaveru nastinime potiebu dalSich Setfeni v dané oblasti.

V Ceské republice jsou odborné cizi jazyky vyucovany na vysokych
Skolach predevsim uciteli, jejichz vzdélavani bylo zaméfeno na stfedoskolskou
vyuku obecnych jazyki. Diky této nespecifické ptipravé postradaji ucitelé pri
nastupu do zaméstnani znalosti tykajici se odborného ciziho jazyka, studijni-
ho oboru svych studenti a vysokoskolské didaktiky, coz muZze vést k Cetnym
problémtiim béhem jejich pocate¢ni praxe. Z tohoto diivodu jsme se rozhodli
prozkoumat situaci zacinajicich vysokoskolskych uciteld OAJ, a to predevsim
s ohledem na zmény v jejich DZO. Cilem vyzkumného Setfeni bylo prispét
k rozsiteni védecké teorie zabyvajici se problematikou DZO uciteld, a to se
zamé&fenim na obdobi, kdy se z ucitelti obecné angli¢tiny stavali vysokoSkolSti
ucitelé OAJ.

JelikoZ je v soucasné dobé vyznam pedagogického vyzkumu spatiovan
predevsim v jeho propojeni s praxi, stalo se rovnéz zamérem naseho vyzkumu
poukézat na nezbytné koncepcni zmény pripravného i dal§tho vzdélavani vy-
sokoskolskych ucitelit odbornych cizich jazykt. Dana prace by tedy méla rovnéz
prispét k sezndmeni odborné vefejnosti s ndroénymi pracovnimi podminkami
zacinajicich vysokoskolskych ucitelti OAJ, které jsou zptisobené predevsim ne-
specificky zaméfenym piipravnym vzdélavanim na vysokych skolach. Provedené
vyzkumné Setfeni by mohlo byt podnétem k zavedeni zmén ve vysokoskolské
piipravé budoucich uciteldt OAJ a k jejich podpofe béhem prvnich let praxe,
napiiklad formou mentorstvi ¢i profesnich kurza.

Na zéakladé vysledku 1ze usuzovat, Ze zfejmé nejvétsim problémem byla
pro vétSinu respondentii odborna népli predmétu, ¢emuz by se dalo alespori
Castecné predejit pripravnym a dal$im vzdélavanim, kde by studenti ucitelstvi
ziskali zékladni povédomi o jednotlivych oblastech spolecenskych, piirodnich
a technickych véd. Okrajovym problémem byla rovnéZ specifika vysokoSkolské
vyuky, na kterd by mohli byt tito ucitelé pfipravovani prostiednictvim predmétu
zaméreného na vysokoskolskou didaktiku. Béhem vyzkumu byl potvrzen i fakt,
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Ze vyuka odbornych jazyku je velmi specifickd a vyzaduje jiny pfistup nez vyu-
ka obecnych cizich jazykt, napiiklad pouziti specidlnich vyukovych strategii ¢i
specifickou préci s odbornymi texty. Proto by mél byt stéZejni dlraz ve zming-
ném vzdélavani zamérfen zejména na didaktiku odborného ciziho jazyka.

Vzhledem k Sirokému rozsahu odborného zaméteni predmétu OAJ, by
dal$im zpusobem realizovani piipravného vzdélavani mohlo byt mezioborové
studium, kde by se studenti zabyvali vysokoSkolskou didaktikou OAJ v rdmci
pedagogicky zamétfené fakulty a odbornym obsahem daného pfedmétu na od-
borné zamé&fené fakulté urcité vysoké Skoly. Tito ucitelé by tedy byli specificky
pfipravovani na vysokoSkolskou vyuku OAJ v konkrétnim odborném obsahu.
RovnéZ v oblasti dalSiho vzdélavani by mohlo byt zavedeno systémové feSeni
na drovni celouniverzitnich jazykovych pracovist, kde by vysokoskolsti ucitelé
OAJ ziskavali podporu v pribéhu celého profesniho Zivota v podobé skoleni ¢i
kurzi tykajicich se vySe zminénych oblasti.

Musime vSak zminit i urcitd omezeni daného vyzkumu. V ramci naSe-
ho zkoumani jsme nemohli odhalit pfipadny profesni vyvoj respondentt jesté
pred pocatkem vysokoskolské vyuky OAJ, ke kterému pravdépodobné doslo,
nebot’ vétsina téchto ucitelt jiz méla pfedchozi praxi ve vyuce anglického jazyka
na jinych Skolach. Dale méli néktefi respondenti praxi ve vysokoskolské vyuce
jiného predmétu, a tudiZ mohli byt ovlivnéni rovnéz témito zkusenostmi. V na-
Sem vyzkumném Setfeni tedy neSlo o zacinajici ulitele v pravém smyslu slova,
ktefi jsou vétSinou pfedmétem zajmu jinych vyzkumd.

Dalsim limitujicim faktorem byl pocet respondentii. B€hem kvalitativni-
ho vyzkumu nebylo mozné pracovat s vét§sim mnozstvim ucitelti, coz mé€lo byt
vyvazeno velkym poctem respondentd v kvantitativni vyzkumné fazi. Nicméné
dotaznik vyplnilo jen malé procento celého vzorku ceskych vysokoskolskych
uciteltl OAJ, takZe jsme nemohli ziskat informace od vétSiny téchto respondentt.
Navic nebylo mozné do kvantitativniho zkoumani zahrnout vSechna data z kva-
litativni vyzkumné faze, takZe mnoZstvi ziskanych informaci bylo omezené
a fada zjisténi z kvalitativniho vyzkumu tak nemohla byt validizovana.

Dale byl vyzkum limitovan z hlediska casového, nebot’ jej nebylo mozné
provadeét po celou dobu tfi let. To mélo za nésledek moZnost zkouméni pouze
retrospektivniho pohledu uciteld na dané obdobi, ¢imz byl vybér metod sbéru
dat zna¢né zredukovéan. Navic v piipadé metody rozhovoru a dotazniku byl bran
v tivahu pouze subjektivni nazor respondentd, ktery nemohl byt objektivné va-
lidizovan. Z tohoto divodu by bylo vhodné podpofit nami ziskand data v dané
oblasti jinymi vyzkumnymi Setfenimi zaméfenymi na longitudinalni vyzkum
v rdmci celych ti1 let, a to z objektivnéjsiho pohledu, napiiklad metodou pozo-
rovani vyuky.

Z praktického hlediska by ziejmé bylo prospésné se v dalSich vyzkumech
zaméfit na analyzu konkrétnich potieb zacinajicich uciteld OAJ na vysokych
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Skoléach. Na zaklad€ ziskanych zjiSténi by potom bylo mozné specifikovat jednot-
livé predméty a jejich obsahy v pripadném realizovaném vzdélavani téchto
uciteld. Nicméné jakéakoliv jina zkoumani tykajici se dané problematiky by jisté
byla piinosna jak pro teorii, kterd zatim neni v této oblasti dostatecné saturova-
na, tak pro praxi, kde je tfeba neustale upozoriiovat na nutnost feseni problému
zaclinajicich vysokoskolskych uciteld odbornych jazyku.

Zavérem lze konstatovat, Ze cil naSeho vyzkumného Setieni byl splnén, ne-
bot’jsme nejen prispéli k rozsiteni védecké teorie zaméiené na DZO zacinajicich
uciteld, ale rovnéZ jsme v oblasti vyuky cizich jazykt v souladu s pozadavkem
Farella (20084, s. 9) provedli vyzkum zacinajicich uditeld, ktery by mohl pfispét
k jejich leps$i pregradudlni pfipravé na vysokych Skoldch. Navic jsme ziejmé
jako prvni vyzkumnici upozornili na problematiku vysokoskolskych uditeld od-
bornych jazyki v Ceské republice, kterou jsme v ramci mozZnosti zmapovali
a tim dali podnét k dal$imu zkoumani v dané oblasti.
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Summary

In the Czech Republic, English for Specific Purposes (ESP) university teachers
go through a rather difficult period during the first years of their career because
during their university studies they are usually prepared for teaching English for
General Purposes (EGP) at secondary schools. Therefore, their previous educa-
tion does not provide them with various kinds of skills they could use for creat-
ing their pedagogical content knowledge (PCK); they are particularly short of
the knowledge of university didactics, the knowledge of ESP, and the knowledge
of students’ branch of study (e.g. medicine, engineering, law). From that reason
the publication tries to reveal subjectively perceived changes in ESP university
teachers’ PCK from their retrospective view of the first three years of their career.

The theoretical part of the book firstly introduces key concepts and then
the text is divided into three chapters. The first chapter is focused on teacher
professional development and describes various developmental models, profes-
sional learning processes and research into novice teachers. The second chapter
is related to teacher professional knowledge and focused on the phenomenon of
PCK, individual components of PCK and methodology of PCK research. The
third chapter deals with ESP subject and describes various classifications of ESP
as well as specifics of this subject in connection with university education.

The empirical part of the publication firstly presents the research aim, re-
search questions, research design, and research samples. Afterwards, both phases
of the mixed research design are described in more detail. During the first, quali-
tative phase an individual semistructured interview on the topic of the first three
years of teaching ESP at universities was carried out with 14 respondents and
analysed by thematic coding. In the following, quantitative phase an anonymous
electronic questionnaire was created on the basis of the obtained data and sent
to the whole population of Czech ESP university teachers. It was completed by
98 respondents and the results were processed statistically.

The part of the book dealing with research results is divided into three
chapters. The first chapter concentrates on the obtained data within four PCK
components — conceptions of purposes for teaching subject matter, curricular
knowledge, knowledge of instructional strategies, and knowledge of students’
understanding. The second chapter briefly summarizes all the results while the
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third chapter compares them with professional literature. The Pearson’s chi-
square test indicates that there were some statistically significant changes during
the first three years, but only within two components of PCK. However, many
other changes in all PCK components were revealed by quantitative comparison
of absolute frequencies and by qualitative content analysis.

The theoretical and practical applications of the obtained results are pro-
posed in the conclusion of the publication. The research should contribute to the
expansion of the scientific theory dealing with PCK development, specifically in
relation to the period when EGP secondary school teachers are becoming ESP
university teachers. Next, from a practical viewpoint, the book should inform
the professional community about ESP university novices’ demanding situation
caused by their non-specifically targeted education. This could be an incentive
for improvement in preparatory and further education of ESP university teachers.
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Prilohy

Pfiloha 3.1: Poc¢atecni verze kategoridlniho systému (pilotaz)

KATEGORIE KODY PODKATEGORIE DEFINICE
POJETI CiLU 1 CiLE-NASTUP Cile vguky po nastupu
VYUKY do zaméstnani
2 CiLE-ZMENY Ptipadné zmény cill vjuky béhem
prvnich 3 let
ZNALOSTI 3 KURIK-SYLABY Zdroj sylabl pro vguku odborné
KURIKULA anglictiny
4 KURIK-MATERIALY Ziskavani materiadld k vguce
odborné anglictiny
ZNALOSTI 5 VYUKA-NASTUP Zplisoby vyucovani po nastupu
VYUKOVYCH do zaméstnani
STRATEGI| - .
6 VYUKA-ZMENY Pripadné zmény zplsobl
vyucovani béhem prvnich 3 let
ZNALOSTI 7 STUDENT-HODNOCENI  OvéFovani dosaZzenych znalosti
O POROZUMENI a dovednosti studentd
STUDENTU ”
8 STUDENT-ZMENY Pripadné zmény ve zpUsobu
hodnoceni
ZNALOSTI 9 KONTEXT-STUDENT Ziskavani informaci o studentech
KONTEXTU odborné anglictiny
10 KONTEXT-PREDMET Ziskavani informaci o postaveni
predmétu na vysoké Skole
ZNALOSTI UCIVA 11 OBSAH-ANGLICTINA Ziskavani znalosti z anglického
jazyka
12 OBSAH-0BOR Ziskavani znalosti z odborného
zaméreni vysoké Skoly
OBECNE ) 13 DIDAK-STARE Vyuziti predchozich utitelskgch
PEDAGOGICKE znalosti a dovednosti
ZNALOSTI N
14 DIDAK-NOVE Ziskdvani nov(ch ucitelskych

znalosti a dovednosti
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Priloha 3.2: Konecna verze kategorialniho systému (pilotaz)

KATEGORIE KODY PODKATEGORIE

DEFINICE

POJETI CiLO 1 CiILE-NASTUP

VYUKY

Cile vguky po nastupu do zaméstnani

- akcenty ucitele na konkrétni znalosti Ci
dovednosti student(

- co ovlivnilo ucitele ve stanoveni danych
cill vguky

2 CiLE-ZMENY

Pripadné zmény cill vyuky béhem prvnich

tri let

- k jakgm zménam cill vyuky odborné
angli¢tiny doslo, pripadné pro¢ nedoslo
k Zddngm zménam

- co zpUsobilo pripadnou zménu pohledu
respondenta na cile vguky odborné
anglictiny

ZNALOSTI 3
KURIKULA

KURIK-
SYLABY

Sylaby pro vguku odborné anglictiny

- z ¢eho respondent vychazel pfi pldnovani
v{uky a jak se musel dangmi sylaby Fidit

- respondentdv ndzor na obsah sylabd

4 KURIK-
MATERIALY

Materidly k vguce odborné anglictiny

- hlavni zdroj uciva a respondentdv ndzor
na néj

- dalsi doplitkové materialy a frekvence
jejich uzivani

ZNALOSTI 5 VYUKA-NASTUP
VYUKOVYCH

STRATEGI|

Vyucovaci strategie po nastupu do za-

méstnani

- pocatecni zpUsoby vyucovani
respondenta

- pocity respondenta z vjuky a jejich
ddvody

6 VYUKA-ZMENY

Pripadné zmény vyucovacich strategif

béhem prvnich tfi let

- zmény zpUsobd vyucovani a jejich
dlvody

- zmény v pocitech z vjuky a jejich ddvody

ZNALOSTI 7
0 POROZUME-
Ni STUDENTU

STUDENT-
POROZUMEN

Ovérovani porozumeéni studentd probirané-

mu ucivu béhem vguky

- zpUsoby ovérovani porozuméni studentd
béhem vyuky

- dlivody ke zvoleni daného zplsobu
ovérovani porozuméni

8 STUDENT-
HODNOCEN{

Ovérovani dosazenych znalosti studentd
formou hodnocenf
- zpUsoby oveérovani znalosti studentl
a jejich frekvence
- dlvody ke zvoleni daného zpUsobu
hodnoceni
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ZNALOSTI 9 KONTEXT- Postaveni predmétu odborny anglicky
KONTEXTU PREDMET jazyk v rdmci vysoké Skoly

- formalni postaveni odborné anglictiny
na vysoké skole

- redlny ddraz na viuku odborného
anglického jazyka

10 KONTEXT- Dalsi profesni povinnosti kromé vguky
POVINNOST a hodnoceni studentd

- popis povinnosti kromé vjuky
a hodnoceni studentd

- respondentlv nazor na tyto povinnosti

11 KONTEXT-KOLEGA Informace o spolupracovnicich na vysoké

Skole

- vztahy s kolegy a nadrizengmi
na pracovisti

- ndzor respondenta na kolegy a nadrizené

12 KONTEXT- Informace o studentech odborného ang-
STUDENT lického jazyka

- ¢im byli studenti odborné anglic¢tiny
specificti

- pfipadné vlivy téchto specifik na vjuku
predmétu

ZNALOSTI 13 OBSAH-ZNALOST  Ziskavani znalosti z oboru studentl a od-
uCiva borné angli¢tiny

- zpUsoby rozsirfovani znalosti z odborného
zaméreni pracovisté (ekonomie, lékarstvi,
strojirenstvi apod.)

- zpUsoby rozsirfovani znalosti z odborného
anglického jazyka (odborna terminologie
apod.)

14 OBSAH-NAZOR Nazory na vlastni odborné znalosti a jejich
pripadné zmény

- ndzory a pocity souvisejici s vlastnimi
znalostmi odborného zaméreni pracovisté
a odborné anglictiny

- pripadné pozdéjsi zmény téchto nazorl
a pocitd

OBECNE 15 DIDAK-STARE Vyuziti predchozich utitelskgch znalosti

PEDAGOGICKE a dovednosti

ZNALOSTI - co respondent vyuzil z drivejsi profesni
praxe Ci studia ucitelstvi

- kde tyto ucitelské zkusSenosti nabyl

16 DIDAK-NOVE Ziskavani novych ucitelskych znalosti

a dovednosti

- co bylo pro respondenta zcela
nové po ucitelské strance ohledné
vysokoskolského zplsobu vyucovani

- jakym zplsobem se vyrovnal se zménou
ucitelského pristupu na vysoké skole
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Priloha 3.3: Zaverecna verze kategorialniho systému
(pilotaz, po méreni shody)

KODY

KATEGORIE

DEFINICE

1

POJETI CiLU
VYUKY

Cile vguky odborné anglictiny

- akcenty ucitele na konkrétni znalosti ¢i dovednosti
studentd, pripadné zmény

- co ovlivnilo ucitele ve stanoveni danych cill vjuky, co
zpUsobilo pripadné zmény

ZNALOSTI
KURIKULA

Sulaby a materialy k vguce

- z Ceho ucitel vychdzel pri pldnovani vjuky, materidly
pouzivané pro vguku a jejich napli, pfipadné zmény

- ucitellv nazor na sylaby a materidly k vuce, pripadné
zmény

ZNALOST
VYUKOVYCH
STRATEGI|

Vyucovaci strategie ucitele

- ucitelovy vyukové metody (napf. diskuse, rfeseni
problému, hry a soutéze), reprezentace uciva (napr.
vizudlni, verbalni, schematické), organizacni formy vguky
(napf. hromadné, skupinové, parové) atd., pripadné zmény

- subjektivni pocity ucitele z vguky, jeji odborné naplné
a priprav na vyuku, pfipadné zmény

ZNALOSTI
0 POROZUMEN
STUDENTU

Ovérovani znalosti studentl

- ucitelovy zplsoby ovérovani pochopeni uciva studenty
(napf. monitorovani, otdzky, domaci Ukoly) a zjistovani
dosazenych znalosti studentd (napfr. testy, zkousky,
prezentace), obsahova napln, pripadné zmény

- dlivody ucitele ke zvoleni daného zpUsobu ovérovani
porozuméni a hodnoceni studentd, pripadné zmény

ZNALOSTI
KONTEXTU

Vliv kontextu na vguku

- postaveni predmétu na vysoké Skole, profesni povinnosti
ucitele, vztahy se spolupracovniky, specifika studentd
(napf. jejich znalosti a motivovanost, velikost a sloZeni
skupin) atd., pfipadné zmény

- vliv téchto poloZek na vguku, pripadné zmény

ZNALOSTI UCIVA

Ucitelovy odborné znalosti

- uCitelovy znalosti z odborného zameéreni pracoviste
i odborné anglic¢tiny a zpUsoby jejich rozsifovani, pripadné
zmeény

- subjektivni pocity ucitele tykajici se svich odbornygch
znalosti, pripadné zmény

OBECNE
PEDAGOGICKE
ZNALOST

Ucitelovy didaktické znalosti

- s ¢im ucitel nemél problémy po didaktické strance
ve vysokoskolské v{uce, kde tyto ucitelské zkusenosti
vrozené predpoklady)

- s ¢im ucitel mél problémy po didaktické strance
ve vysokoskolské v{uce, pripadné zmény
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Pfiloha 3.4: Pocatecni verze scénare rozhovoru (pilotaz)

JMENO: DATUM:
MisTO: CAs:
ATMOSFERA: CELKOVA DOBA:

FAKTOGRAFICKE UDAJE:

1.

Vysokoskolské studium angli¢tiny a/nebo oboru pribuzného/totozného se zamérenim
odborného anglického jazyka:

O jen angli¢tina anglic¢tina + obor zaméreni odborného anglického jazyka O jen obor
zaméreni odborného anglického jazyka

Jaké obory jste na vysoké skole vystudoval/a? Souvisely s vasim budoucim
zamérenim odborného anglického jazyka?

. Vysokoskolské studium s/bez ucitelské priapravy, pripadné jiné ucitelské studium:

O studium s ucitelstvim O jiné ucitelské studium (dopliujici pedagogické studium)
O studium bez ucitelstvi

Studoval/a jste v rdmci vysoké Skoly ucitelstvi? Pokud ne, studoval/a jste ucitelstvi
jingm zplsobem?

. Pocet let praxe v{uky obecného anglického jazyka (pred vyukou odborného

anglického jazyka):

O bez vguky O vyuka obecného anglického jazyka do 3 let O vjuka obecného
anglického jazyka delsi nez 3 roky

Vyucoval/a jste obecnou angli¢tinu pred vjukou odborné angli¢tiny? Kolik let? Kde?

. Pocet let praxe vysokoskolské vjuky (pred vjukou odborného anglického jazyka):

O bez vguky vyuka na vysoké skole do 3 let O vguka na vysoké skole delsi nez 3
roky

Vyucoval/a jste jakykoliv predmét na vysoké Skole pred vjukou odborné anglictiny?
Kolik let? Jaky?

. Poc¢atky vguky odborného anglického jazyka:

O do 3 let O 3-13 let O 13 a vice let
Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odbornou angli¢tinu na vysoké skole?

. Typ odborného zameéreni angli¢tiny béhem prvnich 3 let vjuky:

O technické zaméreni O prirodovédné zaméreni O spolecenskovédné zaméreni
Jakgm smérem byla zamérena odborna anglictina, kterou jste vyucoval/a béhem
prvnich 3 let?

. Urover komunika¢ni kompetence ve vjuce odborného anglického jazyka b&hem

prvnich 3 let na vysoké skole:

OATOA2OBIOB2CTIOC2

Jak byste hodnotil/a tehdejsi Groven vyucované odborné angli¢tiny podle
soucasného Spolec¢ného evropského referen¢niho ramce pro jazyky?

UVODNI OTAZKY:

1.

Mohl/a byste popsat svou zkusenost s vgukou odborné anglic¢tiny béhem prvnich 3 let?

2. S ¢im vSim jste mél/a problémy béhem této pocatecni vguky?

3. S ¢im vSim jste naopak problémy vibec nemél/a?

4. Jaké vlastni pocity si s témito pocatky vyuky spojujete?

5. Jaka je vase nejlepSi vzpominka na prvni 3 roky vguky odborné anglictiny?
6. Jaka je naopak vase nejhorsi vzpominka na toto obdobi?
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HLAVNi OTAZKY:

POJETI CILU VYUKY:

1. Co pro vas osobné bylo duleZité naucit studenty pri ndstupu do zaméstnani? Proc¢?

2. Doslo v téchto vasich preferencich k néjakgm zméndm béhem prvnich 3 let? K jakgm?
Proc¢?

ZNALOSTI KURIKULA:

1. Jak jste ziskaval/a informace o uc¢ebnich osnovach pro odbornou angli¢tinu? Na co
tam byl kladen dlraz? Jak jste se jich mohl/a ¢i musel/a drzet?

2. Jak jste se dozvidal/a o dostupnych materidlech k vjuce odborné anglic¢tiny?

ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGII:

1. Jaké vyukové strategie se vam pri viuce osvédcily?

2. Dochazelo k néjakgm zménam ve vasem zpUsobu vyucovani béhem prvnich 3 let?
Proc¢?

ZNALOSTI O POROZUMENI STUDENTU:

1. Jakgmi zpUlsoby jste si ovéroval/a dosazené znalosti a dovednosti vasich student(?

2. Dochazelo k néjakgm zméndm ve vasem zplsobu hodnoceni béhem prvnich 3 let?
Proc¢?

ZNALOSTI KONTEXTU:

1. Jak jste zjistoval/a, ¢im byli vasi studenti odborné anglictiny specificti? Jak jste jejich
specifi¢nosti zohledfoval/a ve vjuce?

2. Jak jste zjist'oval/a, jaké méla odborna angli¢tina postaveni jako predmét v rdmci
celé vysoké skoly? Jaky dlraz byl na vysoké Skole kladen na v(uku cizich jazykd?

ZNALOSTI UCIVA:

1. Rozsirfoval/a jste si néjakgm zpUsobem své znalosti z angli¢tiny (napf. se zamérenim
na odbornost)? Jak? Co konkrétné? Proc?

2. Rozsiroval/a jste si néjakym zplsobem své znalosti z .... (odborné problematiky
vysoké skoly)? Jak?

OBECNE PEDAGOGICKE ZNALOSTI:

1. Vyuzival/a jste své predchozi pedagogické znalosti z vysokoskolského studia pfi
v{uce? Jak?

2. Na co jste nebyl/a pripraven/a ze svych studii ohledné vysokoskolského zpUlsobu
vyucovani? Jak jste se s tim vyporadal/a?

ZAVERECNE OTAZKY:

1. Zminil/a jste .......... , mohl/a byste to jesté rozvést?

2. Chtél/a byste zdlraznit néjakou oblast, o které jsme se jiz bavili?
3. Je jesté néco dllezitého, co jsme dosud nezminili?
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Priloha 3.5: Konec¢na verze scénare rozhovoru (pilotaz)

JMENO: DATUM:
MisTO: CAs:
ATMOSFERA: CELKOVA DOBA:

FAKTOGRAFICKE UDAJE:

PRVN/ 3 ROKY VYUKY ODBORNE ANGLICTINY:

. Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odbornou anglic¢tinu na vysoké skole?

.V jakém hodinovém Uvazku jste vyucoval/a tento predmét?

. Jaké bylo odborné zaméreni vyucovaného odborného anglického jazyka?

. Kolik hodin tgdné a semestr( probihal cel( kurz?

. Slo o povinny, volitelny & povinné volitelny predmét?

. Jak byste hodnotil/a tehdejsi Groven vyucované odborné angli¢tiny podle

soucasného Spolec¢ného evropského referen¢niho ramce pro jazyky?

VYSOKOSKOLSKE VZDELANT:

7. Jaké obory jste vystudoval/a? Souvisely s vasim budoucim zamérenim odborného
anglického jazyka?

8. Studoval/a jste v rdmci vysokoskolského vzdélavani rovnéz ucitelstvi? Pokud ne,
studoval/a jste ucitelstvi jingm zplsobem?

PREDCHOZI UCITELSKA PRAXE:

9. Vyucoval/a jste obecnou angli¢tinu pred vjukou odborného anglického jazyka? Kde?
Kolik let?

10. Vyucoval/a jste jin(g prfedmét na vysoké sSkole pred vjukou odborné anglictiny?
Jaky? Kolik let?

ook wnN =

UVODNi OTAZKY:

1. Mohl/a byste popsat svou zkusenost s vjukou odborné angli¢tiny béhem prvnich 3 let?
2. S ¢im vSim jste mél/a problémy béhem této pocatecni vyuky?

3. S ¢im vSim jste naopak problémy vibec nemél/a?

4. Jaké vlastni pocity si s témito pocatky vyuky spojujete?

5. Jaka je vase nejlepsi vzpominka na prvni 3 roky vguky odborné anglictiny?

6. Jaka je naopak vase nejhorsi vzpominka na toto obdobi?
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HLAVNi OTAZKY:

POJETI CILU VYUKY:

1. Co pro vas osobné bylo dilezité naucit studenty pfi nastupu do zaméstnani? Proc¢?

2. Doslo v téchto vasich preferencich k néjakgm zméndm béhem prvnich 3 let? K jakgm?
Proc¢?

ZNALOSTI KURIKULA:

1. Z ¢eho jste vychazel/a pfi planovani vguky? Jak jste se musel/a dangmi osnovami
ridit? Na co tam byl kladen dlraz? Bylo to v souladu s vasimi ndzory?

2. Co pro vas bylo hlavnim zdrojem uciva odborného anglického jazyka? Byl/a jste
s timto materidlem spokojena? VyuZzival/a jste jesté néjaké doplikové materialy?
Jaké? Jak casto?

ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGII:

1. Jak vypadal prabéh vguky odborné angli¢tiny na poc¢atku vaseho plsobeni? Jaké jste
mél/a z vjuky pocity? Proc?

2. Dochazelo k néjakgm zménadm ve vasem zplsobu vyucovani béhem prvnich 3 let?

K jakgm? Proc? Zmeénily se néjak vase pocity z viuky? Proc?

ZNALOSTI O POROZUMENI STUDENTU:

1. Jak jste béhem vyuky zjistoval/a, zda studenti porozuméli probiranému ucivu? Proc
pravé timto zplsobem?

2. Jak jste si ovéroval/a dosazené znalosti vasich student(? Jak cCasto jste si je
ovéroval/a? Proc jste zvolil/a tento zpisob hodnoceni?

ZNALOSTI KONTEXTU:

1. Jaké méla odborna angli¢tina formalni postaveni jako pfedmét v rémci celé vysoké
Skoly? Jaky dlraz byl redlné kladen na vyuku odborného anglického jazyka?

2. Jaké dalsi povinnosti jste mél/a na vysoké skole kromé vjuky a hodnoceni studentd?
Jaky byl vas nazor na tyto povinnosti?

3. Jaké byly vase vztahy s kolegy a nadfizengmi na pracovisti? Jaky byl vas nazor
na né?

4. Byli nécim vasi studenti odborné anglictiny specifi¢ti? Jak jste jejich specifika
zohlednoval/a ve vguce?

ZNALOSTI UCIVA:

1. Rozsifoval/a jste si néjakgm zplsobem své znalosti z odborného zaméreni pracovisté
(ekonomie, lékarstvi, strojirenstvi apod.) nebo z odborného anglického jazyka
(odborna terminologie apod.)? Jak? Co konkrétné? Proc?

2. Jaké jste mél/a pocity v souvislosti s témito vasimi znalostmi? Dochazelo k néjakgm
zméndm ve vasich pocitech?

OBECNE PEDAGOGICKE ZNALOSTI:

1. VyuZival/a jste pfi vguce na vysoké Skole své predchozi ucitelské zkuSenosti z praxe
¢i studia? Jaké? Kde jste je ziskal/a?

2. Co pro vas bylo zcela nové po ucitelské strance ohledné vysokoskolského zplsobu
vyucovani? Jak jste se s touto zménou vyrovnal/a?

ZAVERECNE OTAZKY:

1. Zminil/a jste .......... , mohl/a byste to jesté rozvést?

2. Je jesté néco dllezitého, co jsme dosud nezminili?

3. Chtél/a byste zdlraznit néjakou oblast, o které jsme se jiz bavili?
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Priloha 3.6: Kategorialni systém (predvygzkum)

KODY KATEGORIE

PODKATEGORIE

1 FAKTOGRAFICKE
UDAJE

Pocatek viuky predmétu OAJ

Hodinov( Gvazek ucitele pro pfedmét OAJ

Odborné zaméreni predmétu OAJ

Casovy rozsah predmétu OAJ v semestrech a hodinach
tgdné

Povinnost ¢i volitelnost predmétu OAJ

Uroveri pfedmétu OAJ podle Spole¢ného evropského
referenc¢niho rdmce

Ucitelovy vystudované obory a souvislost s odborngm
zameérenim OAJ

Ucitelovo vystudované ucitelstvi a zplsob jeho studia
Predchozi vyuka angli¢tiny, misto, pocet let, zaméreni
Predchozi vjuka jiného predmétu na vysoké skole, pocet let,
zameéreni

2 POJETI CILO
VYUKY*

Schopnost ucitele samostatné formulovat cile

Kladené vzdélavaci cile v oblasti OAJ

Kladené jiné vzdélavaci cile mimo oblast OAJ

Kladené vychovné cile

Snaha ucitele ovlivnit studenty svgm prikladem

Predstava idedlniho studenta po absolvovani predmétu OAJ
Ucitelovy emoce spojené s cili vguky stanovenygmi kurikulem
Ucitelovo zpétné hodnocenf cild vguky

3 ZNALOSTI
KURIKULA*

N&zor ucitele na stanovené sylaby pro predmét OAJ a jejich
obsah

Ucitelovy vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry
Ucitelovy kratkodobé pripravy na jednotlivé vyucovaci celky
N&zor ucitele na hlavni materidlni didaktické prostredky pro
vguku

Vyuzivani dopliikovych materidlnich didaktickgch
prostredk( ve vjuce

Poskytovani volitelngch materidlnich didaktickgch
prostredk( k samostudiu

Ucitelovy emoce spojené s odborngm obsahem vjuky
Ucitelovo zpétné hodnoceni materidlnich didaktickgch
prostredkd

4 ZNALOSTI
VYUKOVYCH
STRATEGII*

Ucitelovy strategie k vyrovnani se s vlastni neznalosti
odborného obsahu

PouZivané organizac¢ni formy vjuky

ZpUsoby seznamovani studentd s novgm ucivem

PouZivané zdbavné aktiviza¢ni metody ve vguce

ZpUsoby motivovani studentd k zapojeni do uc¢ebni ¢innosti
Zaclenovani domacich Ukold do vyuky, jejich obsah

a kontrola

Ucitelovy emoce spojené s prabéhem vyuky

Ucitelovo zpétné hodnoceni pribéhu vguky
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5 ZNALOSTI Nézor na nejvhodnéjsi zplsob uceni se OAJ

O POROZUMENI  Zzjistovani preferenci student( pro riizné uebni styly ¢i

STUDENTU=* strategie
Vedeni studentd k sebepoznavani a reflexi vlastniho stylu
ucenf
Zjistovani vstupnich znalosti a dovednosti studentl a jejich
Uroven
Zjistovani porozumeéni studentl praveé probiranému ucivu
Formy a obsah ovérovani dosazenych znalosti a dovednosti
studentd
Ucitelovy emoce spojené s ovérovanim znalosti a dovednosti
studentd
Ucitelovo zpétné hodnoceni ovérovani znalosti a dovednosti
studentd

Pozn. Jednotkou analgzy je myslenkovd jednotka, pricemz vyznamy mohou byt
integrované.

* VSechny kategorie jsou zaméreny na obdobi prvnich 3 let vyuky OAJ a pripadné
zmény v rdmci tohoto obdobi.

* Koduji se rovnéz vnéjsi faktory, které ovliviiovaly dané kategorie.
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Priloha 3.7: Scénar rozhovoru (pfedvyzkum)

JMENO: DATUM:
ZAMESTNAVATEL: Cas:
MiSTO ROZHOVORU: CELKOVA DOBA ROZHOVORU:

FAKTOGRAFICKE UDAJE:

PRVN/ 3 ROKY VYUKY ODBORNEHO ANGLICKEHO JAZYKA (0AJ):

. Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat OAJ na vysoké Skole?

.V jakém hodinovém Uvazku jste tenkradt vyucoval/a predmét OAJ?

. Jaké bylo odborné zaméreni vyucovaného OAJ?

. Kolik hodin tgdné a semestr( probihal cel( predmét OAJ?

. Slo o povinny, volitelny & povinné volitelny predmét?

. Jak byste hodnotil/a tehdejsi Groven vyucovaného OAJ (nikoliv studentd) podle

soucasného Spolec¢ného evropského referenéniho rémce?

VYSOKOSKOLSKE VZDELANT:

7. Jaké obory jste vystudoval/a na vysoké Skole? Souvisely s vasim budoucim
zameérenim OAJ?

8. Studoval/a jste v rdmci vysokoskolského vzdélavani rovnéz ucitelstvi? Pokud ne,
studoval/a jste ucitelstvi jingm zplsobem?

PREDCHOZI UCITELSKA PRAXE:

9. Vyucoval/a jste anglicky jazyk pred vukou OAJ? Kde? Kolik let? Jakého zaméreni?

10. Vyucoval/a jste jing predmét na jakékoliv vysoké Skole pred vjukou OAJ? Kolik let?
Jaky predmét?

ook wnN =

UVODNi OTAZKY:

1. Mohl/a byste popsat svou zkusenost s vukou OAJ béhem prvnich 3 let vasi praxe?
2. S ¢im vSim jste mél/a problémy béhem této pocatecni vyuky?

3. S ¢im vSim jste naopak problémy nemél/a vibec?

4. Jaké vlastni pocity si s témito pocatky vyuky spojujete?

5. Jaka je vase nejlepsi vzpominka na prvni 3 roky vguky OAJ?

6. Jaka je naopak vase nejhorsi vzpominka na toto obdobi?

HLAVNI OTAZKY:

POJETI CiLU VYUKY:

1. Co pro vas osobné bylo nejdulezitéjsim cilem pfi ndstupu do zaméstnani? Doslo
k néjakgm zménam béhem prvnich 3 let?

2. Co bylo prfi ndstupu do zaméstnani vasim cilem, aby studenti dosahli v oblasti
anglického jazyka? Doslo k néjakgm zméndm béhem prvnich 3 let?

3. Kladl/a jste si néjaké jiné vzdélavaci cile kromé vyvoje znalosti a dovednosti studentd
v anglickém jazyce? Doslo k néjakgm zméndm v této oblasti béhem prvnich 3 let?

4. Kladl/a jste si néjaké vgchovné cile? Doslo k néjakgm zménam v této oblasti béhem
prvnich 3 let?

5. Snazil/a jste se svym prikladem néjak ovlivnit studenty? Doslo k néjakgm zménam
v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

6. Jak jste si predstavoval/a pfi ndstupu do zaméstnani ideadlniho studenta
po absolvovani vaseho predmeétu? Doslo k néjakgm zménam ve vasi predstavé béhem
prvnich 3 let?

7. Jaké jste tehdy mél/a pocity spojené s cili vguky stanovengmi kurikulem? Doslo
k néjakgm zménam ve vasich pocitech béhem prvnich 3 let?

8. Jak byste zpétné hodnotil/a cile vguky béhem prvnich 3 let vasi praxe?

ZNALOSTI KURIKULA:

1. Jaky byl vas nazor na stanovené sylaby pro OAJ? Co zahrnovaly? Doslo k néjakgm
zménam ve vasem nazoru béhem prvnich 3 let?

2. Jak vypadaly vase vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry? Doslo k néjakgm
zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?
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3.

4,

5.

6.

7

8.

Jak vypadaly vase kratkodobé pripravy na jednotlivé vyucovaci hodiny? Doslo

k néjakgm zméndm v této oblasti béhem prvnich 3 let?

Byl/a jste spokojend s hlavnim materidlem pro vguku? DoSlo k néjakgm zménam

ve vasem nazoru béhem prvnich 3 let?

Vyuzival/a jste ve vguce jesté néjaké doplikové materidly? Doslo k néjakgm zméndm

v této oblasti béhem prvnich 3 let?

Poskytoval/a jste studentdm néjaké volitelné materidly k samostudiu? Doslo k néjakgm
zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?

. Jaké jste tehdy mél/a pocity spojené s odborngm obsahem vguky? Do3lo k néjakgm

zménam ve vasich pocitech béhem prvnich 3 let?
Jak byste zpétné hodnotil/a vgukové materidly béhem prvnich 3 let vasi praxe?

ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGII:

1.

2

3.

7.

8.

Jaké vgukové strategie jste pouZival/a, abyste se vyrovnal/a s vlastni neznalosti
odborného obsahu? Doslo k néjakgm zménadm v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

. Jaké organizacni formy vjuky jste pouZival/a? Doslo k néjakgm zménam béhem prvnich

3 let vasi praxe?

Jakygmi zpUsoby jste studenty seznamoval/a s novgm uc¢ivem? Doslo k néjakgm
zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?

PouZival/a jste néjaké zadbavné aktiviza¢ni metody ve vguce? Jaké? Doslo k néjakgm
zménam v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

. Jakgmi zpUsoby jste studenty motivoval/a k zapojeni do ucebni ¢innosti? Doslo

k néjakgm zméndm v této oblasti béhem prvnich 3 let?

. Zadaval/a jste studentlm povinné domaci Ukoly? Co bylo jejich ndplni? Jak jste je

kontroloval/a? DoSlo k néjakgm zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?

Jaké jste tehdy mél/a pocity spojené s pribéhem vguky OAJ? Doslo k néjakgm zménam
ve vasich pocitech béhem prvnich 3 let?

Jak byste zpétné hodnotil/a prabéh vyuky OAJ béhem prvnich 3 let vasi praxe?

ZNALOSTI O POROZUMENI{ STUDENTU:

1.

2.

3.

Jak jste se domnival/a, Ze se studenti dokdZou nejlépe naucit OAJ? Doslo k né&jakgm
zménam ve vasem ndzoru béhem prvnich 3 let?

Zjist'oval/a jste, jaké vasi studenti preferuji u¢ebni styly ¢i strategie? Doslo k néjakgm
zménam v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

Vedl/a jste studenty k sebepozndvani a reflexi vlastniho stylu u¢eni? Doslo k néjakgm
zménam v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

Jak jste zjiStoval/a na zacatku predmétu vstupni znalosti a dovednosti studenttd

v oblasti AJ? Jaka byla jejich Uroveri? Doslo k néjakgm zménam béhem prvnich 3 let?

. Jak jste béhem vyuky zjist'oval/a, zda studenti porozuméli pravé probiranému ucivu?

Doslo k néjakgm zméndm v této oblasti béhem prvnich 3 let?

. Jak jste si béhem a v zavéru kurz( ovéroval/a dosaZené znalosti a dovednosti vasich

student? Co bylo ndplni tohoto hodnoceni? Doslo k néjakym zméndm béhem prvnich
3 let?

. Jaké jste tehdy mél/a pocity spojené s ovérovanim znalosti a dovednosti student(?

Doslo k néjakgm zménam ve vasich pocitech béhem prvnich 3 let?

. Jak byste zpétné hodnotil/a ovérovani znalosti @ dovednosti studentl béhem prvnich

3 let vasi praxe?

ZAVERECNE OTAZKY:

1.
2.
3.

Zminil/a jste ......... , mohl/a byste to jesté rozvést?
Chtél/a byste zdUraznit néjakou oblast, o které jsme se jiz bavili?
Je jesté neco dalezitého, co jsme dosud nezminili?
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Priloha 3.8: Pocatecni verze dotazniku (pilotaz)

DOTAZNIK PRO VYSOKOSKOLSKE UCITELE
ODBORNEHO ANGLICKEHO JAZYKA V CESKE REPUBLICE
Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity v Brné
Jana Jaskova

Zamérem dotazniku je ziskani informaci o prvnich tfech letech Vasi vyuky odborného ang-
lického jazyka na vysoké Skole, a to z Vaseho zpétného pohledu do minulosti. JestliZe se jesté
nenachézite na konci tohoto tfiletého obdobi, muzete rovnéz dotaznik vyplnit a zaméfit se
pouze na krat$i obdobi vyuky odborné anglictiny.

Pojem vyuka odborného anglického jazyka se tykd zaméfeni vyuky na jazykové prostfedky,
které slouzi k ustni nebo pisemné komunikaci odborného obsahu (napft. technického, 1€kai-
ského, obchodniho, pravniho apod.). Nejednd se tedy o vyuku obecné angliCtiny na odborné
zamétené vysoké Skole.

Dotaznik je anonymni a ziskané informace budou zpracovany bez udani VaSeho jména nebo
nazvu instituce, ve které jste zaméstnan/a.

Postup pro vypliiovani dotazniku
1) U nékolika poloZek budete vepisovat pouze ¢islo predstavujici pocet let, mtiZete psati v de-
setinnych Cislech (zaokrouhlujte na ptl roku).

Priklad:
Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odborny anglicky jazyk na vysoké Skole?

| Pocet let (doplnte): 16,5

2) U vétsiny poloZek budete vybirat z n€kolika odpovédi, pri¢emz vZdy bude mozny vybér i vice
odpovedi zaroven. V pripadé zajmu budete mit rovnéZ moznost dodat na konci kazdé polozky
vlastni stru¢nou odpovéd’ v délce nékolika slov (jiné — dopliite). U poloZek je nutné oznacit, zda
k danému jevu doslo na zacatku nebo na konci prvnich i1 let vysokoskolské vyuky odborného
anglického jazyka (na zacatku prvnich 3 let — na konci prvnich 3 let). JestliZe se jesté nenachazi-
te za obdobim prvnich tif let, za konec tohoto obdobi povazujte soucasnou dobu nebo dobu, kdy
jste naposled vyucoval/a odbornou angli¢tinu. Pokud vyberete obé moznosti (lll), k danému
jevu doslo jak na za¢atku, tak na konci prvnich tif let vyuky odborné anglictiny. Jestlize zvo-
lite jen jednu mozZnost, k danému jevu doslo pouze na zacatku () nebo na konci (CJM)
tohoto obdobi. Pokud nezvolite Zadnou moznost (1), k danému jevu nedoslo viibec.

Priklad:
Jaké jste pouzival/a materidly?

na zacatku prvnich na konci prvnich

3 let 3 let
pouzival/a jsem hotové materidly | |
podilel/a jsem se na vytvareni materiall | O
vytvarel/a jsem si vlastni materialy O |
2a4dné materialy jsem nepouZzival/a O O
jiné (doplnte): O O
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A) Faktografické udaje
1. Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odborng anglicky jazyk na vysoké skole?

| pocet let (doplnte): |

2. Kolik let celkové trvd Vase praxe vjuky odborného anglického jazyka na vysokych sko-
ldch (1 semestr povaZujte za pdl roku, pokud jste nékteré semestry tento predmét nevy-
ucoval/a, odectéte je z celkové délky praxe — viz poloZka 1)?

| pocet let (doplnte): |

3. Jak byste hodnotil/a tehdejsi droven vyucovaného predmétu (nikoliv studentd) podle
soucasného Spolecného evropského referencniho ramce pro jazyky?

na zacatku prvnich 3 let na konci prvnich 3 let

Al O O
A2 O

B1 O O
B2 O O
l O O
2 O O
jiné (doplnte): Oa O

4. Jaké bylo odborné zaméreni vyucovaného predmétu?

na zacatku prvnich 3 let na konci prvnich 3 let
technické zaméreni O O
lékarské zameéreni O
prirodovédné zaméreni O O
obchodni zamérenf O O
spolecenskovédné zaméreni O O
jiné (doplnte): O O

5. Jaké jste mél/a vystudované obory na vysoké skole?

na zacatku prvnich 3 let na konci prvnich 3 let

ucitelstvi anglického jazyka O O

ucitelstvi jiného jazyka

filologicky obor — anglicky jazyk

filologicky obor - jing jazyk

obor technického zamérenf

obor lékarského zaméreni

obor prirodovédného zaméreni

obor obchodniho zaméreni

obor spolecenskovédného
zaméreni

O o |ojoooooo
O O |oooooo

jiné (doplite):
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6. Pokud jste nevystudoval/a ucitelstvi anglického nebo jiného jazyka (viz poloZka 5), jakou
formou jste ziskal/a pedagogickou zpUsobilost?

na zacatku prvnich  na konci prvnich

3 let 3 let

nemél/a jsem Zadny doklad o pedagogické O O
zpUsobilosti

mél/a jsem mezindrodni zkousku CELTA O O
mél/a jsem dopliujici pedagogické minimum O O
mél/a jsem vystudované uditelstvi jiného O O
oboru

jiné (doplnte): O O

7. Mél/a jste nejakou praxi vjuky jakéhokoliv anglického jazyka pred vysokoskolskou vjukou
odborného anglického jazyka (napf. na ZS, SS, JS, soukromé apod.)? Pokud ano, kolik let
trvala (jestliZe jste tuto praxi nemél/a, vepisSte nulu)?

| pocet let (doplite): |

8. Mél/a jste néjakou praxi vjuky jakéhokoliv pfedmétu na vysoké skole pred vgukou od-
borného anglického jazyka (napr. obecné anglictiny, jiného jazyka apod.)? Pokud ano, kolik
let trvala (pokud jste tuto praxi nemél/a, vepiste nulu)?

| pocet let (doplite): |

B) Pojetl’ cild vgukg

na zacatku prvnich na konci prvnich

3 let 3 let
rozvoj vyslovnosti O O
rozvoj obecné slovni zasoby O O
rozvoj odborné slovni zasoby O O
rozvoj gramatiky O O
rozvoj dovednosti poslechu O O
rozvoj dovednosti mluveni O O
rozvoj dovednosti ¢tenfi O O
rozvoj dovednosti psani O O
rozvoj jazykovych funkci O O
rozvoj stylistiky O O
rozvoj prezentacnich dovednosti O O
rozvoj prace se slovnikem O O
zadné O O
jiné (doplnte): O O
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na zacatku

prvnich 3 let

na konci

prvnich 3 let

rozvoj kritického mysleni

O

O

rozvoj praktického mysleni

rozvoj tvorivého mysleni

rozvoj studijni autonomie

zadné

jiné (doplnte):

Oo|ooo|no

Ooooo

na zacatku

prvnich 3 let

na konci

prvnich 3 let

rozvoj moralnich postoj O O
rozvoj interkulturni tolerance O
rozvoj zodpovédného pristupu ke studiu O O
rozvoj slusného chovéni béhem vjuky O O
zadné O O
jiné (doplite): O O
C) Znalosti kurikula
12. Jaké jste pouZival/a sylaby?
na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
pouzival/a jsem hotové sylaby O O
podilel/a jsem se na vytvareni sylabd O O
vytvarel/a jsem si vlastni sylaby O O
s zadnygmi sylaby jsem se nesetkal/a O O
jiné (doplnte): Oa O
13. Jaké jste pouZival/a materidly?
na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
pouzival/a jsem hotové materidly O O
podilel/a jsem se na vytvareni materiall O O
vytvérel/a jsem si vlastni materidly O O
24dné materidly jsem nepouzival/a O O
jiné (doplnte): Oa O
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14. Jak jste ziskdval/a znalosti oboru student( (napr. technicky, lékar'sky, obchodni, prévni
obsah apod.)?

na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
soucasnym studiem daného oboru na vysoké skole O O
od odbornikd v daném oboru O
od koleg0 jazykard O O
od svych student( O O
z odbornych publikaci a u¢ebnic O O
z odbornych slovnikd O O
z internetu O O
2adné znalosti jsem nepotieboval/a ziskavat O O
jiné (doplnte): O O

D) Znalosti vgukovych strategii
15. Jaké vyukové strategie jste pouZival/a, abyste se vyrovnal/a s pripadnou vlastni
neznalosti oboru studentd (napr. odbornd teorie, terminologie apod.)?

na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
odborny problém jsem vyresil/a sama ihned O O
ve v{uce (za pomoci pocitace, slovniku apod.)
odborny problém jsem vyresil/a sama do pristi O O

hodiny

povéril/a jsem studenty, at' sami vyresi odborny
problém ihned ve vjuce (za pomoci pocitace, O O
slovniku apod.)

povéril/a jsem studenty, at' sami vyresi odbornyg

problém do pFiéti hodiny = =
odborny problém jsem nefesil/a vibec, nebylo to O O
v naplni mé prace
Zadné strategie jsem nepotreboval/a pouzivat,
vSemu jsem rozumél/a
jiné (doplnte):
16. Jaké organizacni formy vguky jste pouZival/a?
na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
prevazovala frontalni vguka O O
prevazovala skupinova vjuka O O
prevazovala parova v(uka O O
prevazovala individualni vguka O O
pouzival/a jsem rovnomérné viechny zminéné O O
formy
jiné (doplnte): O O
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17. Jak jste motivoval/a studenty k aktivnimu zapojeni do ucebni ¢innosti?

na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
vytvéarel/a jsem prijemné ucebni prostredi O O
pouzival/a jsem rlizné zabavné aktivity O O
usiloval/a jsem o pestrou vguku s rdzngmi O O
druhy aktivit
snazil/a jsem se propojit vguku s budouci O O
praxi studentl
studenti se sami rozhodli, cemu se chté&ji O O
vénovat
vysvétloval/a jsem studenttm, Ze zalezi O O
na nich, co si odnesou z vguky
pripominal/a jsem studentim, Ze podminkou
absolvovani predmétu je jejich aktivni O O
zapojeni
studenty jsem nijak nemotivoval/a O O
jiné (doplnte): O O
E) Znalosti o porozuméni studentd
18. Co jste se domnival/a, Ze bylo ddlezZité pro efektivni u¢eni studentd?
na zacatku na konci

prvnich 3 let

prvnich 3 let

zamérit se na celkov( viyznam jazyka
(holisticky pristup)

O

O

zamérit se na dil¢i aspekty jazyka
(analyticky pristup)

O

O

snazit se o plynulost v projevu na Ukor
spravnosti

O

O

snazit se o spravnost v projevu na Ukor
plynulosti

co nejvice se vystavit vlivu jazyka

co nejvice pouzivat dany jazyk

neustdle opakovat udivo

ucit se v kontextu

kazdému vyhovuje odlisny pristup, nelze
zevSeobecnovat

vibec jsem o tom nepremyslel/a

jiné (doplnte):

oo o |ojojojo| o

oo o |ojojojo| o
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19. Jak jste zjistoval/a preference studentd pro rizné ucebni styly a strategie?

na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
pozorovanim student® béhem vjuky O O
rozhovory se studenty na toto téma O O
na zakladé vlastniho prizkumu (napf. O O
dotaznikem)
na zakladé prizkumu provedeného jinou O O
osobou
preference studentl jsem vibec O
nezjistoval/a
jiné (doplnte): O

20. Jak jste si ovéroval/a dosaZené znalosti a dovednosti studenty?

na zacatku na konci

prvnich 3 let prvnich 3 let
zavérecnym zapoctovym testem O O
zavérecnym zkouskovym testem O O
zavérecnym Ustnim zkousenim O O
prabéznym pisemnym testem béhem semestru O O
prabéznygm Ustnim zkousenim béhem semestru O O
formou pisemné semindrni prace O O
formou Ustni prezentace ¢i referatu O O
dosaZené znalosti jsem nijak neovéroval/a O O
jiné (doplnte): O O

Dékuji mnohokrat za Vas cas a spolupraci.
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Pfiloha 3.9: Konec¢na verze dotazniku (pilotaz)

DOTAZNIK PRO VYSOKOSKOLSKE UCITELE
ODBORNEHO ANGLICKEHO JAZYKA V CESKE REPUBLICE
Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity v Brné
Jana Jaskova

Zamérem dotazniku je ziskani informaci o prvnich tfech letech Vasi vyuky odborného
anglického jazyka na vysoké Skole, a to z VaSeho zpétného pohledu do minulosti. JestliZe se
jesté nenachézite na konci tohoto tffletého obdobi, mliZete rovnéz dotaznik vyplnit a zaméfit
se pouze na krats$i obdobi vyuky odborné anglictiny (za konec prvnich tff let povazujte sou-
¢asnou dobu nebo dobu, kdy jste naposled vyucoval/a tento pfedmét).

Pojem vyuka odborného anglického jazyka (ESP — English for Specific Purposes) se tyka
zaméfeni vyuky na jazykové prostiedky, které slouzi k dstni nebo pisemné komunikaci od-
borného obsahu (napt. technického, 1ékarského, obchodniho, pravniho apod.). Nejedna se tedy
o vyuku obecné anglictiny (EGP — English for General Purposes) na odborné zamétené vy-
soké skole.

Dotaznik je anonymni a ziskané informace budou zpracovany bez udini Vaseho jména nebo
nazvu instituce, ve které jste zaméstnan/a.

Postup pro vypliiovani dotazniku
1) U nékolika otdzek budete vepisovat pouze ¢islo predstavujici pocet let.

Priklad:
Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odborny anglicky jazyk na vysoké skole (zaokrouhle-
te na pdl roku)?

| Pocet let (doplnte): 16,5

2) U ostatnich otdzek budete vybirat z nékolika odpovédi, pticemz vzdy bude mozZny vybér
i vice odpovédi zarovenl. Budete mit rovnéZ moZnost dodat vlastni strué¢nou odpovéd’ v dél-
ce nékolika slov. U kazdé odpovédi je nutné oznacit, zda k danému jevu doSlo na zacitku
nebo na konci prvnich tif let vysokoSkolské vyuky odborného anglického jazyka. Pokud
vyberete obé moznosti (M), k danému jevu doslo jak na zacatku, tak na konci prvnich ti{
let. JestliZze zvolite jen jednu moZnost, k danému jevu doslo pouze na zacatku () nebo
na konci (CJH) tohoto obdobi. Pokud nezvolite Zddnou moZnost ([J), k danému jevu
nedoslo vibec.

Priklad:

prvnich tri let?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
rozvoj vyslovnosti | O

rozvoj slovni zdsoby

rozvoj gramatiky

H OO0
O/m O

rozvoj dovednosti poslechu s porozuménim
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rozvoj dovednosti ¢teni s porozuménim

rozvoj dovednosti mluveni

rozvoj dovednosti psani

vSechny uvedené moZnosti byly stejné
dulezité

zadné cile v oblasti anglic¢tiny jsem neméla

H O O OO
O O Om|MNE

jiné (doplite): rozvoj prace se slovnikem

A) Faktografické idaje
1. Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odborny anglicky jazyk na vysoké Skole (zaokrouhlete
na pdl roku)?

| pocet let (doplite): |

2. Kolik let celkové trvd/trvala Vase praxe vysokoskolské vguky odborného anglického
jazyka (zaokrouhlete na pdl roku)?

| pocet let (doplite): |

3. Jaka byla droveri odborného anglického jazyka (nikoliv studentd) podle soucasného
Spolec¢ného evropského referencniho réamce pro jazyky béhem prvnich tri let Vasi praxe?

moZnost vibéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
Al O O
A2 O O
B1 O O
B2 O O
cl O O
2 O O
nedokaZu posoudit O O
jiné (doplnte): O O

4. Jaké bylo odborné zaméreni odborného anglického jazyka béhem prvnich ti let Vasi praxe?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
technické zaméreni O O

lékarské zaméreni

prirodovédné zaméreni

obchodni zaméreni

spolecenskovédné zaméreni

Oooioo
Ooooioo

jiné (doplnte):
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5. Jaké jste mél/a vystudované obory na vysoké skole béhem prvnich tii let Vasi vyuky
odborného anglického jazyka?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
anglicky jazyk O O

jing (cizi) jazyk

obor technického zamérenf

obor lékarského zaméreni

obor prirodovédného zameéreni

Oooo|no

obor obchodniho zaméreni

Ooojo|o

obor spolecenskovédného zaméreni
jiné (doplnte): O O

6. Jakou formou jste mél/a vystudovanou pedagogickou zplsobilost pro vjuku angli¢tiny
béhem prvnich tri let Vasi vyuky odborného anglického jazyka?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

vystudoval/a jsem ucitelsky obor O O

vystudoval/a jsem dopliujici pedagogické O O

minimum

mél/a jsem zkousku pro ucitele anglic¢tiny O O

(CELTA apod.)

nemél/a jsem zadny doklad o pedagogické O O

zpUsobilosti

jiné (doplnte): O O

7. Mél/a jste néjakou praxi ve vjuce anglického jazyka (obecného ¢i odborného) pred vysoko-
skolskou vgukou odborného anglického jazyka? Pokud ano, kolik let trvala (zaokrouhlete
na pdl roku, jestliZe jste tuto praxi nemél/a, vepiste nulu)?

| pocet let (doplite): |

8. Mél/a jste néjakou praxi ve vysokoskolské vyuce pred vyukou odborného anglického
Jjazyka na vysoké skole? Pokud ano, kolik let trvala (zaokrouhlete na pdl roku, jestliZe jste
tuto praxi nemél/a, vepiste nulu)?

| pocet let (doplnte): |
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B) Pojeti cild vguky

prvnich tri let?

moznost vibéru vice odpovedi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

rozvoj vyslovnosti O O
rozvoj slovni zadsoby O O
rozvoj gramatiky O O
rozvoj dovednosti poslechu s porozuménim O O
rozvoj dovednosti ¢teni s porozumeénim O O
rozvoj dovednosti mluven{ O O
rozvoj dovednosti psanf O O
véueclj'ng v(sSe uvedené mozZnosti byly stejné O O
dilezité

zadné cile v oblasti angli¢tiny jsem nemél/a O O
jiné (doplnte): O O

10. Jaké dalsi vzdélavaci cile (mimo odborny anglicky jazyk) jste pokladal/a za nejdilezi-
tejsi béhem prvnich tri let?

mozZnost vibéru vice odpoveédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

rozvoj kritického mysleni O O
rozvoj praktického mysleni O O
rozvoj tvorivého mysleni O O
rozvoj studijni autonomie O |
v%eclj.ng v(se uvedené moznosti byly stejné O O
dilezité

2adné vzdeélavaci cile jsem nemél/a O |

jiné (doplnte): O O

odborného anglického jazyka?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
rozvoj moralnich postojd O O

rozvoj interkulturni tolerance

rozvoj zodpovédného pristupu ke studiu

rozvoj slusného chovani béhem vjuky

vSechny vyse uvedené moznosti byly stejné
dulezité

zadné vychovné cile jsem nemél/a

ool o oo|o
Oo o ooio

jiné (doplnte):
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0) Znalosti kurikula
12. Jaké jste pouZival/a sylaby (tj. u¢ebni osnovy / studijni pldny) béhem prvnich tii let Vasi
vyuky odborného anglického jazyka?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

pouzival/a jsem hotové sylaby O O

podilel/a jsem se na vytvareni sylabU O O

vytvarel/a jsem si vlastni sylaby O O

s zadnygmi sylaby jsem se nesetkal/a O O

jiné (doplnte): O O

13. Jaké jste pouZival/a vjukové materidly (tj. ucebnice / skripta / pracovni listy apod.)
béhem prvnich tri let Vasi vyuky odborného anglického jazyka?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

ucebnice z anglickych nakladatelstvi O O

ucebnice z ¢eskych nakladatelstvi O O

jiz vytvorena skripta / pracovni listy / O O

elektronické materidly z dané vysoké skoly

na pripravé hlavnich vgukov{ch materiald jsem O O

se spolupodilel/a

hlavni vgukové materidly jsem vytvarel/a sdm/ O O

sama

k hlavnim vgukovgm materidldm jsem sdm/sama O O

vytvarel/a doplikové materidly

74dné materidly jsem nepouZzival/a O O

jiné (doplnte): O O

14, Jak jste ziskdval/a znalosti z oboru studentd (technického, lékar'ského, obchodniho,
prdvniho obsahu apod.) béhem prvnich trf let Vasi vyuky odborného anglického jazyka?

moznost vybeéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let
souc¢asnym studiem daného oboru na vysoké skole O O

navstévou kurzl, prednasek ¢i seminard z daného
oboru

diskusemi s odborniky v daném oboru

diskusemi s kolegy jazykari

diskusemi se svgmi studenty

pomoci materidld na internetu

pomoci odbornych slovnikd

pomoci odbornych publikaci a u¢ebnic

zadné znalosti jsem nepotreboval/a ziskavat

Oloooojojojo| o
Oloooojojojo| o

jiné (doplite):
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D) Znalosti vgukovych strategii

15. Jaké vyukové strategie jste pouZival/a, abyste se vyrovnal/a s pfipadngmi problémy
ve vyjuce zpUsobengmi Vasi neznalosti oboru studentd (odborné teorie, terminologie apod.)
béhem prvnich tri let Vasi vjuky odborného anglického jazyka?

moznost vibéru vice odpovedi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

odborny problém jsem neresil/a, odkazal/a O O

jsem studenty na odborniky v oboru

zeptal/a jsem se studentl, zda neznaji O O

odpoved

odborny problém jsem vyresil/a sama ihned O O

ve v{uce nebo do pfisti hodiny

povéfil/a jsem studenty, at sami vyresi
odborny problém ihned ve vjuce nebo O O
do pristi hodiny

nechal/a jsem studenty, aby sami vyucovali

odborny obsah = =
Zadné strategie jsem nepotreboval/a O
pouzivat, vSsemu jsem rozumél/a

jiné (doplnte): O O

16. Jaké organizacni formy vyuky jste prevazné pouZival/a béhem prvnich tri let Vasi vjuky
odborného anglického jazyka?

mozZnost vibéru vice odpoveédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

frontalni vguka (prace ucitele s celou

skupinou student() = =
skupinova v{uka (prace studentt O O
ve skupinkéch)

parova v{uka (prace studentl ve dvojicich) O O
individualni vguka (samostatna prace O O
studentd)

rovnomérné vsechny zminéné vyukové formy O O
jiné (doplnte): O O
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17. Jak jste motivoval/a studenty k aktivnimu zapojeni do uc¢ebni ¢innosti béhem prvnich tr{
let Vasi vyuky odborného anglického jazyka?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

prijemngm ucebnim prostiedim O O
pestrou vjukou (stridani aktivit) O O
zdbavnou vyukou (zajimavé aktivity) O O
uzite¢nou vyukou (propojeni s praxi) O O
vysvétlovanim prinosu a dlleZitosti vguky O O

pro studenty

zohlednovanim aktivniho zapojeni studenttd O O

béhem vyuky u zavérec¢ného hodnoceni

motivaci byla pro studenty povinnost
dokoncit studium predmétu (tj. ziskani O O
zapoctu i zkousky)

studenty jsem vibec nemotivoval/a O O
jiné (doplite): O O

E) Znalosti o porozuméni studentu
18. Co byste béhem prvnich tri let Vasi vyuky doporucil/a studentdm, aby se co nejefek-
tivnéji naucili odborny anglicky jazyk?

moznost vybéru vice odpovédi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

co nejvice poslouchat odbornou tématiku O O

v angli¢tiné

co nejvice ¢ist odbornou literaturu O O

v anglictiné

co nejvice mluvit odborngm anglickgm O O

jazykem

co nejvice psat odborngm anglickgm jazykem O O

neustale si opakovat odbornou slovni zasobu O O

neustdle si opakovat gramatiku O O

vSechny v(se uvedené mozZnosti byly stejné O O

dalezité

vlibec jsem o tom nepremyslel/a O O

jiné (dopliite): O O

186




19. Jak jste béhem prvnich trf let Vasi vjuky zjiStoval/a, co studentdm pri uceni se odborné-
ho anglického jazyka nejvice vyhovuje (tj. jaké preferuji uCebni styly a strategie)?

moznost vybéru vice odpovedi na zacatku na konci
prvnich 3 let prvnich 3 let

podle zpétnych reakci studentd béhem O O

vyuky

formou rozhovor se studenty na toto téma O O

na zakladé vlastniho prizkumu (formou O O

dotazniku apod.)

na zakladé védeckého prizkumu

provedeného jinou osobou na daném O O

pracovisti

prostfednictvim anonymniho studentského O O

hodnoceni vjuky (evaluacni anketa)

preference studentl jsem vibec O O

nezjistoval/a

jiné (doplnte): O O

20. Jaké jste pouZival/a zplsoby ovérovani dosaZenych znalosti a dovednosti studenty bée-
hem prvnich tii let Vasi vguky odborného anglického jazyka?

mozZnost vibéru vice odpoveédi na zacatku prvnich  na konci prvnich
3 let 3 let

O
O

pravidelné domaci Ukoly

pisemné seminarni prace (napr. eseje)

Ustni seminarni prace (napr. prezentace /
referaty)

praibézné pisemné testy béhem semestrd

prabézné Gstni zkouseni béhem semestrl

zavérecné zapoctové / zkouskové testy
na konci semestrd

zavérecné Ustni zkousky na konci semestr

dosazené znalosti studentl jsem vibec
neovéroval/a

oo oo |ojo|l o g
oo oo |ojgo|lo g

jiné (doplnte):

Dékuji mnohokrat za Vas ¢as a spolupraci.
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Priloha 3.10: Pocatecni verze dotazniku (predvyzkum)

DOTAZNIK PRO VYSOKOSKOLSKE UCITELE
ODBORNEHO ANGLICKEHO JAZYKA V CESKE REPUBLICE
Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity v Brné
Jana Jaskova

Zémérem dotazniku je ziskani informaci o prvnich tfech letech Vasi vyuky odborného ang-
lického jazyka na vysoké Skole, a to z Vaseho zpétného pohledu do minulosti. Jestlize se
jesté nenachazite na konci tohoto téfletého obdobi, mtiZzete rovnéZz dotaznik vyplnit a zamé&¥it
se pouze na krat$i obdobi vyuky odborné angli¢tiny (za konec prvnich tf{ let povaZujte sou-
¢asnou dobu nebo dobu, kdy jste naposled vyucoval/a tento pfedmét).

Pojem vyuka odborného anglického jazyka (ESP — English for Specific Purposes) se tyka za-
méfeni vyuky na jazykové prostiedky, které slouzi k dstni nebo pisemné komunikaci odborného
obsahu (napf. technického, 1ékatského, obchodniho, pravniho apod.). Nejedné se tedy o vyuku
obecné anglictiny (EGP — English for General Purposes) na odborné zaméfené vysoké Skole.

Dotaznik je anonymni a ziskané informace budou zpracovany bez udani Vaseho jména nebo
nazvu instituce, ve které jste zaméstnin/a.

Postup pro vypliiovani dotazniku:
U nékolika otizek budete vepisovat pouze Cislo predstavujici pocet let. MiiZete psat i dese-

Z Xz

tinna Cisla (zaokrouhlujte na pul roku).

V ostatnich otdzkach budete mit vice odpovédi v nabidce, pricemz u kazdé odpovédi musite
vybrat jednu moZnost podle toto, kdy k danému jevu doslo — na zacatku prvnich 3 let, na konci
prvnich 3 let, po celou dobu prvnich 3 let, nikdy béhem prvnich 3 let (vysokoSkolské vyuky
odborného anglického jazyka). Budete mit rovnéZ moznost dodat vlastni stru¢nou odpovéd’
v délce nékolika slov.

1. Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odbornyg anglicky jazyk na vysoké skole?
Doplnite pocet let (zaokrouhlete na pul roku)

2. Kolik let celkové trva/trvala Vase praxe vysokoskolské vjuky odborného anglického
Jjazyka?
Doplrite pocet let (zaokrouhlete na pul roku)

3. Jaka byla droven odborného anglického jazyka (nikoliv studenty) podle souc¢asného
Spolec¢ného evropského referencniho rdmce pro jazyky?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let
Al O O O O
A2 O O O O
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B1 O O O O
B2 O O O O
(@ O O O O
2 O O O O
nedokazu posoudit O O O O
Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)
4. Jaké bylo odborné zaméreni odborného anglického jazyka?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost
na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let
technické zaméreni O O O O
lékarské zaméreni O O O O
prirodovédné zaméreni a a a |
obchodni zaméreni O O O O
spolecenskovédné zaméreni O O O O
Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)
5. Jaké jste mél/a vystudované obory na vysoké skole?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost
na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let
anglicky jazyk O O O O
jing (cizi) jazyk Oa
obor technického zaméreni Oa O O O
obor lékarského zamérenf O O O O
obor prirodovédného zameéreni a a a |
obor obchodniho zaméreni O O O O
obor spolec¢enskovédného
zaméreni O O = o
Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)
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6. Jakou formou jste mél/a vystudovanou pedagogickou zpUisobilost pro vjuku anglictiny?
V kazdém radku vyberte jednu moznost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

vystudoval/a jsem ucitelsky obor O O O O
vystudoval/a jsem dopliujici
pedagogické minimum = = = =
mél/a jsem zkousku pro ucitele
anglic¢tiny (CELTA apod.) o o o o
nemél/a jsem zadny doklad O O O O

o pedagogické zpUsobilosti

Jiné:
MUzZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

7. Mél/a jste néjakou praxi ve vyuce anglického jazyka (obecného ¢i odborného) pred
vysokoskolskou vjukou odborného anglického jazyka? Pokud ano, kolik let trvala?
Dopliite pocet let (zaokrouhlete na pll roku; jestliZe jste tuto praxi nemél/a, vepiste nulu)

8. Mél/a jste néjakou praxi ve vysokoskolské vyuce pred vjukou odborného anglického
jazyka na vysoké skole? Pokud ano, kolik let trvala?
Dopliite pocet let (zaokrouhlete na pll roku; jestliZe jste tuto praxi nemél/a, vepiste nulu)

V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

rozvoj vyslovnosti O O O O
rozvoj slovni zdsoby
rozvoj gramatiky | | | |
rozvoj dovednosti poslechu
s porozuménim = = = =
rozvoj dovednosti ¢tenf
s porozumeénim o = = o
rozvoj dovednosti mluveni O O O O
rozvoj dovednosti psani O O O O
vSechny vyse uvedené
moznosti byly stejné dalezité o = = o
23adné cile v oblasti anglictiny O O O O

jsem nemél/a

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)




V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let
rozvoj kritického mysleni O O O O
rozvoj praktického mysleni O O O O
rozvoj tvofivého myslenf O O O O
rozvoj studijni autonomie O O O O
mosnost buly steiné dotetite D 8 x x
ﬁzﬁnnéel/\;zdelavau cile jsem O O O O
Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let
rozvoj moralnich postojl O O O O
rozvoj interkulturni tolerance O O O O
rozvoj zodpovédného pfistupu
ke studiu = = = =
rozvoj slusného chovani bé-
hem vguky o o o =
vSechny vyse uvedené
moznosti byly stejné dilezité o o o o
2adné v(chovné cile jsem
nemél/a O O = =
Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)
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12. Jaké jste pouZival/a sylaby (tj. uCebni osnovy / studijni pldny)?
V kazdém radku vyberte jednu moznost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let
pouzival/a jsem hotové sylaby O O O O
podilel/a jsem se na vytvareni
sylabd = = = =
vytvarel/a jsem si vlastni
sylaby O O O O
s zadnygmi sylaby jsem se
nesetkal/a o = = =
Jiné:

MUzZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

13. Jaké jste pouZival/a vyukové materidly (tj. uCebnice / skripta / pracovni listy apod.)?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let
ucebnice z anglickygch
nakladatelstvi = = = =
ucebnice z ¢eskych O O O O

nakladatelstvi

jiz vytvorena skripta /
pracovni listy / elektronické O O O O
materidly z dané vysoké skoly

na pripravé hlavnich
v{ukovych materidld jsem se O O O O
spolupodilel/a

hlavni vgukové materidly jsem

vytvarel/a sdm/sama o = = o
k hlavnim vgukovgm

materidltm jsem sam/

sama vytvarel/a doplikové = = = =
materialy

23dné materialy jsem O O O O

nepouzival/a

Jiné:
MUzZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)
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14. Jak jste ziskdval/a znalosti z oboru student( (technického, ékar'ského, obchodniho,
pravniho obsahu apod.)?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

soucasnygm studiem daného
oboru na vysoké skole o o o o
navstévou kurzl, prednasek ci
seminarl z daného oboru = o o o
diskusemi s odborniky
v daném oboru o o o o
diskusemi s kolegy jazykari O O O O
diskusemi se svymi studenty O O O O
pomoci materidld na internetu O O O O
pomoci odbornych slovnik( O O O O
pomoci odbornych publikaci
a ucebnic = o o o
zadné znalosti jsem O O O O

nepotreboval/a ziskavat

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

15. Jaké vyukové strategie jste pouZival/a, abyste se vyrovnal/a s pripadngmi problémy
ve vyuce zpUsobenymi Vasi neznalosti oboru studentd (odborné teorie, terminologie
apod.)?

V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

odborny problém jsem
nefesil/a, odkazal/a jsem O O O O
studenty na odborniky v oboru

zeptal/a jsem se student(, zda
neznaji odpovéd

odborny problém jsem
vyresil/a sama ihned ve v{uce Oa O O O
nebo do pristi hodiny

povéril/a jsem studenty, at
sami vyresi odborny problém
ihned ve vguce nebo do pristi
hodiny
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nechal/a jsem studenty, aby
sami vyucovali odborng obsah

74dné strategie jsem
nepotieboval/a pouzivat, O O O O
vSemu jsem rozumél/a

Jiné:
MUzZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

16. Jaké organizacni formy vyuky jste prfevdzné pouZival/a?
V kazdém radku vyberte jednu moznost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

frontalni vguka (prace ucitele
s celou skupinou studentd) o o o o
skupinova vjuka (prace
studentd ve skupinkach) o o o o
parova vyuka (prace studentl
ve dvojicich) = = = =
individualni vguka
(samostatna prace student() o o o o
rovnomérné vsechny zminéné O O O O

v{ukové formy

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

17. Jak jste motivoval/a studenty k aktivnimu zapojeni do ucebni ¢innosti?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

prijemnym ucebnim prostredim O O O O
pestrou vyukou (stridani
aktivit) = = = =
zadbavnou vyukou (zajimavé
aktivity) = = = =
uzite¢nou vgukou (propojeni
s praxi) o o o o
vysvétlovanim prinosu
a dulezitosti vguky pro O O O O

studenty

zohlednovanim aktivniho
zapojeni studentd béhem vguky O O O O
u zavérecného hodnoceni
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motivaci byla pro studenty
povinnost dokoncit studium

predmétu (tj. ziskani zdpoctu ci o o o o
zkousky)
studenty jsem vibec O O O O

nemotivoval/a

Jiné:
MuzZete doplnit vlastni odpovéd’ (nékolik slov)

18. Co byste doporucil/a studentdm, aby se co nejefektivnéji naucili odbornyg anglicky
jazyk?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou  nikdy béhem
prvnich 3 let prvnich 3 let dobu prvnich 3 let
prvnich 3 let

co nejvice poslouchat odbornou

tématiku v anglictiné o o o o

co nejvice Cist odbornou

literaturu v anglictiné o o o o

co nejvice mluvit odborngm
anglickgm jazykem

co nejvice psat odborngm
anglickgm jazykem

neustale si opakovat odbornou
slovni zasobu

neustdle si opakovat gramatiku

vSechny vyse uvedené
moznosti byly stejné dalezité

vabec jsem o tom

nepremyslel/a O O o o

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

19. Jak jste zjiStoval/a, co studentdm pri uCeni se odborného anglického jazyka nejvice
vyhovuje (tj. jaké preferuji uCebni styly a strategie)?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

podle zpétnych reakci
studentd béhem vjuky o o o o
formou rozhovort se studenty
na toto téma o o o o
na zaklade vlastniho prizkumu O O O O

(formou dotazniku apod.)
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na zadklade védeckého

prézkumu provedeného jinou O O O O
osobou na daném pracovisti

prostrednictvim anonymniho

studentského hodnoceni O O O O
vyuky (evaluacni anketa)

preference studentd jsem O O O O

vibec nezjistoval/a

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

20. Jaké jste pouZival/a zplsoby ovérovdni dosaZenych znalosti a dovednosti studentd?

V kazdém radku vyberte jednu moZnost

na zacatku na konci po celou nikdy
prvnich prvnich dobu béhem
3 let 3 let prvnich 3 let prvnich 3 let

pravidelné domaci Ukoly O O O O
pisemné semindrni prace
(napft. eseje) o o o o
Ustni seminarni prace (napr.
prezentace / referdty) = = = =
pribézné pisemné testy
béhem semestrd = = = =
pribézné Ustni zkouseni
béhem semestrd o o o o
zavérecné zapoctové /
zkouskové testy na konci O O O O
semestrd
zaveérecné Ustni zkousky
na konci semestru = = = =
dosazené znalosti studentl O O O O

jsem vlbec neovéroval/a

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)
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Priloha 3.11: Konecna verze dotazniku (pfedvyzkum)

DOTAZN{K PRO VYSOKOSKOLSKE UCITELE
ODBORNEHO ANGLICKEHO JAZYKA V CESKE REPUBLICE
Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity v Brné
Jana Jaskova

Zamérem dotazniku je ziskani informaci o prvnich tfech letech Vasi vyuky odborného ang-
lického jazyka na vysoké Skole, a to z Vaseho zpétného pohledu do minulosti. Jestlize se
jesté nenachézite na konci tohoto tifletého obdobi, miZete rovnéz dotaznik vyplnit a zaméFit
se pouze na krats$i obdobi vyuky odborné anglictiny (za konec prvnich tfi let povazujte sou-
¢asnou dobu nebo dobu, kdy jste naposled vyucoval/a tento predmét).

Pojem vyuka odborného anglického jazyka (ESP — English for Specific Purposes) se tyka
zaméfeni vyuky na jazykové prostfedky, které slouzi k tustni nebo pisemné komunikaci od-
borného obsahu (napf. technického, 1ékaiského, obchodniho, pravniho apod.). Nejedna se tedy
o vyuku obecné anglictiny (EGP — English for General Purposes) na odborné zaméfené vy-
soké Skole.

Dotaznik je anonymni a ziskané informace budou zpracovany bez udani Vaseho jména nebo
nazvu instituce, ve které jste zaméstnan/a.

POSTUP PRO VYPLNOVANI DOTAZNIKU:
U nékolika otazek budete vepisovat pouze ¢islo predstavujici pocet let. MiZete psat i dese-
tinna ¢isla (zaokrouhlujte na pil roku).

V ostatnich otdzkach bude vice odpovédi v nabidce (prvni sloupec), pfi¢emz u kazdé odpové-

di (fadku) je NUTNE vybrat jednu moZnost (druhy a7 paty sloupec) podle toto, kdy k danému

jevu doslo:

a) ANO - pouze na zacatku prvnich 3 let (= zatrhnéte, pokud danéd odpovéd platila jen na za-
¢atku tiiletého obdobi vyuky odborné angli¢tiny);

b) ANO — pouze na konci prvnich 3 let (= zatrhnéte, pokud dand odpovéd’ platila jen na konci
ttiletého obdobi vyuky odborné angli¢tiny);

¢) ANO - na zac¢étku i na konci prvnich 3 let (= zatrhnéte, pokud budete s danou odpovédi
souhlasit, ale nebudete sledovat Zadné zmény v ¢ase béhem prvnich 3 let vyuky odborné
anglictiny);

d) NE - ani na zacatku ani na konci prvnich 3 let (= zatrhnéte, pokud nebudete s danou od-
povédi souhlasit).

JelikozZ cilem vyzkumu je zdokumentovat Vas profesni vyvoj v ¢ase, prosim, nezatrhivejte au-

tomaticky moZnost c), pokud budete s danou odpovédi souhlasit, ale zamyslete se nad tim, zda

béhem prvnich 3 let Vasi vysokoSkolské vyuky odborného anglického jazyka doSlo k néjakym

zménam a pokud ano, zdlraznéte tuto skute¢nost zatrhnutim moznosti a) nebo b).

Pokud nebudete viibec s danou odpovédi souhlasit, zatrhnéte moznost d), i kdyZ v nékterych

pripadech bude dochéazet k nejasnostem v doslovném vyznamu vypovédi (napiiklad odpoveéd’

,.zadné cile jsem NEMEL/A“ s vybérem moznosti ,,NE — ani na zacatku ani na konci prvnich

3 let* bude znamenat , cile jsem MEL/A®).

1. Pred kolika lety jste zacal/a vyucovat odborny anglicky jazyk na vysoké skole?
Doplrite pocet let (zaokrouhlete na pul roku)
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2. Kolik let celkové trvd/trvala Vase praxe vysokosSkolské vyuky odborného anglického
Jjazyka?
Dopliite pocet let (zaokrouhlete na pll roku)

3. Jakd byla droveri odborného anglického jazyka (tj. vguky / materidld, nikoliv student()
podle soucasného Spolec¢ného evropského referencniho radmce pro jazyky?
V kazdém radku vyberte jednu moznost

ANO - ANO - ANO - NE — ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let

Al O O O O

A2 O

B1 O O O O

B2 O O O O

@ O O O O

2 O O O O

nedokazu posoudit O O O O

Jiné:
Mdzete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

4. Jaké bylo odborné zaméreni odborného anglického jazyka?
V kazdém radku vyberte jednu moznost

ANO - ANO - ANO - NE — ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
technické zaméreni O O O O
lékarské zaméreni O O O O
prirodovédné zaméreni O O O O
obchodni zaméreni O O O O
spolecenskovédné zaméreni O O O O

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)
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5. Jaké jste mél/a vystudované obory na vysoké Skole?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE — ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
anglicky jazyk O O O O
jinyg (cizi) jazyk O O
obor technického zaméreni O O O O
obor lékarského zaméreni O O O O
obor prirodovédného zameéreni O O O O
obor obchodniho zaméreni a Oa Oa Oa
obor spolecenskovédného
zameéreni o o o o
Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

6. Jakou formou jste mél/a vystudovanou pedagogickou zpUsobilost pro vyuku anglictiny?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
vystudoval/a jsem ucitelsky O O O |
obor
vystudoval/a jsem dopliujicf O O O O
pedagogické minimum
mél/a jsem zkousku pro ucitele O O O O
angli¢tiny (CELTA apod.)
nemél/a jsem zadny doklad O O O O

o pedagogické zpUsobilosti

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

7. Mél/a jste néjakou praxi ve vguce anglického jazyka (obecného ci odborného) pred
vysokoskolskou vyukou odborného anglického jazyka? Pokud ano, kolik let trvala?
Dopliite pocet let (zaokrouhlete na pUl roku; jestliZze jste tuto praxi nemél/a, vepiste nulu)

8. Mél/a jste néjakou praxi ve vysokoskolské vyuce pred vjukou odborného anglického
jazyka na vysoké Skole? Pokud ano, kolik let trvala?
Dopliite pocet let (zaokrouhlete na pUl roku; jestliZze jste tuto praxi nemél/a, vepiste nulu)
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V kazdém radku vyberte jednu moznost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
rozvoj vyslovnosti O O O O
rozvoj slovni zdsoby
rozvoj gramatiky (| (| (| (|
rozvoj dovednosti poslechu
s porozuménim = = = =
rozvoj dovednosti ¢tenf
s porozumenim = o = =
rozvoj dovednosti mluveni O O O O
rozvoj dovednosti psani O O O O
vSechny vyse uvedené
moznosti byly stejné dalezité = o = =
23adné cile v oblasti anglictiny O O O O

jsem nemél/a

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE — ani
pouze pouze na zacadtku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
rozvoj kritického myslenf O O O O
rozvoj praktického mysleni O O O O
rozvoj tvorivého mysleni O O O O
rozvoj studijni autonomie O O O O
vSechny vyse uvedené
moznosti byly stejné dilezité = = = =
24dné vzdélavaci cile jsem
nemél/a = = = =
Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)
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V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
rozvoj moralnich postoju O O O O
rozvoj interkulturni tolerance O O O O
rozvoj zodpovédného pristupu
ke studiu o o = o
rozvoj slusného chovani béhem
vguky O O O O
vSechny vyse uvedené
mozZnosti byly stejné dulezité = = O o
Z3adné v(chovné cile jsem
nemél/a o o = o
Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

12. Jaké jste pouzZival/a sylaby (tj. uc¢ebni osnovy / studijni plany)?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacadtku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
pouzival/a jsem hotové sylaby O O O O
podilel/a jsem se na vytvareni
sylabt o o o o
vytvarel/a jsem si vlastni
sulaby O O O O
s zadnygmi sylaby jsem se O O O O
nesetkal/a
Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)
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13. Jaké jste pouZival/a materidly pro vguku (tj. u¢ebnice / skripta / pracovni listy apod.)?
V kazdém radku vyberte jednu moznost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let

ucebnice z anglickych
nakladatelstvi = = = =
ucebnice z ¢eskych O O O O

nakladatelstvi

jiz vytvorena skripta /
pracovni listy / elektronické O O O O
materidly z dané vysoké skoly

na pripravé hlavnich
v{ukovych materidld jsem se O O O O
spolupodilel/a

hlavni vgukové materidly jsem

vytvarel/a sdm/sama = o = =
k hlavnim vgukovgm

materidldm jsem sam/

sama vytvarel/a doplikové = = = =
materialy

zadné materialy jsem O O O O

nepouzival/a

Jiné:
MUzZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

14. Jak jste ziskdval/a znalosti z oboru studentd (technického, lékar'ského, obchodniho,
pravniho obsahu apod.)?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
soucasnym studiem daného
oboru na vysoké skole = = = =
navstévou kurzl, prednasek Ci
seminard z daného oboru = = = =
diskusemi s odborniky
v daném oboru = = = =
diskusemi s kolegy jazykafi O O O O
diskusemi se svgmi studenty O O O O
pomoci materiadld na internetu O O O O

202




pomoci odbornych slovnik{

pomoci odbornych publikaci
a ucebnic

2adné znalosti jsem
nepotreboval/a ziskdvat

]

Jiné:

MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

15. Jaké vyukové strategie jste pouZival/a, abyste se vyrovnal/a s pripadngmi problémy
ve vyuce zplsobenymi Vasi neznalosti oboru student( (odborné teorie, terminologie

apod.)?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost
ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacdtku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let

odborny problém jsem

neresil/a, odkazal/a jsem O O O O

studenty na odborniky v oboru

zeptal/a jsem se student(, zda

neznaji odpovéd = o o o

odborny problém jsem

vyiesil/a sama ihned ve vjuce O O O O

nebo do pfisti hodiny

poveéril/a jsem studenty, at’

sami vyresi odborny problém

ihned ve v{uce nebo do pfristi o o o o

hodiny

nechal/a jsem studenty, aby

sami vyucovali odborny obsah o o o o

Zadné strategie jsem

nepotieboval/a pouzivat, O O O O

vSemu jsem rozumeél/a

Jiné:

MuzZete doplnit vlastni odpovéd’ (nékolik slov)
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16. Jaké organizacni formy vyuky jste prfevdzné pouZival/a?
V kazdém radku vyberte jednu moznost

ANO - ANO - ANO - NE — ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
frontalni vguka (prace ucitele
s celou skupinou student) o o o o
skupinova vjuka (prace
studentd ve skupinkach) o o o o
parova v(uka (prace studentl
ve dvojicich) = = = =
individualni vguka
(samostatna prace student() o o o o
rovnomérné vsechny zminéné O O O O

v{ukové formy

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

17. Jak jste motivoval/a studenty k aktivnimu zapojeni do ucebni ¢innosti?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacdtku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
prijemnygm ucebnim prostiedim O O O O
pestrou vyukou (stridani
aktivit) = = = =
zdbavnou vyukou (zajimavé
aktivity) = = = =
uzite¢nou vyukou (propojeni
s praxf) = = = =
vysveétlovanim pfinosu
a duleZitosti vguky pro O O O O
studenty
zohlednovanim aktivniho
zapojeni studentl béhem
vyuky u zavérec¢ného = = = =
hodnoceni
motivaci byla pro studenty
povinnost dokoncit studium O O O O

predmeétu (tj. ziskani zdpoctu
Ci zkousky)
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studenty jsem vibec

nemotivoval/a = = o o

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd (nékolik slov)

18. Jaké pristupy jste doporucoval/a studentim, aby se co nejefektivnéji naucili odborny
anglickyg jazyk?
V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zaCadtku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let

poslouchat odbornou tématiku

v anglictiné o o o o

¢ist odbornou literaturu

v angli¢tiné o o o o

mluvit odborngm anglickgm

jazykem = = o o

psat odborngm anglickgm

jazykem o o o o

opakovat si odbornou slovni

zasobu

opakovat si gramatiku

vSechny vyse uvedené

moznosti byly stejné dulezité

vibec jsem o tom

nepremyslel/a o o o o

Jiné:

MuzZete doplnit vlastni odpovéd’ (nékolik slov)

19. Jak jste zjiStoval/a, co studentdm pfi uceni se odborného anglického jazyka nejvice
vyhovuje (tj. jaké preferuji ucebni styly a strategie)?
V kazdém radku vyberte jednu mozZnost

ANO - ANO - ANO - NE - ani
pouze pouze na zacatku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
podle zpétnych reakci studentd
béhem vyuky o o o o
formou rozhovort se studenty
na toto téma o o o o
na zakladé vlastniho prizkumu O O O O

(formou dotazniku apod.)
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na zakladé védeckého

prazkumu provedeného jinou O O O O
osobou na daném pracovisti

prostiednictvim anonymniho

studentského hodnoceni vjuky O O O O
(evaluacni anketa)

preference studentd jsem O O O O

vibec nezjistoval/a

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)

20. Jaké jste pouZival/a zplsoby ovérovdni dosaZenych znalosti a dovednosti studentd?

V kazdém radku vyberte jednu moZnost

ANO - ANO - ANO - NE — ani
pouze pouze na zac¢dtku  na zacatku
na zacatku na konci i na konci  ani na konci
prvnich prvnich prvnich prvnich
3 let 3 let 3 let 3 let
pravidelné domaci Ukoly O O O O
pisemné semindrni prace
(napfr. eseje) = = = =
Ustni seminarni prace (napr.
prezentace / referdty) = = = =
pribézné pisemné testy
béhem semestrd = = = =
pribézné Ustni zkouseni
béhem semestrd = = O 0
zavérecné zapoctové /
zkouskové testy na konci O O O O
semestrd
zaveérecné Ustni zkousky
na konci semestru = = = =
dosazené znalosti studentl O O O O

jsem vlbec neovéroval/a

Jiné:
MUZete doplnit vlastni odpovéd' (nékolik slov)
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Priloha 3.12: Vgsledky statistické analgzy (zkuseni ucitelé)

SLOZKA DZO - OTAZKA — ODPOVED

Zacatek  Konec
prvnich  prvnich

Zacatek
i konec

Ani
zacatek

3 let 3 let prvnich ani konec
3 let prvnich
3 let
POJETI CiLO VYUKY

NEJDULEZITEJSI VZDELAVACI CiLE V OBLASTI OAJ:
rozvoj vyslovnosti 3 6 51 26
rozvoj slovni zasoby 1 0 80 5
rozvoj gramatiky 9 1 53 23
rozvoj dovednosti poslechu s porozuménim 2 5 63 16
rozvoj dovednosti ¢teni s porozuménim 1 5 64 16
rozvoj dovednosti mluveni 1 5 70 10
rozvoj dovednosti psani 2 13 40 31
vsoecb'ng v(se uvedené moznosti byly stejné 0 1 4t 41
dilezité
Zadné cile v oblasti angli¢tiny jsem nemél/a 1 0 0 85
CELKEM 20 36 465 253
CHi-KVADRAT 4,571% 62,596%
CELKEM 56 718
CHi-KVADRAT 566,207*
NEJDULEZITEJSI VZDELAVACI CILE MIMO OBLAST 0AJ:
rozvoj kritického mysleni 0 8 41 37
rozvoj praktického mysleni 1 3 48 34
rozvoj tvorivého mysleni 0 3 45 38
rozvoj studijni autonomie 1 12 43 30
viecbng v(sSe uvedené moznosti byly stejné 1 4 35 46
dilezité
zadné vzdeélavaci cile jsem nemél/a 1 0 4 81
CELKEM 4 30 216 266
CHi-KVADRAT 19,882% 5,187+
CELKEM 34 482
CHi-KVADRAT 388,961%
NEJDULEZITEJSi VYCHOVNE CiLE:
rozvoj moralnich postojl 3 4 39 40
rozvoj interkulturni tolerance 0 5 43 38
rozvoj zodpovédného pristupu ke studiu 2 5 64 15
rozvoj slusného chovani béhem vguky 1 4 (A 37
vseecljlng v(se uvedené moznosti byly stejné 0 1 36 49
dilezité
zadné v(chovné cile jsem nemél/a 1 0 4 81
CELKEM 7 19 230 260
CHI-KVADRAT 5,538 1,837
CELKEM 26 490
CHi-KVADRAT 417,240%
CELKEM POJETI CiLU VYUKY 31 85 911 779
CHi-KVADRAT 25,138+ 10,310%
CELKEM POJETI CiLU vYUKY 116 1690
CHi-KVADRAT 1371,803*
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ZNALOSTI KURIKULA

POUZi{VANIi SYLABU:

pouzival/a jsem hotové sylaby 23 1 25 37
podilel/a jsem se na vytvareni sylabd 2 17 39 28
vytvarel/a jsem si vlastni sylaby 1 10 47 28
s zadnygmi sylaby jsem se nesetkal/a 2 0 0 84
CELKEM 28 28 111 177
CHi-KVADRAT 0,000 15,125%
CELKEM 56 288
CHi-KVADRAT 156,465%
POUZiVANI MATERIALNICH DIDAKTICKYCH PROSTREDKU:
ucebnice z anglickgch nakladatelstvi 3 7 57 19
ucebnice z ¢eskych nakladatelstvi 10 0 24 52
jiz vytvorend skripta / pracovni listy / 8 3 40 35
elektronické materidly z dané vysoké skoly
na pripravé hlavnlch vyukovych materiald jsem 5 1 39 34
se spolupodilel/a
hlavni vgukové materidly jsem vutvarel/a sam/ 0 6 59 51
sama
k hlavnim vgukovgm materidlim jsem sam/
‘2 o i 1 9 65 1

sama vytvarel/a dopliikové materidly
Z3dné materidly jsem nepouzival/a 1 0 0 85
CELKEM 25 36 254 287
CHi-KVADRAT 1,984 2,013
CELKEM 61 541
CHIi-KVADRAT 382,724+
ZiSKAVANI ZNALOSTi Z ODBORNEHO OBSAHU:
soucasnym studiem daného oboru na vysoké
> 1 1 2 82
Skole
nadvstévou kurzl, prednasek ¢i seminard

. 1 4 10 71
z daného oboru
diskusemi s odborniky v daném oboru 3 4 32 47
diskusemi s kolegy jazykari 5 0 56 25
diskusemi se svgmi studenty 2 4 63 17
pomoci materidld na internetu 1 4 66 15
pomoci odbornych slovnikd 2 2 61 21
pomoci odbornych publikaci a ucebnic 1 5 66 14
z4dné znalosti jsem nepotieboval/a ziskavat 1 0 1 84
CELKEM 17 24 357 376
CHi-KVADRAT 1,195 0,492
CELKEM 41 733
CHi-KVADRAT 618,687%
CELKEM ZNALOSTI KURIKULA 70 88 722 840
CHi-KVADRAT 2,051 8,914%
CELKEM ZNALOSTI KURIKULA 158 1562
CHi-KVADRAT 1146,056%

ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGIi

POUZiVANi VYUKOVYCH STRATEGIi K VYROVNANI SE S NEZNALOSTi ODBORNEHO OBSAHU:

odborny problém jsem nereSil/a, odkazal/a

jsem studenty na odborniky v oboru / 0 7 62

zeptal/a jsem se studentd, zda neznaji odpovéd 4 2 63 17
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odborny problém jsem vyresil/a sama ihned

ve v{uce nebo do pristi hodiny 4 2 >0 30
poveril/a jsem studenty, at’ sami vyresi odborny 3 5 45 33
problém ihned ve v{juce nebo do pristi hodiny
nechal/a jsem studenty, aby sami vyucovali
. 1 4 15 66

odborny obsah
zadné strategie jsem nepotrfeboval/a pouzivat,

< . " 1 2 5 78
vSemu jsem rozumél/a
CELKEM 20 15 195 286
CHI-KVADRAT 0,714 17,216%
CELKEM 35 481
CHi-KVADRAT 385,496%
PREVAZUJiCi ORGANIZACNI FORMY VYUKY:
frontaln! vQuka (prace ucitele s celou skupinou 9 0 56 51
studentt)
skuplnoya Yguka (prace studentt 5 5 53 6
ve skupinkach)
parova v{uka (prace studentl ve dvojicich) 0 5 59 22
|nd|V|du?ln| vyuka (samostatna prace 3 3 46 34
studentd)
rovnomérné vSechny zminéné vjukové formy 1 3 53 29
CELKEM 15 16 267 132
CHi-KVADRAT 0,032 45,677+
CELKEM 31 399
CHi-KVADRAT 314,940%
MOTIVOVANI STUDENTU K AKTIVNIMU ZAPOJENI:
prijemnygm ucebnim prostredim 1 1 51 33
pestrou vgukou (stridani aktivit) 1 4 78 3
zadbavnou v{ukou (zajimavé aktivity) 0 6 68 12
uzite¢nou vyukou (propojeni s praxi) 0 10 49 27
vysveétlovanim prinosu a dulezitosti vguky pro 1 4 36 45
studenty
zohlednovanim aktivniho zapojeni studentt

< , PR, . 0 6 46 34
béhem vyuky u zavérecného hodnoceni
motivaci byla pro studenty povinnost dokoncit
studium predmétu (tj. ziskdni zapoctu ci 1 0 66 19
zkousky)
studenty jsem vibec nemotivoval/a 1 0 0 85
CELKEM 5 31 394 258
CHi-KVADRAT 18,778% 28,368%
CELKEM 36 652
CHi-KVADRAT 551,535%
CELKEM ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGI{ 40 62 856 676
CHIi-KVADRAT 4,745% 21,149%
CELKEM ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGII 102 1532
CHIi-KVADRAT 1251,469%

ZNALOSTI O POROZUMEN{ STUDENTU
NAZOR NA NEJVHODNEJSi ZPUSOB UCENI STUDENTU:
poslouchat odbornou tématiku v angli¢tiné 2 1 66 17
¢ist odbornou literaturu v angli¢tiné 1 3 70 12
mluvit odborngm anglickgm jazykem 0 5 54 27
psat odborngm anglickgm jazykem 1 4 45 36
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opakovat si odbornou slovni zasobu 2 0 56 28
opakovat si gramatiku 5 0 35 46
vs;eclj'nl:.j vyse uvedené moznosti byly stejné 0 1 39 46
dilezité
vlbec jsem o tom nepremyslel/a 2 0 5 79
CELKEM 13 14 370 291
CHi-KVADRAT 0,037 9,442%
CELKEM 27 661
CHi-KVADRAT 584,238%
2JI5TOVANI PREFERENCI STUDENTU PRO UCEBNI STYLY A STRATEGIE:
podle zpétnych reakci student béhem vjuky 2 4 71 9
formou rozhovord se studenty na toto téma 4 6 40 36
na zakl’ade vlastniho prazkumu (formou 4 5 59 48
dotazniku apod.)
na zakladé védeckého prizkumu provedeného
- ., v 0 1 6 79
jinou osobou na daném pracovisti
prostrednictvim anonymniho studentského
P . . 3 3 53 27
hodnoceni vjuky (evaluacni anketa)
preference studentl jsem vibec nezjist'oval/a 1 0 5 80
CELKEM 14 19 204 279
CHIi-KVADRAT 0,758 11,646%
CELKEM 33 483
CHi-KVADRAT 392,442%
OVEROVANI DOSAZENYCH ZNALOSTi A DOVEDNOSTi STUDENTU:
pravidelné doméaci Gkoly 7 2 55 22
pisemné seminarni prace (napr. eseje) 3 5 40 38
ustnl'semlnarnl prace (napr. prezentace / 1 7 56 2
referaty)
pribézné pisemné testy béhem semestr 2 3 53 28
pribézné Ustni zkouseni béhem semestr( 1 3 12 70
zavérecné zapoctové / zkouskové testy
. . 0 0 83 3

na konci semestru
zavérecné Ustni zkousky na konci semestrd 1 2 63 20
dosazené znalosti studentd jsem vibec

o 1 0 0 85
neoveéroval/a
CELKEM 16 22 362 288
CHIi-KVADRAT 0,947 8,425%
CELKEM 38 650
CHi-KVADRAT 544,395%
CELKEM ZNALOSTI O POROZUMEN{ STUDENTU 43 55 936 858
CHi-KVADRAT 1,469 3,391
CELKEM ZNALOSTI O POROZUMENI STUDENTU 98 1794
CHi-KVADRAT 1520,304%

* Hodnoty vyssi neZ kritickd hodnota testového kritéria chi-kvadrdt (3,841) pri
stupni volnosti 1 a hladiné vgznamnosti 0,05 (tj. signifikantni rozdily).
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Priloha 3.13: V{sledky statistické analgzy (zacinajici ucitelé)

SLOZKA DZO — OTAZKA — ODPOVED Zatdtek Konec Zaltdtek  Ani
prvnich prvnich ikonec zacatek
3 let 3 let prvnich ani konec
3 let prvnich
3 let

POJETI CiLU VYUKY

NEJDULEZITEJSI VZDELAVACI CiLE V OBLASTI OAJ:

rozvoj vyslovnosti 2 0 5 5
rozvoj slovni zasoby 6 0 4 2
rozvoj gramatiky 5 0 3 4
rozvoj dovednosti poslechu s porozuménim 4 0 5 3
rozvoj dovednosti ¢teni s porozuménim 5 0 5 2
rozvoj dovednosti mluveni 4 0 4 4
rozvoj dovednosti psani 3 0 3 6
vSechny vyse uvedené moznosti byly stejné

ol w2 4 0 3 5
dilezité
Zadné cile v oblasti angli¢tiny jsem nemél/a 0 0 0 12
CELKEM 33 0 32 43
CHi-KVADRAT 33,000% 1,613
CELKEM 33 75
CHi-KVADRAT 16,333*
NEJDULEZITEJSI VZDELAVACI CILE MIMO OBLAST OAJ:
rozvoj kritického mysleni 3 1 4 4
rozvoj praktického mysleni A 1 3 4
rozvoj tvorivého mysleni 6 0 2 4
rozvoj studijni autonomie 4 1 4 3
vSechny vyse uvedené moznosti byly stejné 3 0 1 8
dalezité
zadné vzdeélavaci cile jsem nemél/a 0 0 0 12
CELKEM 20 3 14 35
CHi-KVADRAT 12,565% 9,000+
CELKEM 23 49
CHi-KVADRAT 9,389%
NEJDULEZITEJSi VYCHOVNE CiLE:
rozvoj moralnich postojl 3 0 0 9
rozvoj interkulturni tolerance 4 0 3 5
rozvoj zodpovédného pristupu ke studiu 5 0 2 5
rozvoj slusného chovani béhem vguky 3 0 2 7
vSechny v(se uvedené moznosti byly stejné

ol s 2 0 0 1 11
dilezité
zadné v(chovné cile jsem nemél/a 0 0 0 12
CELKEM 15 0 8 49
CHI-KVADRAT 15,000% 29,491%
CELKEM 15 57
CHi-KVADRAT 24,500+
CELKEM POJETI CiLU VYUKY 68 3 54 127
CHI-KVADRAT 59,507 29,442%
CELKEM POJETI CiLU vYUKY 71 181
CHi-KVADRAT 48,016+
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ZNALOSTI KURIKULA

POUZi{VANIi SYLABU:

pouzival/a jsem hotové sylaby

podilel/a jsem se na vytvareni sylabd

|~ =

vytvarel/a jsem si vlastni sylaby

oO|N | N oo
j—
N

s zadnygmi sylaby jsem se nesetkal/a

wio|NnN | —=|O
N OoO|N N W

CELKEM

a—
N

26

CHI-KVADRAT 5,400% 10,939%

CELKEM 15 33

CHI-KVADRAT 6,750%

POUZiVAN{ MATERIALNICH DIDAKTICKYCH PROSTREDKU:

ucebnice z anglickgch nakladatelstvi 4 1 5 2

ucebnice z ¢eskych nakladatelstvi 2 1 1 8

jiz vytvorend skripta / pracovni listy / 4 0 5 6
elektronické materidly z dané vysoké skoly

na pripravé hlavnich vgukovych materiald jsem
se spolupodilel/a

hlavni vgukové materidly jsem vytvarel/a sdm/
sama

k hlavnim vgukovgm materidlim jsem sam/
sama vytvarel/a dopliikové materidly

Z3dné materidly jsem nepouzival/a 0 0 0 12

CELKEM 16 4 18 46

CHI-KVADRAT 7,200% 12,250%

CELKEM 20 64

CHI-KVADRAT 23,048%

ZiSKAVANI ZNALOSTi Z ODBORNEHO OBSAHU:

soucasnym studiem daného oboru na vysoké
Skole

o
o
o
—_
nN

nadvstévou kurzl, prednasek ¢i seminard
z daného oboru

—_
—_
—_
o

diskusemi s odborniky v daném oboru

diskusemi s kolegy jazykari

diskusemi se svgmi studenty

pomoci materidld na internetu

pomoci odbornych slovnikd

Wwiw| —|w | w o

pomoci odbornych publikaci a u¢ebnic

olblwuno olw
o UoOw w|—

j—
N

z4dné znalosti jsem nepotieboval/a ziskavat

NO|—|—=|0O0O0O0O| O

CELKEM 55

N
(o]
N
w

CHI-KVADRAT 22,533% 107,456%

CELKEM 30 78

CHI-KVADRAT 21,333%

CELKEM ZNALOSTI KURIKULA 56 9 48 127

CHI-KVADRAT 33,985% 35,663*

CELKEM ZNALOSTI KURIKULA 65 175

CHI-KVADRAT 50,417%

ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGI{

POUZiVANi VYUKOVYCH STRATEGIi K VYROVNANI SE S NEZNALOSTi ODBORNEHO OBSAHU:

odborny problém jsem nereSil/a, odkazal/a 0 0 3 9
jsem studenty na odborniky v oboru

zeptal/a jsem se studentd, zda neznaji odpovéd 5 0 3 4
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odborny problém jsem vyresil/a sama ihned
ve v{uce nebo do pristi hodiny

poveéril/a jsem studenty, at’ sami vyresi odborny
problém ihned ve vjuce nebo do pfisti hodiny

nechal/a jsem studenty, aby sami vyucovali
odborny obsah

zadné strategie jsem nepotreboval/a pouzivat,
vSemu jsem rozumél/a

CELKEM 14 0

15

43

CHI-KVADRAT 14,000%

13,517%

CELKEM 14

58

CHI-KVADRAT

26,889+*

PREVAZUJICi ORGANIZACNI FORMY VYUKY:

frontalni vguka (prace ucitele s celou skupinou
student()

o

skupinova vyuka (prace studentl ve skupinkach)

parova v{uka (prace studentl ve dvojicich)

individualni vguka (samostatna prace studentd)

(SRR RN, REV, RV,

rovnomérné vsechny zminéné vyukové formy

R 0wWw o

wiw N w

—O|l0|O0|—

CELKEM

N
(5]

—_
N

CHI-KVADRAT 22,154%

2,941

CELKEM 26

34

CHI-KVADRAT

1,067

MOTIVOVANI STUDENTU K AKTIVNIMU ZAPOJENI:

prijemnygm ucebnim prostredim

pestrou vgukou (stridani aktivit)

zadbavnou v{ukou (zajimavé aktivity)

uzite¢nou vyukou (propojeni s praxi)

N RN
o|jo|o|o

vysvétlovanim prinosu a duleZitosti vguky
pro studenty

w (o

a (oo

zohlednovanim aktivniho zapojeni studentt
béhem v{uky u zdvérec¢ného hodnoceni

motivaci byla pro studenty povinnost dokoncit
studium predmétu (tj. ziskani zdpoctu ¢i zkousky)

[S,]

studenty jsem vibec nemotivoval/a 0 0

12

CELKEM 22 2

30

42

CHI-KVADRAT 16,667

2,000

CELKEM 24

72

CHI-KVADRAT

24,000%

CELKEM ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGI{ 61 3

67

97

CHI-KVADRAT 52,563

5,488+

CELKEM ZNALOSTI VYUKOVYCH STRATEGI{ 64

164

CHI-KVADRAT

43,860*

ZNALOSTI O POROZUMENI STUDENTU

NAZOR NA NEJVHODNEJS{ ZPUSOB UCENI STUDENTU:

poslouchat odbornou tématiku v angli¢tiné

¢ist odbornou literaturu v angli¢tiné

mluvit odborngm anglickgm jazykem

psat odborngm anglickgm jazykem

opakovat si odbornou slovni zdsobu

W NN N
o0o0|—|O|—

opakovat si gramatiku

v |~ nnjuniun

NN
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vSechny vyse uvedené moznosti byly stejné

dilesite ! ! 2 8
vlibec jsem o tom nepremyslel/a 1 0 0 11
CELKEM 20 3 32 41
CHi-KVADRAT 12,565% 1,110
CELKEM 23 73
CHIi-KVADRAT 26,062
2JISTOVANi PREFERENCI STUDENTU PRO UCEBNI STYLY A STRATEGIE:
podle zpétn(ch reakci studentd béhem v{uky 5 1 4 2
formou rozhovord se studenty na toto téma 4 1 1 6
na zakladé vlastniho prazkumu (formou 5 > 0 8
dotazniku apod.)
na zadkladeé védeckého prizkumu provedeného 1 0 0 1
jinou osobou na daném pracovisti
prostfednictvim anonymniho studentského
L . . 4 0 4 4
hodnoceni vjuky (evaluacni anketa)
preference studentl jsem vibec nezjistoval/a 2 0 0 10
CELKEM 18 4 9 41
CHi-KVADRAT 8,909* 20,480%
CELKEM 22 50
CHi-KVADRAT 10,889*
OVEROVANI DOSAZENYCH ZNALOSTi A DOVEDNOSTi STUDENTU:
pravidelné domaci Ukoly 4 0 1 7
pisemné seminarni prace (napr. eseje) 1 0 1 10
Ustni seminarni prace (napr. prezentace /
. 6 1 5 0
referdty)
pribézné pisemné testy béhem semestr( 3 0 3 6
prabézné Gstni zkouseni béhem semestri 0 0 1 11
zavérecné zapoctové / zkouskové testy
. o 7 0 5 0
na konci semestrd
zavérecné Ustni zkousky na konci semestrl 4 0 3 5
dosaZené znalosti studentl jsem vibec
o 0 1 0 11
neovéroval/a
CELKEM 25 2 19 50
CHi-KVADRAT 19,593% 18,846%
CELKEM 27 69
CHi-KVADRAT 18,375%
CELKEM ZNALOSTI O POROZUMEN{ STUDENTU 63 9 60 132
CHi-KVADRAT 40,500+ 27,000+
CELKEM ZNALOSTI O POROZUMEN{ STUDENTU 72 192
CHi-KVADRAT 54,545%

*Hodnoty vyssi neZ kritickd hodnota testového kritéria chi-kvadrdt (3,841) pri
stupni volnosti 1 a hladiné vgznamnosti 0,05 (tj. signifikantni rozdily).
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Priloha 4.1: V(sledky obsahové analgzy (pojeti cilt vjuky)

1) Schopnost ucitele samostatné formulovat cile

vvvvvv

meéstnani? Doslo k néjakym zménam béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni uclitelé (predvyzkum)

Prvni dil¢i kategorie tykajici se cila vyuky je zaméfena na to, co respondenti pokladali
se shodli v tom, Ze po nastupu do zaméstnani bylo jejich hlavnim cilem dostat pozadavkim
daného pracovisté, tedy splnit napli centralizovaného sylabu nebo uspésné dovést studenty
k zapoctovym testlim:

,Ty sylaby ja jsem v té dobé prijala, takze mUj cil bylo ze za¢dtku dostat témto cildm,

takZe abych dostéla sylabu.” (R4)

,J& samoziejmeé jsem vychazel z toho sylabu, kter( jsme méli. Takze Gplné na zacatku,
nez jsem se ja sam zorientoval, tak samozrejmé mym cilem bylo naplnit ten sylabus.” (R5)

,Na zacatku jsem si prosté jenom vyslechla, co se ode mne ocekava a jak by to mélo
vypadat. Co ti studenti by méli umét. Jeding myj cil tenkrat byl pfipravit ty studenty
tady na to.” (R6)

,Vlastné navazala jsem na to, co uz zde bylo zavedené, takze hlavné slo o to, aby ten
student byl pfipraveny na ten test na konci.” (R7)

Pouze R7 se na samém zacédtku snaZila o vyuku konverzacné zaméfenou, podobnou jeji
predchozi vyuce na jazykové skole, avSak kdyz zjistila pozadavky na studenty v podobé roz-
sahlé odborné slovni zasoby a velmi podrobné anglické mluvnice, zménila své cile a pfizpQ-
cil, a to v pfipadé R5 dodavat do vyuky aktualni autentické materialy a v pripadé R7 naucit
studenty komunikovat v cilovém jazyce.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Béhem prvnich 3 let praxe si vSichni respondenti jiz od pocatku vyuky OAJ nebo postupné
kladli rGzné cile. R14 se pfi nastupu do zaméstnani ztotoznila s cilem daného pracovisté, a to
posunout jazykovou troveri studentd o jednu pokrocilost vys. Diivodem k tomu ji byly tehdejsi
nedostate¢né znalosti a dovednosti velké ¢asti studentd v oblasti obecné angli¢tiny. Obdobné
byla po nastupu do zaméstnani R10 zaskocena nedostate¢nou trovni studentii v oblasti obecné
anglictiny, proto si postupné stanovila za cil ,vytdhnout takové ty zdklady a spis jim upevnit
ty zéklady” (R10).

Naopak RO se jiz od zac¢dtku zaméfila na hlavni cil vyuky OAJ stanoveny na pracovisti,
kterym byla orientace na odbornou stranku pfedmétu (odborna terminologie i problematika),
jelikoz z hlediska jeho malé casové dotace nezbyval prostor pro zaméfeni vyuky na jazykové
znalosti a feCové dovednosti z obecné anglictiny. Rovnéz R10 postupné zjistila, Ze studenti ne-
znaji odbornou problematiku. Proto jednim z jejich cild bylo poskytnout zaroven s odbornou
slovni zasobou rovnéz ,takov( ten Gvod o téch zékladnich vécech” (R10).

Na pocatku vyuky OAJ nemél R13 Zidny specificky cil, protoZe se musel sdm zorien-
tovat v nové situaci. Na zakladé vyuky v prubéhu prvniho semestru zjistil, Ze studenti po-
tfebuji zejména procvicit a zdokonalit obecné akademické dovednosti, coZ se postupné stalo
jeho hlavnim vyukovym cilem. Obdobné R16 se ve vyuce postupné zacala snazit preklenout
stfedoskolské znalosti studentil k vice akademické a odborné anglicting:

zpUsobu vyjadrovani jak v mluveni v prezentacich, tak tfeba i psani. A stalo se asi cilem
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jim ukazat, jak se ta anglictina pouziva ve vysokoskolském prostrfedi a jak by ji mohli

vyuzivat béhem studia v zahranici a pfi studiu tady pfi praci s cizojazy¢ngmi materia-

ly.” (R16)

Kromé vyse zminénych cilti se R15 soustiedila spiSe na didaktické pojeti vyuky a béhem
prvnich 3 let si postupné stanovila za cil didakticky sjednotit vyukovou jednotku, kde byla ze
zacitku oddé€lena gramatika od ostatni vyuky:

.TakZe jsem hledala ty zpUsoby, jak to propojovat, aby ta hodina byla ta jednotka. Kdy

jd mam treba néjaky clanek, néjaky odrazovy mustek, mluvime o tom a pak si na tom

piimo ukazujeme ty gramatické jevy a pak si je tfeba jenom procvi¢ime.” (R15)

RovnéZ byla zaznamendna snaha o vedeni studenti k autonomii. Vzhledem k velkému
mnozstvi studentti ve skupinach, vyraznym rozdilim v jejich pokroc€ilostech a omezeném vy-
ukovém casu si R16 postupné stanovila za cil seznamit studenty s veSkerymi moZnostmi, jak
se mohou sami zdokonalovat v cilovém jazyce. Pro R12 bylo zase prioritnim cilem pfibliZit
vyuku redlnym konverzacnim situacim, ve kterych se mohou studenti ocitnout:

,Ja jsem se vzdycky snazila hodiny vést tak, aby to pak mohli pouzit v redlné situaci.

Kdyz tady budou mit kolegu, ktery prijede z Erasmu, aby mu to uméli fict. To je ta mets,

co ja si davam.” (R12)

R17 se ihned po néstupu do zaméstnani soustfedila na cile spojené s vlastnim profesnim
vyvojem, které se tykaly se pfedevsim kvality vyuky a dobrych vztah se studenty a kolegy.
V zévislosti na okolnostech si postupné vytycila dalsi cil tykajici se zodpovédného testovani:

.ProtoZe hned v tom prvnim roce jsem se ocitla v situaci, kdy jsem védéla, Ze ¢ast

studentl nedosahuje tu vystupni Uroven, kterou ma dosdhnout. A chtéla jsem, aby to

v(stupni testovani bylo nastaveno tak transparentné, aby ti, ktefi skutecné té Grovné
nedosdhnou a budou muset tfeba ukondit studium, tak aby to bylo oprdvnéné. To zna-
mena, aby to testovani bylo natolik spolehlivé a kvalitni, Ze vlastné nikoho néjakgm
zplUsobem neposkodi. Nebo i v rdmci celého oddéleni, Ze vlastné dospéjeme k tomu,

Ze se bude testovat co nejvice profesionalné tak, aby se nestalo, Ze student, ktery by

neprosel u mne, by prosel u kolegy a naopak.” (R17).

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Na pocatku vyuky OAJ jesté R8 nevédéla, co by se konkrétné méli studenti naucit, jejim
prvofadym cilem bylo vyporadat se néjakym zptisobem s vyukou: ,No to jsem nevédéla, to
jsem postupné na to [vlastni cile] prichdzela. ProtoZe jsem vlastné nevédéla, co mne v od-
borné anglictiné ceka. To jsem méla vlastné za cil prezit hodinu a neudélat ze sebe Uplné
blbce.” (R8) Potom se stalo jejim cilem pfibliZit vyuku praxi studentd. Informace ze stavebni
praxe Cerpala postupné z odbornych pieklada, které musela délat v rdmci zaméstnani, dale
z informaci od doktorandu, které vedla formou konzultaci, a od svého manZela, ktery pracoval
ve stavebnictvi. R8 se rovnéz ptala svych studentil na jejich potfeby v oblasti OAJ a t€m se
potom snazila pfizptisobit vyuku.

Obdobné R11 nemél po nastupu do zaméstnini jasnou piedstavu o tom, ¢eho by méli jeho
studenti v kurzu OAJ dosahnout, jeho prvofadym cilem bylo kvalitné vyucovat dany predmét:

»To se Spatné rika [jaky jsem mél cil], kdyZ jsem na pocatku ucil néco, c¢emu jsem ne-

rozumél (smich). [...] V tom prvnim semestru bylo dilezité co nejsolidnéji ten predmét

oducit. Ten predmét by mél byt o anglic¢tiné, ne o konceptech. Takze si myslim, Ze
jsem to néjak Uspésné zvladl s témi studenty. Ale samoziejmé dneska je tam téch
cild vic.” (R11)

Teprve pozdéji si zacal R11 klast za cil seznamovat studenty s autentickymi materialy
ve vyuce, zejména poslechovymi, protoZe nebyl spokojen s materidly poskytovanymi ucebnici.
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2) Kladené vzdélavaci cile v oblasti odborného anglického jazyka

Otédzka ze scénéfe rozhovoru: Co bylo pfi ndstupu do zamé&stnani vaSim cilem, aby studenti
dosahli v oblasti anglického jazyka? Doslo k néjakym zménam béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni uclitelé (predvyzkum)

Dalsi kategorie se tykala jiz konkrétnich cilti kladenych respondenty v oblasti jednot-
livych sloZek komunika¢ni kompetence v ramci OAJ. R4 a R5 kladli diraz na odborné le-
xikum a anglickou gramatiku. Naopak R7 spiSe davala pfednost fecovym dovednostem jako
je mluveni, ale rovnéz Cteni a poslech. Nicméné konkrétni cile v oblasti OAJ, tedy jazykové
prostfedky i fe¢ové dovednosti, stanovovali vSichni respondenti spolecné pro celé pracoviste.
Pritom dle R6 nedostate¢né jazykové trovné studentl mély vliv na neustaly vyvoj v oblasti
tohoto stanovovani cilt:

»My jsme to tady resili a FesSime porad a vzdycky se snazime nastavit néco, co je chceme
naucit. Snazime se to nastavit tak, aby to odpovidalo té Urovni, jakou to mé mit, ale pak
treba zjistime, Ze je uc¢ime hrozné pokrocilé véci a oni v redlu neznaji zaklady. [...] Ale
vyviji se to, vzdycky mame néjaké ty predstavy, kdyz si vymyslime nebo predstavime
to, jak bychom to chtéli to mit lepsi, ono potom treba po roce c¢loveék zjisti, Ze ty pred-
stavy se Uplné neslucuji s realitou. TakZe pak se to zas méni, takZe je to takovy vgvoj
nekonec¢ny.” (R6)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

V oblasti OAJ se nékteifi respondenti orientovali spiSe na jazykové prostfedky a jini na fe-
¢ové dovednosti, pfipadné na propojeni obou slozek. R14 se soustiedila v souladu s cilem
daného pracovisté zejména na gramatiku, slovni zasobu a jazykové funkce. Obdobné prvora-
dym cilem R9 bylo v souladu s hlavnim cilem daného pracovisté naucit studenty odbornou
slovni zdsobu a procvicit ji formou fecové dovednosti mluveni. JelikoZ studenti nezvladali
anglickou gramatiku na poZadované drovni, R9 si postupné stanovila dalsi cil, a to poskytnout
jim moZznost doucit se rovnéz tuto oblast. Velice obdobné vypadala situace u R10, kterd si
v pocatku vyuky vytycila za cil naucit studenty prakticky pouzivat zakladni odbornou slovni
zasobu. Jelikoz pozdéji zjistila, Ze studenti méli problémy s gramatikou a tstni komunikaci,
staly se pro ni postupné tyto oblasti rovnéZz dilezité.

R13 postupné zjistil, Ze studenti viceméné znaji odbornou slovni zasobu ze svého oboru
a tudiz neni nutné ji podrobné probirat. V oblasti gramatiky se domnival, Ze na vysoké skole
neni tfeba se na tuto oblast n¢jak specidlné zamétovat. Proto se ve vyuce orientoval na fecové
dovednosti, a to zejména na praci s psanymi odbornymi texty. R15 zase dévala na zakladé
svych predchozich zkuSenosti z vyuky anglictiny jiz od zacatku duraz na jazykové funkce

V pribéhu 3 let zacala klést stale mensi diraz na gramatiku, pfi¢emz vybrala jen tu nejpod-
statnéjsi:

,TakzZe j& jsem se rozhodla, Ze méné gramatiky je asi vice. A moc se mi to potvrzuje.”

(R15)

R17 se pfi nastupu do zaméstnani soustfedila zejména na vSechny Ctyfi fec¢ové dovednosti
a jejich rovnomérné zastoupeni ve vyuce, pfi¢emz za prioritni povaZovala dovednost mluveni.
Poté, co R17 zacala vyuzivat zavérecné testy obsahujici vSechny fe¢ové dovednosti i jazykové
prostiedky, zacala ve vyuce rovnéz zatazovat vice takovych aktivit, které mély studentim
poskytnout piileZitost se pfipravit na pisemnou i dstni ¢ast zkousky. Cilem tedy bylo, aby
obsah kurzu dostate¢né reflektoval testovani a naopak. JelikoZ studenti mivali u zavére¢ného
hodnoceni problémy s gramatickou oblasti, zacala se R17 ve vyuce postupné vice soustfedit
na procviceni anglické mluvnice.
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R16 se jiz od zaCatku snaZila o rovnomérné zaméfeni na vSechny slozky fecovych
dovednosti — mluveni, psani, poslech a ¢teni. V zévislosti na snaze Ceskych studentl soustfedit
se na cilovy jazyk spise analytickym zptsobem se dal$im cilem R16 postupné stala snaha od-
bourat u nich pfetrvéavajici diraz na gramatickou spravnost na ukor plynulosti ve vyjadiovani
a odnaucit je soustiedit se na pieklad jednotlivych slov, ale spiSe vnimat text jako celek. R12
se zase soustfedila primarné na feCovou dovednost mluveni. Ve svych pozadavcich v tomto
sméru v8ak postupem doby musela slevit z divodu nizké jazykové pokrocilosti studentt:

»Nejoblibenéjsi odpovéd' tady je: ,yes, no, maybe’. TakZe dfiv jsem si myslela, Ze kdyz

feknu delSi otdzku s moZnostmi, tak Ze dostanu delSi odpovéd. A pak jsem byla radda

za néja kou odpovéd, kterd méla 5 slov. Takze tyto naroky jsem urcité snizila.” (R12)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Prvofadym cilem bylo pro R8 naucit studenty odbornou slovni zdsobu, coz vyplyvalo
ze samotné naplné pfedmétu. Postupem Casu, v zavislosti na pribéhu vyuky a problémech
studentl si zacala kldst dalsi cile v oblasti angli¢tiny. PoZadovala, aby se studenti naucili
pracovat s odbornym stylem a s nim souvisejici anglickou gramatikou, coz bylo zejmé-
na problémem béhem povinného OAJ, kde byli studenti s niZ§i jazykovou drovni. Béhem
volitelného OAJ, kde byli spiSe pokrocilejsi studenti, tento problém nebyl, ale zase se R8
potykala s problémem piekladu z angli¢tiny do ¢eStiny, kdy bylo jejim cilem naucit studen-
ty neprekladat slovo od slova, ale fidit se vyznamem celého textu. Dal$im cilem v oblasti
anglictiny bylo pro R8 naucit studenty spravnou vyslovnost, avSak dodala, Ze je to pro tech-
nicky zaloZené studenty zfejmé nerealny cil:

JProtoze fict jim, Ze se nerika [technikl], to se z nich neda vymlatit. To prosté budou fi-

kat [technikl] i kdyby méli zemfit. A to jim ¢lovék mdZe Fikat jakékoliv vtipy, tfeba rikam

,[ch] neexistuje, kdyz slysi Anglican [ch], slysi [h], kdyZ reknete [chris], slysi [hryz]’,

vSichni se zasméji a pak fikaji [technikl] vesele dal.” (R8)

Prvotnim cilem R11 v oblasti anglického jazyka bylo procvicovat dovednost mluveni, je-
likoZ na to byl zvykly z piedchozi vyuky anglictiny. Nicméné jeho snaha se nesetkala se
zajmem studentd a proto musel postupné zavést do vyuky prevahu procvicovacich cviceni
z oblasti jazykovych znalosti, coZ technicky zaméfenym studenttim vyhovovalo:

JProsté ti lidé mysli jinak, neZz jsem byl zvyklyg. [...] Studenti jsou takovi, Ze dostanou

cvi¢eni, maji 10 otdzek a systematicky je délaji a je tam potom néjaky vysledek, ktery

vidi. Takhle se troSku ménily moje hodiny, Ze tam, kde jsem drive mél vic interaktivnich

parovych aktivit, tak dneska je vic cvi¢eni rizného typu, coz se snazim délat rozmanité,

pestfe. Ale uz tam moc néjaké ,fluency based" aktivity nemam.” (R11)

3) Kladené jiné vzdélavaci cile mimo oblast odborného anglického jazyka

Otazka ze scénére rozhovoru: Kladl/a jste si néjaké jiné vzdélavaci cile kromé vyvoje znalosti
a dovednosti studenti v anglickém jazyce? Doslo k néjakym zménam v této oblasti béhem
prvnich 3 let?

e ZKkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Problematika jinych vzdélavacich cili mimo oblast OAJ nebyla primarni naplni prace
vysokoskolskych uditeld, i kdyz diive ¢i pozdéji se ji zacala vétSina respondentt zabyvat. Pou-
ze R4 si nekladla béhem prvnich 3 let vyuky OAJ jiné vzdélavaci cile. R6 a R7 se postupné
v zavislosti na reakcich studentd zaméfili na vysvétlovani studentim prvniho ro¢niku, jak
maji pfistupovat ke studiu na vysoké skole. Kromé toho se R7 rovnéz zacala snazit o vedeni
studentt ke kritickému my§leni:

,No asi Uplné na zacatku ne, ale uz jak jsem zacala mit zkuSenosti s tim, Ze oni kdyz
prijdou na tu Skolu jako prvaci, Ze jeSté moc neumi jakoby Zit spolecensky a tak dal,
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tak uz jsem méla takovou ambici trosku je vychovat k tomu, aby... k samostatnosti

napriklad. K tomu, aby trosku kriti¢téji premysleli nad vécmi, protoZe jsem si vSimla,

Ze oni, kdyZz jsem jim dala otdzku, tak odpovédéli z u¢ebnice. Ucili se néjakou poucku,

Uplné to prijimali bez toho, aby o tom premysleli.” (R7)

RS zase zduraznil uvédomovani si nutnosti, aby si studenti propojili vztahy mezi koncepty
v angli¢tin€ a ekonomickymi pojmy, které znali z odbornych pfedméti. Tim se vlastné pfiklo-
nil k pfedchazejicimu nézoru o vedeni studentl ke kritickému mysleni.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Neéktefi respondenti si béhem prvnich 3 let viibec nestanovovali jiné vzdélavaci cile mimo
oblast OAJ. R9 si tyto cile nestanovovala z diuvodu, Ze pfedmét OAJ byl pro studenty pouze
okrajovy a navic na né nebylo ve vyuce dostatek ¢asu. Obdobné R14 si dalsi vzdélavaci cile
béhem prvnich 3 let vyuky nekladla, k tomu u ni doslo aZ pozdéji v souvislosti se zvySujici
se praxi ve vyuce OAJ.

R13 se dle vlastnich slov béhem prvnich 3 let vyuky OAJ podvédomé snazil podni-
tit u studentl samostatné praktické mysleni. R15 zase zminila dalsi vzdélavaci cile, které
si stanovovala spiSe podvédomé, a to kreativitu studentl pfi pfipravé prezentaci a jejich
schopnost se kriticky vyjadFit k probiranym textim. RovnéZ R16 jiz od pocatku vyuky vedla
studenty systematicky ke kritickému mysleni vybérem témat urcenych k diskuzi, kde se pra-
covalo s riznymi pohledy na probiranou problematiku. Obdobné R17 zminila, Ze vychéazela
ze svych zkusenosti vysokoskolského studenta anglického jazyka a proto pro ni bylo ptirozené
si jiz od pocdatku vyuky OAJ stanovovat dalsi vzdélavaci cile:

»Naucit je kriticky myslet a hlavné myslet. Naucit je myslet a pfemyslet o vécech, které

Ctou. Neprijimat je jako autoritu nebo jako samozrfejmost, ale zkusit se v tom zorien-

tovat a vytvorit si na to vlastni ndzor.” (R17)

I kdyZ néktef respondenti kladli diraz na kritické mysleni studentt, postupné od tohoto
cile upoustéli. Napiiklad R10 se od zacatku snazila o vyvoj kritického myslenti, coz realizova-
la dopliikovymi aktivitami, které mély podnitit studenty k pfemysleni nad riznymi problémy.
Nicméné postupné zjistila, Ze pouze néktefi studenti jsou toho schopni nebo ochotni to délat.
Stejné tak se R12 na pocatku vyuky snaZila pfimét studenty ke kritickému mysleni ve formé
vysloveni svého nazoru na rizné sporné otazky, avsak tyto aktivity postupné zrusila, protoZe
o né technicky orientovani studenti nejevili zdjem a navic na né nezbyval ve vyuce Cas.

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

RS si postupné v zavislosti na sledovani prace studenti zacala klast i dal$i vzd€lavaci cile.
Mezi né patfilo vedeni studentti ke spravné pripravé a vedeni prezentaci a dale rovnéZ prace
se slovnikem:

,No a pak se musi naucit, kde to najit, kdyz pracuji s textem mimo hodinu, takze po-
trfebuji umét pracovat s néjakgm slovnikem a odlisit slovniky od sebe, protozZe to pro
né neni jednoduché. Oni si prosté otevifou Seznam a davaji tam slova a tam to neni
roztridéné. Takze oni odtud vezmou ndhodné slovo a pouZiji ho. To se tak nedd délat,
obzvlast v odborné anglictiné. To je potfeba je naucit, aby to uméli néjak tridit.”“ (R8)
R11 zacal postupné klast diraz na kritické mysleni studentt, protoZze mu nevyhovoval
jejich pfistup k jednoduse zamétenym cvicenim v ucebnici bez nutnosti piemysleni, coz fesil
vlastnimi cvicenimi podporujicimi tvofivé mysleni studenti:
»Ta cviceni, ktera jsou tady [v ulebnici], tak tam je viceméné nutné najit misto v tom
textu, kde se ta informace nachazi, kterou tady néjakd otdzka pozaduje. A je to chro-
nologické, takze vétSinou jednoduché najit, to konkrétni misto a vétu. [...] Tfeba ta
cviceni, kterd jsem potom vytvarel, jsou Casto inspirovana zkouskami FCE nebo CAE
nebo CPE, kdy se tfeba doplnuji konkrétni véty do ¢lanku nebo se studenti musi roz-
hodnout, jaké je spravné poradi odstavcl v ¢lanku...” (R11)
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4) Kladené vychovné cile

Otazka ze scénéie rozhovoru: Kladl/a jste si néjaké vychovné cile? Doslo k néjakym zménam
v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZKkuSeni uclitelé (predvyzkum)

Dalsi kategorie se tyka vychovnych cili kladenych respondenty na své studenty a pfi-
padnymi zménami v jejich piistupu k dané problematice. Z vypovédi 1ze usoudit, Ze respon-
denti vétSinou tuto oblast nepovazovali za klicovou. R4 se nemusela béhem prvnich 3 let
vyuky OAJ zabyvat Zddnymi vychovnymi cili, coz ji vyhovovalo na rozdil od pfedchozi vy-
uky na SS. Obdobné R5 povazoval studenty za dospé&lé lidi, které nebylo tfeba n&jak zasadng
vychovavat. R6 spatfovala vychovny problém pouze v oblasti plagiatl u seminarnich praci,
nepovazovala jej vSak za néjak zdsadni. Pouze R7 se jiz od zacatku snazila vést studenty
k empatii k druhym a o ur¢itou moralni vychovu v oblasti ekonomie, postupem ¢asu v za-
vislosti na jejich reakcich se rovnéz zacala snazit vést studenty k zodpovédnéjSimu pfistupu
ke studiu:

.Mozna jako takové ty mordlni a etické véci [jsem délala] od zacatku, ale potom to

s tim ucenim tak aZ postupné, protoZe zase nevédéla jsem, jak to bude dopadat, a kdyz

jsem vidéla, Ze oni fakt dokola na to kaslou a potom ten zadpoctovy test napiSe padesat

procent lidi, tak uz jsem se snazila to tak trosku jako od zacatku néjak vysvétlovat,
pro¢ a jak to maji délat.” (R7)

e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Béhem prvnich 3 let vyuky OAJ si néktef{ respondenti vychovné cile viibec nestanovovali.
Napriklad R9 si vychovné cile nestanovovala, jelikoZz to dle jejiho nazoru nebylo u dospélych
studentti zapotfebi. RovnéZ R14 si dle svych slov béhem prvnich 3 let nedavala zadné vy-
chovné cile, pficemz pri¢inou byl minimalni vékovy rozdil mezi ucitelem a studenty. R10 se
zase snazila presveédcit studenty, aby aktivné pfistupovali ke Skolou nabizenym mozZnostem
ziskavani Zivotnich zkuSenosti z pobytil v zahrani¢i.

R15 si zacala klast vychovné cile spiSe podvédomé v zavislosti na vyvoji vyuky, a to
v oblasti zdvorilého chovani pti komunikaci fyzioterapeutt s klienty. Obdobné R16 si zacala
postupné klast tyto cile spiSe podvédomé, a to v souvislosti s diskusemi studentd, kdy se je
snazila naucit poslouchat druhé a vzijemné& na sebe reagovat. Stejné tak R17 si v pribéhu
prvnich 3 let vyuky OAJ védomé nekladla vychovné cile, nicméné pfipustila urc¢ité intuitivni
¢i podvédomé cile ovlivnéné uciteli z jejtho vysokoskolského studia anglictiny, kdy pfi ne-
oc¢ekavanych situacich ve vyuce reagovala obdobné, a tak se snazila zménit pfistup studentd
ke studiu.

R12 se jiz od pocatku vyuky pokouSela na zdkladé nevhodnych reakei ceskych studentil
na studenty slovenské ndrodnosti prosazovat ve vyuce narodnostni sounélezitost:

,V tu chvili jsem se snazila prosadit, aby si uvédomili, Ze nemaji moc pravo se posmivat

za to, Ze je nékdo odjinud. V hodinach jazyka by se to mélo néjak... Je asi prirozené, ze

se prosazuje ten pfistup otevienégjsi k jingm, protoZe angli¢tinou budou mluvit s lidmi

z cizi kultury a tim padem budou narazet na stejné problémy, na tu riznorodost.” (R12)

R13 se zamérné nesnazil o néjaké vychovné cile, i kdyz sdm pfipustil, Ze zfejmé podve-
domé jiz od poc¢atku vyuky studenty vychovaval v oblasti jejich pfistupu ke studiu:

»TakZze ja to beru tak, Ze ¢lovék na vysoké skole je dospély. Vi, proc tam je, vi, co chce.

A j& mu nabizim to, Ze se mUzZe néco naucit. [...] Ale ne, Ze bych je k tomu vedl, ale Ze

jsem si sam fikal: ,Dobre, tohle je limit, pres ktery nejdu. Ale je to vase véc, jestli ho

chcete respektovat nebo ne. Jak vy se rozhodnete, to je vase véc.” (R13)
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e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Na otdzku ohledné stanovovani vychovnych cild reagovala R8 negativné s tim, Ze nemusi
feSit problémy podobné jako na zdkladni Skole. AvSak z jejiho dalStho vypravéni je ziejmé, Ze
si musela postupné zacit klast za cil vést studenty ke spravnému chovani béhem vyuky:

,Samoziejmeé, Ze jsem tam musela udrZet néjakou disciplinu, aby tedy délali to, co jsem

chtéla. Aby délali a aby mne néjakgm zpUsobem respektovali, protoZe to by jinak bylo

Uplné k nicemu, ty hodiny. [...] Kolikrdt se stane, Ze feknu ,napiste si to' a oni ,kam?*

a ja ,na papir' - ,aha’ (smich). A to se mné opravdu stalo.” (R8)

Na pocitku vyuky OAJ si R11 zadné vychovné cile neuroval z divodu, Ze neznal prostie-
di svych studentt:

»Vychovné cile... to je na dlouhé filozofovani, ale... Tady jde o to, Ze ja jsem z Cis-

té humanitniho prostredi. A vychovavat k nécemu lidi, ktefi pochazeji z Gplné jiného

prostredi... To mné priSlo trosku hloupé, kdybych jesté neznal ten jejich svét. Takze

z pocatku vgchovné cile z mé strany nebyly.” (R11) Pozdéji se zacal snazit vnaset

do vyuky etickd témata a podnécovat studenty k uvazovani nad nimi.

5) Snaha ucitele ovlivnit studenty svym prikladem

Otédzka ze scénafe rozhovoru: SnaZzil/a jste se svym piikladem néjak ovlivnit studenty? DoSlo
k néjakym zméndm v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Respondenti byli rovnéz dotazovani, zda se snazili ovlivnit své studenty vlastnim prikla-
dem (jak ve vzdé€lavaci, tak ve vychovné oblasti) a zda dos$lo k pfipadnym zménam béhem
prvnich 3 let jejich vyuky OAJ. RS, R6 a R7 pfipustili ur¢itou snahu jit svym studenttim
vzorem, a to v ruznych oblastech. R7 se snazila jiz od zacatku byt studentim piikladem
ve vztahu k mordlnim a spolecenskym zaleZitostem. R6 se zase snaZila jit studentim vzorem
ve svém chovani k nim s tim, Ze oni se potom budou obdobné chovat k ni. R5 zase pripustil
podvédomou snahu byt vzorem studentim v oblasti komunikaénich jazykovych kompetenci:

,Jako vyloZzené programoveé, Ze bych se snazil néco takového prosazovat, tak to ne.

Ale samoziejmé, ono to bylo asi na néjaké té podvédomé Urovni. J& jsem samoziejmé

chtél, abych je dotahl na tu Uroven, na které jsem jd nebo podobné. A to v téch rdzngch

dovednostech, nechci fikat pordd gramatika, slovni zasoba, to je jenom ¢ast toho. Ale

i... protoze v téch prfedmétech jsou i riizné seminarni prace, tak kdyz jsem je ucil, jakgm

zpUsobem to prezentovat nebo jak uchopit tu prezentaci, jak se postavit pred tu tfidu.

Tak samozrfejmé mym cilem bylo jim ukdzat, jak to délam j§, aby si z toho néco vzali. To

znamena jim pomoct, aby to pak oni néjakym zplsobem zvladli.” (R5)

Snahu ovlivnit studenty svym piikladem vykazovali tito respondenti jiz od poc¢atku vyuky
OAJ, proto se da predpokladat, Ze je dana osobnosti ucitele, coz dokazuji i slova R4, ktera
vsak jako jedina neméla potiebu byt studentim vzorem:

,To ne, to prosté bud jste, nebo nejste [vzorem]. Ale nemyslim si, Ze néjak na tom

zadmeérné pracovat, to si myslim, Ze se urcité nepovede. TakZe bud ¢lovék tim je, nebo

neni, a stejné asi jenom pro urcitou skupinu lidi, ale Ze by toto byl né&jaky myj cil, to
ani nemam potiebu.” (R4)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

VSichni dotazani respondenti pripustili snahu ovlivnit studenty svym piikladem. R9 se
snazila ovlivnit studenty svym prikladem v oblasti znalosti a dovednosti z anglického jazyka
tak, Ze usilovala o to, jit jim vzorem a plsobit odborné na vysi. R15 se zase v oblasti vzdé-
lavaci vefejné pfiklanéla k dirazu na britskou anglictinu. R16 se snazila hovofit se studenty
o svych zkuSenostech ze zahrani¢nich pobytt a tim je také motivovat k témto aktivitam. Stejné
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tak se R10 pokousela jit studentim vzorem pfedavanim svych zkuSenosti ze zahrani¢nich
pobytl a svych odbornych znalosti z jejich vlastniho studijniho oboru:

»,Mam pocit, Ze ti studenti vyciti, Ze to nejsou jenom véci, které jsem si precetla nékde

v knize, ale véci, o ktergch néco opravdu vim. A mozna diky tomu mé vic berou, Ze se

za mnou i chodi ptat na néjaké véci a tak.” (R10)

Respondenti se v§ak pokouSeli ovlivnit studenty rovnéZ ve vychovné sfére. Napiiklad R13
se béhem prvnich 3 let vyuky OAJ dle svych slov podvédomé snazil byt studentim piikla-
dem. R12 se jiz od zacatku vyuky OAJ snazila jit studentim piikladem svym tolerantnim
chovanim vi¢i nim a také tim, Ze oteviené vyjadfovala sviij nazor na rizné sporné otazky ze
Zivota. Stejné tak se R14 snazila studenty ovlivnit prezentaci svych nazort na rizné zéaleZi-
tosti. Rovnéz R15 ptiznala védomou snahu ovliviiovat studenty svym prikladem, kdy oteviené
prezentovala své ndzory na urcité situace. V oblasti vychovné se R9 snaZila jit pfikladem
v dodrZovan{ terminti. Také R17 se snaZila od zacatku ovlivnit studenty po vychovné strance
svym piikladem:

,Aby prosté védéli, e se mohou spolehnout na to, co Fkam. Ze to tak plati a Ze se to

snazim délat co nejvice spravedlivé vaci viem.” (R17)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

R8 se domnivala, Ze kazdy ucitel n&jak ovliviiuje studenty svym piikladem, avSak uz je
na nich, jestli si z toho vezmou to pozitivni ¢i negativni. Sama projevila snahu mluvit ve vyuce
vice spisovné a tak pozitivné ovlivnit studenty.

R11 pfiznal urcitou snahu ovlivnit studenty svym prikladem v oblasti vychovné, tieba
tim, Ze zminil sv{ij ndzor na rizné etické problémy. V oblasti vzdélavaci vSak neprojevil touhu
o ovlivnén{ studenti:

»Ale chtit bgt vzorem by asi z mé strany nebylo spravné. ProtoZe nevim, nakolik ta ma

angli¢tina se tfeba méni. Byl jsem v zahranic¢i nékolikrat, a kdyz jsem se vrétil, tak si

myslim, Ze jsem tu vyslovnost mél relativné dobrou. Treba i rodili mluvci vidéli, Ze mam
irsky prizvuk, kdyz jsem se vratil z Irska. Ale to je véc, kterd se téZko méri. Stale jsem

v kontaktu s rodilgmi mluvéimi a snazim se ten jazyk udrzovat na té GUrovni. Ale byt

prikladem, to si myslim, Ze mdzZe byt spis rodilg mluvci.” (R11)

6) Prredstava idealniho studenta po absolvovani predmétu odborny anglicky
jazyk

Otazka ze scénéare rozhovoru: Jak jste si pfedstavoval/a pfi nastupu do zaméstnini idealniho
studenta po absolvovani vaseho pfedmétu? Doslo k néjakym zménam ve vasi predstavé béhem
prvnich 3 let?

e ZKkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Dalsi kategorie, nepfimo sméfujici na cile respondenti, se tykala jejich predstavy idealni-
ho studenta po absolvovani pfedmétu OAJ a piipadnych zmén v tomto jejich ndzoru béhem
prvnich 3 let praxe. Slo o potvrzen{ jiz diive zmin&nych cild vyuky a pfipadné uvédoméni si
dalSich cild. R4 neméla v dané dob€& Zadnou piedstavu idedlniho studenta. Podle R5, R6 a R7
by studenti méli po absolvovani daného pfedmétu zvladat vSechny feCové dovednosti na od-
povidajici vystupni durovni dle SERR, coz se vlastné shodovalo s cili uvedenymi v sylabu. R6
pfipustila, Ze k témto nazoriim dosla azZ po urcité dobé praxe:

»Mél by to byt clovék, kterg by se mél domluvit, a to na velmi dobré Grovni. Mél by

umét rozliSovat formalni a neformalni angli¢tinu, mél by byt schopen diskutovat v té

angli¢tiné. A mél by byt schopen jazykové spravné hovorit. A mél by byt schopen, co

j& vim, pouzivat anglic¢tinu na pomérné vysoké trovni v praci, mél by byt schopen ¢ist

noviny, poslouchat radio, mluvit s kolegy na odbornd témata.” (R6)
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R7 se rovnéz zminila i o nutnosti aktivniho pouZiti odborné slovni zasoby. Tato jeji pred-
stava idealniho studenta se postupné neménila, ale doslo ke zméné spocivajici v pochopeni
toho, 7Ze maloktery student dosdhne tohoto idedlu, a to zejména kvuli nedostate¢né vstupni
drovni jazyka.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Ideélniho studenta po absolvovani predmétu OAJ si R14 predstavovala jako ¢loveka ovla-
dajiciho zejména komunikacni dovednosti v pracovnim prostfedi s aktivnim vyuZitim od-
borné terminologie. Obdobné na idedlniho absolventa pohliZela R10 z hlediska jeho budouci
praxe, kdy pro ni byly klicové komunikacni schopnosti studenta v odborné pracovni sfére.
R12 si zase predstavovala idedlniho absolventa jako odbornika schopného C&ist cizojazycné
odborné texty.

Rovnéz dle R9 byl idealnim student, ktery po absolvovani kurzu OAJ ovladal pozadovanou
droveii jednotlivych sloZek komunikac¢ni kompetence jazyka vcéetné praktického pouziti od-
borné slovni zdsoby. AvSak Casem zjistila, Ze ne vSichni studenti se mohou této predstave
priblizit. Zejména to byl problém u studenti, ktef{ pfichazeli do kurzii OAJ s nedostate¢nou
znalosti obecné anglictiny a kterym nestacilo pouhé doplnéni odborné slovni zdsoby v ramci
Casové omezeného predmétu OAJ. Dal§sim problémem bylo, Ze néktefi studenti sami nerozu-
méli odborné problematice, coZ jim rovnéZ brénilo pribliZit se konecné predstavé idedlniho
studenta, ktery ,se vénuje své odbornosti a chape, Ze k tomu, aby se potom uplatnil, po-
trebuje i cizi jazyk.” (R9)

Nékteti respondenti k vySe zminénym charakteristikdim idedlniho absolventa jesté do-
dévali dalsi. R15 si predstavovala idedlniho studenta pfedmétu jako ¢loveka, ktery je schopny
studovat ¢i pracovat v anglicky mluvicim prostiedi. Pouze postupné opustila svou pocateéni
predstavu bezchybné gramatické komunikace a zacala se vice soustfedit na konverzaéni
vhodnost. RovnéZz R16 si predstavovala idedlniho absolventa jako ¢lovéka ovladajiciho od-
bornou slovni zésobu a pouZzivajicitho aktivné a s jistotou anglicky jazyk. Postupné dosla
k zavéru, Ze by tento clovék mél byt rovnéz dobie ptipraven pro dalsi samostatny jazykovy
vyvoj. R17 si zase predstavovala idedlniho absolventa jako ¢lovéka schopného komunikace
v odborném jazyce se zdkladnimi akademickymi dovednostmi v oblasti psani a prezentaci.
Pozdéji v zavislosti na svych zkuSenostech z vyuky, kde studenti méli obavy z dstni komu-
nikace, zacala rovnéz klast dtiraz na dalezitost psychické pohody absolventa pti pouzivani
cilového jazyka:

»Aby si vérili a vedéli, Ze dllezZité je to zkusit. A Ze i kdyz néco udélaji Spatné, tak Ze je

poiad lepsi, kdyz to zkusi, nez kdyz to neudélaji viibec.” (R17)

Naopak R13 pfistupoval jiz od zacatku vyuky OAJ ke studentim individudlné, i kdyz
béhem prvnich 3 let to probihalo na podvédomé drovni. Proto nemél predstavu, jak by méli
vsichni studenti shodné vypadat po absolvovani daného predmétu. Dle jeho nazoru by méli
velmi schopni studenti dosdhnout za pomoci ucitele mnohem vyssi trovné nez ti méné
schopni. V oblasti osobnostni si R13 predstavoval idealniho studenta nasledovné:

»,Mél by védeét, co chce. TakZe tfeba kdyz védél, Zze umi prezentovat a Ze uz nékde

na konferenci byl, tak klidné na tu prezentaci nepfijde, protoZe je to pro néj ztrata

¢asu. Naopak, kdyz je to néco, co ho zajimd, tak druhg tgden pfinese dalsi tfi knizky
na to dané téma, které si mezitim precetl.” (R13)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Podle R8 by ideélni student po absolvovani daného predmétu meél umét dstné komunikovat
v angli¢tin€ a rozumét odbornym anglickym textim. AvS§ak R8 postupné zjistila, Ze vzhledem
ke kratké vyucovaci dobé OAJ mohli tohoto cile dosdhnout pouze studenti, ktefi jiz pfisli
do kurzu s odpovidajici znalosti obecné anglictiny a doucili se jen odbornou slovni zasobu.
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Na pocatku vyuky OAJ nemél R11 predstavu idedlniho studenta po absolvovani daného
kurzu. V dobé rozhovoru jiz tuto piedstavu mél, pfi¢emz se zaméfil ne na jazykové znalosti
a dovednosti studenta, ale na jeho vnimani okolniho svéta:

,Ja jsem z pocatku nebyl Uplné znaly téch véci, které jsem mél ucit, takZe predstavovat

si potom idedlniho studenta... Myslim, Ze jsem k tomu nemél aZ tak moc kompetenci.

Ale dneska ten predmét néjakgm zplsobem zvldddm po odborné strance, myslim si.

No a idedlni student je samozrejmé takovy, ktery se néjak dal zajima o ty veéci, o kte-

rych jsme se bavili. A neni to Cist] technokrat, pragmatik, ale snazi se tedy premyslet

i v téch sociologick(ch nebo spolecenskych kontextech.” (R11)

7) Ucitelovy emoce spojené s cili vyuky stanovenymi kurikulem

Otazka ze scénéfe rozhovoru: Jaké jste tehdy mél/a pocity spojené s cili vyuky stanovenymi
kurikulem? Doslo k néjakym zméndm ve vaSich pocitech béhem prvnich 3 let?

e ZKusSeni uclitelé (predvyzkum)

Predposledni kategorie v této oblasti byla zaméfena na pocity respondentt z vyucovacich
cila stanovenych kurikulem a jejich zmény béhem prvnich 3 let vyuky OAJ. Celkové lze kon-
statovat, Ze v pocatcich vyuky OAJ byly pocity R4, R5 a R6 tykajici se nastaveni cilti vyuky
OAJ neutralni, pficemZ neméli potfebu do nich néjak zasahovat, teprve ¢asem zacali R4 a R5
zjiStovat urcité nedostatky:

,Ja jsem si toto [Ze bych chtéla ménit cile] vibec nepfipoustéla (smich), ja jsem to

brala, Ze to musim odu¢it.” (R6)

,To se postupné vyvijelo [mUj pohled na cile], jak Fikadm, j& jsem ze zacatku sam mél
problémy to uchopit, takZze jsem opravdu sledoval jenom ten sylabus. A jakoby si od-
skrtnout, co uz bylo probrano, a postupné se to celé dalo do néjakého komplexu.” (R5)

.Ne, ze zac¢atku to neresite [zda vdm vyhovuji cile], to pfijmete. [...] J& jsem neméla al-
ternativu, samoziejmé ¢asem ¢lovék pochopi, Ze to [nastaveni cild] ma néjaké mezery,
ale ten systém jako takovy je pomérné rigidni a néco zménit, to neni na tfi roky, to je
na desitky let, takové néjaké systémové zmeny udélat.” (R4)

Naopak R7, ktera si stanovila pavodni cil shodny s cilem z vyuky na jazykové Skole, tj.
aby studenti byli schopni pouZivat jazyk v béznych Zivotnich situacich, musela tento prvotni
cil upozadit a nahradit cilem pfipravit studenty na dspé$né zvladnuti testli na vysoké Skole
a prizpusobit se tak cilim stanovenym kurikulem.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

U R13 pro pfedmét OAJ v dané dobé Zadné centralné stanovené sylaby s nastavenymi
cili vyuky neexistovaly. Obdobn situace byla v dobé nastupu do zaméstnani u R17, kde
existovaly sylaby pouze pro nékteré predméty OAJ a cile v nich nebyly povétSinou expli-
citn€ stanoveny.

R15 se zcela ztotoznila s cili vyuky, které ji doporucila garantka oboru, a to soustiedit se
zejména na komunikaéni aktivitu studentd, aby mohli sami puisobit v cizojazycném prostiedi.
V dobg, kdy R16 zacala vyucovat na daném pracovisti, probihala zmé&na nastaveni cild vyuky
¢emZz R16 tuto snahu rovnéZ uvitala.

Naopak R12 proZzivala béhem prvnich let pocity omezeni ze strany centralné stanovenych
cilt vyuky, které sméfovaly k centralizovanému obsahu:

JTenkrdt to bylo takové hodné sesnérované vzhledem k tomu, Ze to byly povinné

prfedméty. VSichni museli projit vSechny ty texty a vSichni museli absolvovat sadu

shodnqch testd, takZze ta moZnost upravit si to byla malad.” (R12)
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R10 postupné zjistila, Ze dosdhnout cile v oblasti znalosti odborné terminologie bude
pomérné komplikované z divodu, Ze studenti prvnich ro¢niki jesté neznaji a ani neprojevuji
zdjem o odbornou problematiku. R14 zase zminila, Ze fada studentd vstupovala do pfedmétu
OAJ s nedostate¢nou drovni obecné anglictiny a proto tito studenti nebyli schopni za krat-
ky cas vyuky dosdhnout pozadovanych cili OAJ. Obdobné R9 sice neméla osobné Zadné
problémy s cili vyuky stanovenymi kurikulem, ale v zavislosti na reakcich studentu se stéidavé
meénily jeji pocity v souvislosti s jejich nezdjmem o dosaZeni danych cilu:

,Nékdy ma clovék pocit, Ze je to marné a bezv(ychodné. A o co se to tady vlastné

snazim, oni o to vlastné vibec nestoji. A pak je to zase dobré.” (R9)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)
Pocity R8 spojené s cili vyuky stanovenymi kurikulem se postupné zlepSovaly z diivodu,
Ze béhem povinného OAJ musela vyucovat podle danych a nezajimavych materidld zamé-
fenych ptevazn€ na dovednost ¢teni. V prub&hu volitelného OAJ si jiZz kurikulum stanovovala
sama podle svych predstav i pozadavki studentd, coz ji podstatné vice vyhovovalo:
,No tak ted je to rozhodné leps3i, protoze jednak umim vic odborné angli¢tiny, vim,
co je chci naucit a ridim si to j&. Nebo oni to také vlastné ridi tim, Ze ja se jich ptam,
co tedy jesté by chtéli a co se jim zda uZite¢né a neuZite¢né. To ja se snazim od nich

voditko.” (R8)

JelikoZ si R11 vytvérel kurikulum pro oba nové predméty sdm a tudiZ si rovnéz stanovoval
cile vyuky sam, mél po nastupu do zaméstnani problémy s tim, Ze nebyl nikdo, na koho by se
mohl obritit:

,Jedna véc, kterd mne napadla v pocatku viuky tady na [ndzev pracovisté], a co mi

tady jakoby trosku chybi je, Ze tady neni senior, kterg by ve vguce ESP, Ze by tady

néco bézelo treba 10 let a pak by se nové prichozi ucitel mél na koho obratit pfi feseni
probléma.” (R11)

8) Ucitelovo zpétné hodnoceni cild vyuky

Otazka ze scénare rozhovoru: Jak byste zpétné hodnotil/a cile vyuky béhem prvnich 3 let
vasi praxe?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)
Posledni diléi kategorie se tykala zpétného hodnoceni cili vyuky OAJ béhem prvnich
3 let praxe ze sou¢asného pohledu ucitele. R4 zdlraznila pozitivni vyvoj v tymovém nastaveni
cil vyuky:
,Tenkrat ta tymova spoluprace tady nefungovala tak dobfe jak ted. Tenkrdt nebyly
rozvojové programy, které by nas motivovaly po té finan¢ni strance, takze ty zmény
byly ty nejnutnéjsi a jakoby ty nejméné pracné.” (R4)
Pozitivni vyvoj v oblasti stanovent cili vyuky sledoval rovnéz RS:
»SPiS bych fekl, Ze na zacatku to byla jenom ta kostra, jenom to nejnutn&jsi. Pak se
k tomu nabalilo to maso a vzniklo néco, co uz ma néjaky tvar. Cili ne, Ze by to bylo
Spatné, ale byl to vyloZzené néjaky zaklad.” (R5)
Naopak reflexe R6 a R7 vedly ke zpochybriovani kvality vyvoje vlastnich cild vyuky, a to

Xive

vlivem vnégjsich faktori v podobé obtizné naplné testu:

,Ja si nékdy fikdm, jestli jsem nedélala nékteré véci tenkrat lip. KdyZ jsem nastupovala,
tak jsem to vedla podobné jako na té jazykovce, Ze mi Slo jenom o ten jazyk, opravdu
dneska si ukdzeme, jak se déla toto, sezndmime se s touto slovni zdsobou, procvi¢ime
to takto. Co nejvice komunikativni, aby mluvili, i pres to, Ze tam byly velké skupiny
studentl. A ¢asem, protoZe vim, jak je tady pro studenty tézké napsat zdpoctovy test
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a potom ten zkouskovy test, hlavné z toho Jazyka 1, tak ¢im dal vic mam pocit, Ze to
Sroubuju na to, aby byly schopni projit tim testem.” (R6)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Jelikoz se R10 a R15 nachazeli na konci tfiletého obdobi zacinajiciho vysokoskolského
ucitele odborného anglického jazyka, nebyla jim tato otdzka poloZena (a stejné tak neby-
la poloZena ani zaéinajicim ucitelim R8 a R11). Z ostatnich respondentti pouze R9 zpétné
hodnotila své cile vyuky béhem prvnich 3 let kladné a v dobé rozhovoru si stanovovala stale
stejné cile. U ostatnich respondentl byly sledovany zmény ve vyvoji cild vyuky mezi obdobim
prvnich 3 let a soucasnosti.

R13 zduraznil, Ze fadu zminénych cild mél v dané dobé pouze na podvédomé urovni,
kdezZto v soucasnosti je védomé zaclenuje do vyuky. R17 povazovala své cile vyuky béhem
prvnich 3 let za kvalitni a odraZejici tehdejsi aktudlni podminky. Pripustila vSak, Ze v dnesni
dobg jiz miZe o néco vice usilovat o rovnomérné procvicovani vSech ¢tyt feovych dovednos-
ti, jelikoz k tomu ma lepsi podminky ve formé elektronickych opor. Z dnesniho hlediska po-
vazovala R16 své cile vyuky béhem prvnich 3 let praxe za ,trochu neucelené a nesjednocené.
To byly takové prvky, které... Jakoby narazové se cClovék snazZil se zamérit v jedné, dvou
hodinach na néjaky jev. A nebylo to vnimano v takovych souvislostech.” (R16)

Ve srovnani s prvnimi roky se R12 domnivala, Ze volnéji nastavené soucasné cile maji
lepsi vliv na celkovou vyuku:

.KdeZto ted uZ ta odborna angli¢tina neni povinna, tim padem mam volbu v tom, jaké

texty vyberu a kolik se toho stihne, mdZu to pfizplsobovat vic. [...] Vzhledem k tomu,

Ze uz mazu pribrzdit nebo pridat, kdyz jsou Sikovni, tak to funguje. Madm pocit, Ze vic

rozumi, Ze je lepsi odezva na ty delsi otdzky nebo Ukol.” (R12)

Obdobné R14 vzhledem k soucasnosti shleddvala zmény ve smyslu zvySujici se autonomie:

JRekla bych, Ze mam na to jing nazor v tom, Ze délam mnohem vic samostatnych roz-

hodnuti. Ze kdyz jsem nastoupila, tak jsem méla pocit, Ze musim dodrZovat striktné

spoustu véci, protoZe prosté na konci toho semestru je ¢ekd zapoctovy test a zkouska,

a oni musi byt na to pripraveni. [...] Od té svdzanosti tim, co mi bylo rfeceno, jsem se

vyvijela, potom uZ prosté, jakoby madm vic volnosti.” (R14)
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Priloha 4.2: Vsledky obsahové analyzy (znalosti kurikula)

1) Nazor ucitele na stanovené sylaby pro predmét odborny anglicky jazyk
a jejich obsah

Otézka ze scénafe rozhovoru: Jaky byl vas ndzor na stanovené sylaby pro OAJ? Co zahrnovaly?
Doslo k néjakym zméndm ve vasem ndzoru béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni uclitelé (predvyzkum)

V oblasti znalosti kurikula byla prvni dil¢i kategorie sméfovana na nazory respondentl
na sylaby stanovené pro predmét OAJ. Celkové 1ze konstatovat, Ze s niplni centralizovaného
sylabu byli respondenti na po¢atku prvnich 3 let vyuky vice méné spokojeni. R4 zminila svou
pocétecni zavislost na sylabu:

,TakZe ja jsem si nemohla moc dovolit... A ani jsem neméla potfebu, j& jsem nevédéla,

kam bych 3la, jak se to déla. Pro mé bylo pfirozené se divat, jak to délaji kolegové.” (R4)

R5 a R6 zminili potiebu se nejprve se sylabem seznamit, coz jim zabralo alespon 1 rok,
potom teprve mohli pfemyslet o pfipadnych zménach:

,To si myslim, Ze aZ pravé v pribéhu let ma ¢lovék prostor k tomu Fict ,vyhovuje, ne-

vyhovuje’. Zacit probirat s kolegy, jestli to nechceme zménit. Ale ten prvni rok, ja jsem

na to tenkrdt neméla vibec prostor, j3 jsem to brala prosté tak, Ze to musim néjak
zvladnout a musim to zvlddnout s témi studenty.” (R6)

R5, R6 a R7 zminili, Ze se ziskdnim praxe zacali sami zasahovat do sylabu a spolecné
s ostatnimi jej upravovat, pficemz R4 zdlraznila vliv zmén v sylabu na administrativni zatéz
pracovisté. Dale byli respondenti dotazovani na obsah sylabu pro pfedmét OAJ. Dle R4 byl
sylabus tenkrat zaméfen zejména na odbornou slovni zasobu a gramatiku, pficemz zaméfeni
na fecové dovednosti bylo jen okrajové. Stejné tak RS a R6 zminovali diraz na odbornou ter-
minologii a gramatiku v sylabu v pribéhu jejich prvnich 3 let vyuky OAJ.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Pokud jiz na vysoké $kole existovaly katedrou jazykd centrdlné stanovené sylaby pro
predmét OAJ, respondenti je bez problému prijali. Napiiklad R14 neméla béhem prvnich
3 let zadné problémy s centralné stanovenymi sylaby, které plné respektovala. Stejné tak R12
spokojend, jelikoz ,neznala to hlubsi pozadi“ (R12).

Neékteii respondenti se stali béhem prvnich 3 let spolutvirci centralné stanovenych sylabu.
Napriklad u R10 existovaly pro oba pfedméty OAJ sylaby, které byly vytvoreny na zakladé
pouzivanych ucebnic. R10 se ze zacatku pfizplsobila danym sylabiim, protoZe jeSté neméla
zkuSenost s tim, jak bude vyuka probihat. AZ po prvnim roce oduceni kazdého pfedmétu si
dokézala vytvofit ndzor na dany sylabus a podilet se na jeho dalSim vyvoji spole¢né s kolegy.
RovnéZz R9 na pocatku své vyuky bez problému pfijala pozadavky sylabu, ktery byl kazdo-
ro¢né upravovan spole¢né vSemi vyucujicimi daného predmétu, proto se mohla pozdéji podi-
let na jeho tvorbé. Pti tvorbé sylabu se vychazelo z naplné urcité ucebnice, pti¢emz sylabus byl
pfipadné dédle upravovan. Obdobné u R16 pfi nastupu do zaméstnani jiZ existovaly centralné
stanovené sylaby pro vyuku OAJ, které se sklddaly z témat slouZicich jako kostra, o kterou
se méli uditelé opirat, av§ak v ramci své vyuky mohli s tématy pracovat dle svého uvazeni.
Tato koncepce R16 plné vyhovovala. Postupné béhem prvnich 3 let praxe byla R16 zahrnuta
do projektu nového sylabu, kde se jiZ mohla aktivné podilet na vybéru témat a jejich naplni.

Nektefi respondenti vSak museli sylaby po nastupu do zaméstnani sami vytvéret, jelikoZ
pro predmét OAJ v dané dobé neexistovaly zadné centralné stanovené sylaby. Napriklad u R13
k tomu dochazelo az postupné v pribéhu prvniho roku vyuky za pomoci kolegti z pracovisté
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a ¢lent rodiny vzdélanych v piirodnich védach. Obdobné u R15, ktera byla prvnim ucitelem
daného piredmétu, o jehoZ odborném zaméfeni neméla jasnou predstavu a jehoZ sylabus méla
teprve vytvaret, cely kurz vznikal v kooperaci s garantkou oboru, ktera ji doporucila zdkladni
okruhy vyuky. Sylabus se sklddal z doporucenych odbornych témat, avSak R15 si v pribéhu
3 let tento sylabus postupné ménila a nékterd témata nahrazovala obecnéj$imi tématy, jejichz
obsah studenti neovladali a pfitom nutné potfebovali k budoucimu vykonu profese.

P1i nastupu R17 do zaméstnani existovaly na daném pracovisti pouze sylaby pro OAJ v ba-
kalarském studiu. Magisterské studium se v danou dobu teprve oteviralo, proto musela R17 vy-
tvorit sylaby OAJ pro magistry. JelikoZ od druhého roku doslo k rozdéleni bakalait do 3 predmé-
ti OAJ, musela R17 pozd&ji vytvaret rovnéZ sylaby pro toto studium. Za velmi uzite¢ny zdroj
témat do danych sylabl povazovala témata z predchozich odbornych prezentaci studentd, ktera si
sami zvolili. Béhem tietiho roku R17 rovnéz zjistovala preferovana témata studentt formou ana-
lyzy jejich potieb. Zpétné si potom ovéfovala spokojenost studentd s naplni sylab dotaznikem.

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

S pisemnou formou sylabu pro povinny OAJ se R8 nesetkala, zatimco sylabus pro voli-
telny OAJ si musela vytvaret sama. Béhem povinného OAJ byla skolou stanovena povinnost
vyucovat zejména dovednost ¢teni podle starych a nezajimavych odbornych texti. S nastupem
volitelného OAJ se situace zménila a ucitelé vytvareli v rdmci projektu nové obsahy vyuky.
Cist tohoto obsahu méli viichni stejny a dal3i st si pak kazdy ucitel vytvafel saim podle za-
méfeni svého oboru stavebnictvi. Se spole¢nou casti, kterd byla zaméfena spiSe na odbornou
akademickou angli¢tinu, se R8 neztotoZiiovala z diivodu neupotiebeni danych informaci stu-
denty. ProtoZe tato ¢ast nebyla pro ucitele zavazna, RS ji nevyucovala a cely pfedmét si tudiz
pripravovala zcela podle svych predstav, coz vSak nebylo jednoduché:

,Kdyz si feknu, Ze téma bude takové, tak uzZ je problém zvolit to téma, protoZe ja nevim,

co presné délaji v odborn{ch predmétech. TakZe nevim, co je zajiméa a jak moc odborné

to ma byt a jak moc detailni to ma byt. “ (R8)

R11 byl nucen si sylaby pro oba predméty OAJ vytvaret sam. K tomu vyuzil dvé ucebni-
ce z anglického nakladatelstvi, jejichZ obsahy kopiroval v sylabech. Ve volitelném pfedmétu
prosel sylabus ur¢itym vyvojem, jelikoZ po prvnim semestru vyuky z dané uc¢ebnice R11 zre-
dukoval vyrazné témata, ktera se tykala ruznych technickych obord, a ponechal asi jen pétinu
témat zamé&fenych pouze na obor studentd. Naopak v povinném pifedmétu sylabus ponechal
plvodni, a to z divodu, Ze to garant pfedmétu vyZzadoval.

2) Ucitelovy vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry

Otazka ze scéndie rozhovoru: Jak vypadaly vase vlastni dlouhodobé plany pro jednotlivé se-
mestry? Doslo k néjakym zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZKkuSeni uclitelé (predvyzkum)

Dalsi kategorie se tykala toho, jak si ucitelé vytvéreli vlastni dlouhodobé plany vyuky
OAJ pro jednotlivé semestry. VSichni respondenti vychazeli ze sylabi, avSak konkrétni napli
jednotlivych tydnl vétSina z nich operativné ménila, a to R6 a R7 podle aktualni situace
na pracovisti (zruSeni vyuky, nemoc ucitele apod.) a R5 podle duleZitosti uciva, coZ v§ak bylo
nutné zjistit postupné béhem prvnich let praxe:

| tehdy, kdyz jsem zacinal, jsem zjist'oval, na co je tfeba ddvat vétsi dliraz a co staci

jakoby probrat rychleji.” (R5)

e ZKkusSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Vsichni respondenti vychazeli jiz od zacatku vyuky OAJ v dlouhodobém planovani pro
jednotlivé semestry ze sylabt. Zatimco R12 zakladni plany z centralizovaného sylabu nijak
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neménila, R14 vychazela zejména z poZadované ucebnice, pficemz priibéh semestru si jiz
planovala sama. Rovnéz dlouhodobé plany R9 a R10 vychazely z ucebnic, jelikoZ sylaby
byly zalozené na ucebnicich, kde si podle vlastniho uvazeni rozdélovaly ucivo na jednotlivé
tydny. R16 také vychéazela ze stanovenych témat v sylabu, na jejichZ zménéich se mohla béhem
prvnich 3 let aktivné podilet v rdmci zminéného projektu.

Vlastni dlouhodobé plany R13 se vyvijely postupné béhem prvniho roku vyuky, pficemz
vychézely ze sylabl. Stejné na tom byla i R15, kde dlouhodoby plan pro semestr vzdy vy-
chazel ze sylabu, pficemZ dochazelo k priubéZznym zménam nékterych témat. Rovnéz u R17
dlouhodobé plany pro jednotlivé semestry vychazely z témat v sylabech, ktera bylo tfeba
pokryt odpovidajicimi obsahy. To byl sice ¢asové velmi narocny proces, nicméné daval R17
neomezené moznosti realizace:

,Clovék musel viechno vytvofit a pracoval nepretrzité. ProtoZe to byla vlastné konti-

nualni priprava. A trvalo to urcité v pribéhu celich téch prvnich tfi let a potom jesté

i s presahem dal. Ale béhem téch prvnich tfi let to bylo velice, velice intenzivni. To

bylo takové neustale tvirci obdobi. Pordd se néco vytvarelo, analyzovalo, predélavalo

(smich).” (R17)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

U R8 béhem povinného OAJ byly dlouhodobé plany dany textovymi materialy, které
musel kazdy uditel se studenty probrat. S nastupem volitelného OAJ si zacala R8 vytvaret
své vlastni dlouhodobé plany pro cely semestr, i kdyZ je nakonec mnohokrat nevyuZzila
z divodu nezaplnéni kurzu. Pfesto je méla vzdy na zacatku kazdého semestru nachystané
a zaktualizované. Kromé toho si vytvéarela materialy alespoil na 2 tydny vyuky dopfedu
pro piipad, Ze by béhem semestru neméla ¢as. Tento hruby dlouhodoby plan R8 v prib&éhu
semestru jest¢ meénila v zdvislosti na potiebach studentl a pfidavala dal§i témata podle
jejich pozadavku.

Vzhledem k tomu, Ze si R11 vytvarel sylaby sam, povazoval je zaroveri za svoje dlouhodo-
bé plany na cely semestr. Jak se tedy postupné vyvijely sylaby, vyvijely se i dlouhodobé plany.

3) Ucitelovy kratkodobé pripravy na jednotlivé vyucovaci hodiny

Otazka ze scénare rozhovoru: Jak vypadaly vase kratkodobé piipravy na jednotlivé vyucovaci
hodiny? Doslo k néjakym zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

V ndvaznosti na predchozi kategorii je dalsi dil¢i kategorie sméfovana na kratkodobé pii-
pravy respondentll na jednotlivé vyucovaci celky. Respondenti zmitiovali riizné strategie pii-
prav na vyuku. R7 se soustfedila na ucebnici, kde si postupné vytvofila takovou strategii, Ze
kazdou lekci rozdélila pravidelné na 3 vyucovaci jednotky se standardni naplni. RS mél zase
podrobny plan pro kaZdou vyucovaci jednotku, kam se vzdy snazil zaclenit v§echny fecové
dovednosti, potfeboval vSak ur¢itou dobu k tomu, aby zjistil, jak nejlépe dany plan uplatnit.
R4 zdtraznila velkou ndro¢nost piiprav, kterd se vSak se zvySujici dobou praxe postupné sni-
Zovala. Obdobné R6 zminila velmi dlouhy cas straveny na piipravach na vyuku, ktery byl vSak
vyvéazen tim, Ze vyucovala nékolik skupin paralelné:

,Velice dlouhé [pfipravy na vyuku]. Tady je vghoda toho, Zze my ucime paralelni
skupiny. TakZe bych se ideadlné na devadesdtiminutovou hodinu chtéla pripravovat
devadesat minut, ale tady je toho tolik, Ze to zabere mnohem vic ¢asu. To nehrozi, Ze
bych za devadesat minut byla pfipravena. Urcité jsem tady na devadesatiminutovou
viuku sedéla treba tfi, ¢tyri hodiny. Ale zase tim, Ze to ucite tfikrdt po sobé, tak to
nevadi, ten c¢as se jakoby vrati. Kdybych se méla takhle pripravovat na devét rdzngch
devadesatiminutovek, tak je to nerealné.” (R6)
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e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Vétsina respondentll zduraznila velkou Casovou zatéZz béhem kratkodobych piiprav
na jednotlivé vyucovaci hodiny. U R9 se béhem prvnich 3 let praxe ¢as na pfipravy postupné
sniZzoval s opakovanou vyukou. Obdobné tomu bylo u R15, kterd méla ze zacitku pocit, Ze
musi ovladat odbornou problematiku, a travila velké mnoZstvi ¢asu na studiu odborné literatu-
ry. Postupné vSak zjistila, Ze odborné znalosti do vyuky nutné nepotiebuje, takze i Casova na-
ro¢nost pfiprav se velmi zkratila. Rovnéz R16 povaZovala pocatecni pfipravy na vyuku za ca-
aktivit a mnohdy méla zbytecné pfipraveno vice uciva, neZ stihla probrat. Naopak u R10 byly
tyto pripravy pfiblizné stale stejné Casové narocné, jelikoZ pouZzivala kazdy rok jinou ucebnici
a musela si stale délat nové pfipravy na vyuku. Rovnéz R13 stravil v pribéhu prvniho roku
na piipravach velmi mnoho Casu, béhem dalSich 2 let se ¢asova narocnost piiprav vyrazné
sniZzovala:

,SpiS to byl takovy Sok z mnoZstvi priprav, aby to k nécemu bylo. Aby opravdu hodina

byla néjak vystavéna na zdkladé tématu, které je pro lidi zajimavé.” (R13)

Stejné tak pripravy R12 prosly béhem prvnich 3 let vyuky OAJ vyraznym vyvojem, a to
v oblasti postupné klesajici odborné a tim i ¢asové narocnosti:

»Ze zacatku to byly hodiny. Nejvétsi priprava vlastné bylo nacist si odborny text k té-
matu. TakZe jsem si precetla tfeba i nékolik kapitol z odborné publikace na to téma,
abych zjistila, o co se jednd a jaké terminy pouZivat. A pak jsem se snazila vybrat né-
jaké dalsi kratsi texty kromé toho povinného nebo vyrobit z toho néjaké dopliovacky
nebo né&jakeé aktivity k textu. TakZe dejme tomu 4-5 hodin ze zalatku urdité pred kaz-
dou hodinou. Pak se to sniZzovalo. Castecné jsem uz mohla recyklovat aktivity a taky
jsem uZ vic rozuméla jejich dotazim, kdyz se chtéli zeptat na presné rozdily mezi ter-
miny, coZ je jeden z klasickgch problémd. Pak uZ jsem si byla jistéjsi, protoZe jsem uz
méla nacteno, takZe jsem uZz nemusela tolik ¢ist dalSich textd.” (R12)

U R14 byly zase ze zacatku piipravy na jeden z pfedmétd OAJ velmi Casové narocné,
pri¢emZ postupné se ¢as straveny na piipravach sniZoval, kdeZto ve druhém predmétu OAJ
se tento ¢as vyrazné neménil, protoZe v prub&hu prvnich 3 let zacala R14 dodavat do vyuky
rozS§ifujici materidly, jejichz pfiprava byla Casové narocna, a rovnéz se zvysila pokrocilost
ucebnice, coZ mélo za nisledek zvySeni ¢asu na piipravach. Béhem ptiprav na jednotlivé hodi-
ny dochazelo u R14 v pribéhu prvnich 3 let k astym zméndm zejména z hlediska organizace
vyuky:

.Ne ten zakladni materidl, ale to, jak jsem s nim pracovala. Jestli tfeba jsme to délali

celd skupina nebo ve dvojici nebo jednotlivci, tak to se vyvijelo vZdycku. [...] Protoze

jsem jeSté neméla ta oCekdvani natolik jasna. ProtoZe jsem vlastné nevédéla, jak to
bude redlné vypadat v té skupiné.” (R14)

Stejné tak piiprava R17 na vlastni vyuku probihala formou pfizpisobovani vytvorenych
obsahil jednotlivym skupindm studentti podle jejich schopnosti a charakteristik:

,Protoze nékde byli studenti Sikovnéjsi, rychlejsi, tfeba vice motivovani. A mohla byt

skupina celkové pasivnéjsi, vétsi podil slabsich studentl a tak dal. Tak ta pfiprava uz

byla o tom, Ze si ¢lovék vlastné daval dohromady, jak to [vytvorené ucebni materidly]
potom pouZije a jak to bude modifikovat ve vlastni vjuce.” (R17)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Konkrétni pfipravy na jednotlivé vyucovaci hodiny povazovala R8 za velmi narocné,
na 90 minut vyuky se pfipravovala asi 3 hodiny s tim, Ze nikdy nestihla pfipravit vSe, co by
potfebovala:

,NemdZete jen pustit video z You Tube a fict ,no tak se na to podivejte, to je odborna
angli¢tina‘. To neni zddna vyuka. TakZe je potieba fict predem néjaké vyrazy, co budou
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tézké, o ¢em se bude jednat nebo néco, aby se do toho dostali. Pak jim to pustit, znovu

pustit. A néjaké aktivity na procviceni téch slovicek, které nechuytli, a tak.” (R8)

V pocatku vyuky obou predmétl probihaly kratkodobé pfipravy na jednotlivé vyucovaci
celky u R11 celé vikendy, a to z divodu nutnosti proniknuti do odborné problematiky. Po-
stupné v zavislosti na opakovani a frekvenci kurzt se doba ptiprav radikdlné sniZovala, a to
v nékterych piipadech aZ na pouhych 30 minut.

4) Nazor ucitele na hlavni materialni didaktické prostiedky pro vyuku

Otazka ze scénafe rozhovoru: Byl/a jste spokojend s hlavnim materidlem pro vyuku? Doslo
k néjakym zméndm ve vaSem nazoru béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Dalsi kategorie se tykala hlavnich materidlnich didaktickych prostiedki pouZivanych re-
spondenty v pribéhu prvnich 3 let jejich vyuky OAJ. Na daném pracovisti byly diky ekono-
mickému zaméfeni pouzivany ucebnice z anglickych nakladatelstvi typu Business English,
které poskytuji vSe potiebné pro vyuku OAJ véetné audio zdznamd a dal$ich materialu, tedy
respondenti nemuseli vytvéret vlastni hlavni material k vyuce. R4, R5 a R7 byli jiZ od pocétku
s danou ucebnici spokojeni, pro R4 se dokonce stala navodem, jak vyucovat OAJ:

»Vzhledem k tomu, Ze vdm nikdy nikdo nerekl, jak mate obchodni anglic¢tinu ucit, tak

Clovek byl rad, ze ma néjakou knizku, néjaké voditko.” (R4)

Naopak R6 se béhem prvniho roku vyuky nezamyslela nad kvalitou ucebnice a az postu-
pem casu si zacala uvédomovat jeji uréité nedostatky:

,Ja jsem to [ucebnici] opravdu nefesila, neméla jsem néjaké porovnani, netusila jsem,

jak to funguje. TakZe ten prvni rok byl takovy, Ze ja jsem jakoby vSechny ty poZadavky

akceptovala. A snazila se to co nejlip udélat, a tfeba to, Ze se mi pak zdalo, Ze ta
ucebnice neni Uplné dobr3, tak to prislo az ¢asem.” (R6)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Neékteri respondenti méli k dispozici ucebnice z anglickych nakladatelstvi jako hlavni
material pro vyuku. Tak tomu bylo u R9, kde béhem prvnich 3 let vyuky OAJ doslo ke zméné
ucebnice, avSak R9 byla v zasadé€ spokojena s obéma ucebnicemi. Za jediny nedostatek téch-
to uc¢ebnic povazovala jejich rychlé zastardvani. Ke zménam ucebnic doslo béhem pocatecni
praxe rovnéz u R10, kde u prvniho predmétu OAJ byla pouZzivana stara ucebnice, se kterou
nebyla R10 spokojend z divodu zastaralého pojeti metodologie. U pozdé&jsiho pfedmétu
OAl jiZ byla pouzivana nova moderni ucebnice, coZ bylo dle R10 mnohem vhodnéjsi. Avsak
po roce pouzivani této ucebnice iniciovala R10 spolu s dal$imi kolegy jeji vyménu, jelikoZz
studenti se nedokazali pIn€ ztotoZnit s obsahem orientovanym na pracovni prostfedi. Proto
byla nahrazena novou ucebnici, se kterou jiz byla R10 viceméné spokojena. Rovnéz R14 po-
uzivala v obou pfedmétech OAJ centrdlné stanovené ucebnice z anglickych nakladatelstvi.
Ucebnice v prvnim pfedmétu se tykala pouze obecné angli¢tiny, av§ak v pribéhu prvnich
3 let byla vyménéna za jinou, zaméfenou ¢astecné na odbornou anglictinu, cozZ R14 vice vy-
hovovalo. Ve druhém predmétu byla ucebnice odborné anglictiny pouzivana jiz od zacatku
vyuky, avSak diky vysSi jazykové drovni studentl byla béhem prvnich 3 let jeji pokrocilost
v daném predmétu zvySena, coZ také R14 vyhovovalo.

Jini respondenti méli k dispozici vytvofené odborné texty pro dany obor. Napiiklad
R12 méla povinnost se studenty probrat katedrou jazykd centrdlné stanovené odborné
texty, s jejichZ naplni vSak nebyla spokojena, jelikoZ neodpovidaly nizké drovni jazyka
studentt. Dal§im problémem bylo nerozliSeni britské a americké normy pro odbornou ang-
lictinu v danych textech. U R16 mél centralné stanoveny hlavni materil pro vyuku podobu
elektronickych soubort pro jednotliva témata, které byly k dispozici na internetu. V rdmci
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kazdého tématu byly zarazeny aktivity procvicujici jednak dovednosti mluveni, psani, cteni
a poslechu, ale rovnéz gramatiku a slovni zasobu. R16 byla béhem prvnich 3 let zahrnuta
do projektu, kde se mohla aktivné podilet na naplni a aktualizaci tohoto hlavniho vyukové-
ho materidlu.

Neékteii respondenti si v§ak museli sami vytvofit hlavni vyukovy materidl, jelikoZ nebyl
na daném pracovisti k dispozici. R15 s tim velmi pomohla garantka oboru, ktera ji poskytla
nékteré materidly a odborné konzultace. Vytvofené materialy se skladaly z autentického
¢teného a slySeného textu s odbornou slovni zdsobou a gramatickymi jevy, déle nasledovala
rtzné procviceni a konverzacni ukoly. Zastoupeni poslechovych textli z internetu se v materi-
alech postupné béhem 3 let zvySovalo. Rovnéz R17 si sama vytvarela hlavni ucebni materialy
v elektronické podobé. Odborné obsahy pro procviceni fecovych dovednosti Cerpala z interne-
tu, Casopist, ucebnic ¢i testd. V oblasti gramatiky vytvarela vlastni sady cviceni s vysvétlenou
teorii. Stejné tak R13 si musel postupné vytvéiet vlastni materidly, které obsahovaly zejména
cteny text z internetu, ddle pak diskusni podnéty k textu a pfipadné zadani pisemného tkolu:

»To byl prvni Sok, Ze jsem pak sedél celé dny u pocitace a vymyslel, co by se dalo. To

byl takovy pokus omyl, co se pro ty lidi d& udélat.” (R13)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Bé&hem povinného OAJ musela R8 vyucovat podle pfedem danych odbornych texti, coz
pro ni bylo zavazné, protoZe studenti potom skladali z tohoto materidlu zkouSku:

,No a problém byl trochu v tom, Ze to byly takové staré zkostnatélé texty, bych rekla.

Sice samozrejmé slovicka tam byla, néjaky odborny jazyk tam také byl. Ale ty texty

byly strasné nudné a nedalo se s nimi nic moc délat.” (R8)

Se zménou kurzu na volitelny si zacala R8 vytvaret své vlastni materialy pro vyuku, a to
z divodu, Ze neexistovaly zadné anglické ucebnice zaméfené pouze na odbornou angliétinu
pro stavebnictvi. Z uc¢ebnic odborné technické angli¢tiny vybirala jen malé mnoZstvi relevant-
nich materialt, zejména na procviceni gramatiky.

R11 vyuzival v obou pfedmétech ucebnice z anglickych nakladatelstvi, se kterymi vSak
postupné zacal byt nespokojen. V ucebnicich kritizoval zejména pfiliSnou jednoduchost
cviceni a zastaravani ¢lankt i poslechti. Tyto nedokonalosti fe$il postupnym dopliiovdnim
ucebnic o vlastni cvi¢ebni materialy a autentické texty z internetu.

5) Vyuzivani dopliikovych materialnich didaktickych prostiedku ve vyuce
Otazka ze scénéfe rozhovoru: VyuZzival/a jste ve vyuce jesté néjaké doplitkové materidly? Do-
Slo k néjakym zméndm v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZKkuSeni uclitelé (piedvyzkum)

Dalsi kategorie se tykala vyuZivani doplitkovych materidlnich didaktickych prostiedka,
které ve vyuce OAJ dopliiovaly hlavni vyukovy materidl. R6 a R7 pouzivali dopliikové mate-
ridly jiz od zacatku vyuky, ale pribézné je ménili podle jejich funkcnosti. R4 a RS zase zacali
postupné dopliiovat ucebnice vlastnimi materidly, které neustale rozsifovali:

,Ja jsem se ze zacatku hodné drzela té knizky. ProtoZe az postupem casu se odvazite

od ni odpoutat, ale zaroven pokryt, co je tam. TakZe ze zacatku jsem Sla po té knizce

a pokud se mi nezdalo dostatecné pokryti néjakého gramatického [jevu] nebo slovni

zadsoby nebo jsem védéla, Ze to studentiim nestaci, tak si samoziejmé délate navic

dopliikové materidly.” (R4)

V této oblasti zminili respondenti rovnéz dilezitost vlivu riznych vné&jsich faktord. R4,
R5 a R6 podrobné popisovali situaci na pracovisti béhem prvnich 3 let praxe s ohledem na ne-
dostate¢né vybaveni technickymi pomickami, které mélo vliv na jejich tehdejsi vyuku. Fak-
torem plsobicim na potiebu a obsah doplitkovych materidli byla dle 2 respondenti napli
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centralizovanych zapoctovych testi, diky nizZ R6 zacala dodavat do vyuky autentické poslechy
a R7 cviceni podobného typu jako v testech. R7 rovnéZz zminila nedostatecné vyuzivani do-
plitkovych materidld vlivem nedostatku ¢asu ve vyuce.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Vétsina respondentl vyuZivala dopliikové materidly ve vyuce, kterymi dopltiovala hlavni
vyukovy materidl. R9 jiz od pocatku vyuky OAIJ dopliiovala ucebnici o rizné doplitkové
materialy, napiiklad rozsifujici video materidly k dané ucebnici. V zavislosti na zjisténi, Ze
studenti potiebuji procvicit anglickou gramatiku, jim rovnéz postupné zacala dodavat doplii-
kova cviceni z této oblasti. RovnéZ R12 od zacatku doddvala do vyuky dopliikové materidly,
a to na jazykové drovni studentil, kterymi je pfipravovala na néslednou Cetbu naro¢ngjSich
povinnych vyukovych texti. U R14 byly dopliikovym materidlem v jednom pfedmétu cent-
ralizované technické texty s odbornou terminologii, které byly vytvareny spolecné vSemi vy-
ucujicimi. Ve druhém predmétu si R14 zacala postupné vytvéret vlastni dopliikové materily
zaméfené zejména na komunikacni dovednosti. Rovnéz R16 v prubéhu prvnich 3 let praxe za-
C¢ala postupné dodévat k hlavnimu vyukovému materidlu riizné doplitkové materialy, napfiklad
aktivity na podrobné&jsi procviceni odborné slovni zdsoby v redlnych situacich.

Jini respondenti bud’ poskytovali dopliikové materidly jen v nékterych predmétech OAJ,
nebo je nepouzivali viibec. Napiiklad R10 v dob& vyuky prvniho pfedmétu neméla zadné
dopliikové materidly, které by mohla doddvat do vyuky, a navic v dané dobé chybélo i po-
tfebné technické vybaveni pracovisté. Ve druhém predmétu vsak jiz od pocatku dodévala fadu
dopliikovych materidll, avSak jejich mnoZzstvi postupné klesalo v zavislosti na naplni u¢ebnic.
U prvni ucebnice, ktera byla uréend na 2 roky studia, zbyvalo na tyto aktivity velké mnoZstvi
Casu, kdezto u druhé ucebnice, kterou bylo tieba probrat béhem 1 roku, nebylo moc prostoru
pro dopliikové materidly. I kdyZ si R15 vytvarela hlavni material sama, ¢astecné Cerpala do-
pliikovy materidl z odborné ucebnice anglictiny, kterd ji v§ak plné€ pro vyuku nevyhovovala,
jelikoZ obsahovala jen odborné texty a terminologii. Obdobné R13 a R17 si vytvareli vlastni
hlavni materidly pro vyuku a tudiZ nepotfebovali dalsi dopliikové materialy.

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Béhem povinného OAJ vytvarela R8 dodatkové materidly k vySe zminénym nevhodnym
textiim, kde se snazila dodavat zejména chybéjici procviceni dovednosti poslechu a zabavné
aktivity na slovni zasobu, aby zpestfila jinak velmi nudnou vyuku. Ve volitelném OAl jiz byla
situace zcela jind, protoZe vsechny materidly vytvarela R8 sama:

,No j& 2adny doplikovy [materidl] nemadm, protoZe vSechno je pro mne doplikovy
material. J& si vlastné vSechno vytvarim sama. A myslim si, Ze je i lepSi si to vytva-
fet z hodiny na hodinu, aby to bylo cerstvé. ProtoZe odborna angli¢tina ma obzvlast
ve stavebnictvi takovou vadu, Ze vSechno zastard hrozné rychle. Zmeéni se technologie,
takZe je potieba zmenit i materidly, na kterych c¢lovék uci. ProtoZze nem(Zu je porad
ucit, Ze ve starovéku vyrabéli beton takhle. To jim sice m@Zu fict, ale to je nebude za-
jimat. TakZe aby to bylo zajimavé, tak to musi byt i aktudlni. A kdyz si ¢lovék vezme
néjaky aktualni ¢ldnek, tak on uz za 2 az 3 roky neni aktudlni, takZe uz ho pak nemtzu
dal pouZzivat. Ja si myslim, Ze je potfeba to pordd ménit.” (R8)

Jak jiZ bylo zminéno, R11 zacal postupné vytvéret doplitkové aktudlni materidly k obéma
ucebnicim. JelikoZ se mu za 2 roky nastfadalo vétsi mnozstvi téchto materialti, zacal spole¢né
s kolegyni vytvaret elektronickd skripta do povinného OAJ jako doplné€k k ucebnici. Do voli-
telného OAJ vytvarel skripta sam, pficemZ tato skripta méla danou uéebnici nahradit. V téch-
to doplitkovych materidlech kladl zejména diraz na procviceni fecové dovednosti poslechu
ve formé odbornych videi z internetu, a to i z toho divodu, Ze studenti museli byt schopni
béhem zkousky porozumét autentickym poslechlim, na coz by je aktivity na porozuméni sly-
Senému textu z ucebnic nepfipravily:
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»Aby se studenti mohli pripravit na tu zkousku a aby to trosku reflektovalo tu sku-
tecnost, v jaké se budou nachazet v budoucnosti.” (R11)

6) Poskytovani volitelnych materidlnich didaktickych prostiedku
k samostudiu

Otazka ze scénéfe rozhovoru: Poskytoval/a jste studentiim né&jaké volitelné materidly k samo-
studiu? Doslo k néjakym zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Na rozdil od ptedchozi kategorie, kterd se zabyvala doplitkovymi materidlnimi didak-
tickymi prostfedky pouZivanymi ve vyuce OAJ, tato kategorie se tyka pouze nadstandardnich
a pro studenty volitelnych materidlnich didaktickych prostiedkt potiebnych k jejich pii-
padnému samostudiu. R4 béhem prvnich 3 let svého pisobeni nedavala studentim Zadné
materidly k samostudiu, pouze jim doporucovala tiSténé zdroje. Dva respondenti zacali
teprve s postupujici praxi vyuky OAJ poskytovat studentim rtizné materidly k samostudiu,
a to v pripadé RS zajimavé ¢lanky ¢i poslechy pro aktivni studenty a v pfipad€ R7 materidly
nahrazujici odpadlou vyuku. R6 zase poskytovala studentim materidly k samostudiu v za-
vislosti na potifebé doplnéni uéebnice s tim, Ze nejdfive pouzivala zejména materidly z jinych
ucebnic a vlastni materidly pouze v malém mnozstvi, az teprve asem se soubor vlastnich
materidll rozSifoval.

Zajimavy je nazor R6, ktera srovnava obdobi prvnich 3 let vyuky odborného jazyka se
soucasnym obdobim, kdy ménici se zpisoby dodavani materiald k samostudiu a tedy tech-
nické vybaveni pracovisté ovliviiuje jejich mnozstvi a napli:

.To si myslim, Ze se to taky vyviji s témi technickymi moZnostmi tady. ProtoZe muj
osobni nazor je, Ze ted je trosku ta tendence ty studenty zahltit, protoze je ta mozZnost,
my jim tam mdaZeme nasazet cokoliv, hromadu videi, poslechd, gramatik, odkazd a vse-
ho, ale j& nevim, jestli je to néjak Gcelné. ProtoZe driv ten informacni systém nemél
jesté takové moznosti, ale my jsme si vystacili s tim, néco se probralo na hoding, k tomu
se dala néjaka cviceni za Ukol a 3lo to. A ted jim tam ddm hromadu materidld k samo-
studiu, ale nevim, jestli to néjak vede studenty k tomu, Ze maji lepsi vysledky. Nejsem
si tim moc jista a fakt mam spis pocit, Ze je tim zahlcujeme. Myslim si, Ze néjaké typy
studentl to spiSe odrazuje.” (R6)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

R10 v prvnim pfedmétu materidly k samostudiu studentim neposkytovala, avSak v poz-
déjsim predmétu je poskytovala na e-learningu, a to pfevazné ve formé klica k opakovacim
cvicenim z ucebnice. R17 zase ze zacdtku doporucovala studentlim k samostudiu skripta
s klicem, ktera byla k dispozici na daném pracovisti. S dal$im vyvojem e-learningu jim asi
od tfettho roku zacala elektronicky poskytovat materidly k dal$imu samostudiu, kde jednou
z vyhod bylo, Ze vysledky jim systém sdm vyhodnotil. R9 vyuzila e-learning k poskytovani
volitelnych materialt k samostudiu jiz od pocétku svého pasobeni. Studentiim takto dodavala
zejména sady interaktivnich cviceni, které si povinné vypracovavali, a obCas rovnéz klice
ke cviCenim, ktera nestihla probrat béhem vyuky. Stejné tak R14 poskytovala studentim
elektronickou formou testy, piehledy gramatiky, dopliujici cviceni apod., jejichZ vypra-
covani nebylo povinné.

Mnoho respondentl zminilo, Ze pfedavalo studentim pouze informace o moZnostech
dalstho procviceni probraného uciva. R12 jiz od zacétku nosila studentim do vyuky od-
borné slovniky a literaturu v angli¢tin€ z mistni knihovny, aby jim tak mohla poskytnout na-
méty na piipadnou samostatnou domaci préci. R13 poskytoval studentim odkazy na dalsi
nepovinné materialy, kterymi mohli zdokonalovat své dovednosti v OAJ. Jednalo se zejména
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o anglické odborné Casopisy a ¢lanky z internetu. Rovnéz R15 poskytovala studentim odka-
zy na kvalitné didakticky zpracované internetové stranky. R16 zacala postupné dodévat
studentim volitelné materialy k samostudiu, napfiklad odkazy na gramaticka cviceni nebo
zajimavé Clanky z internetu, coz bylo dle jejich slov béhem prvnich 3 let spiSe nesystema-
tické a ndrazové.

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

V pribéhu volitelného OAJ, na rozdil od povinného OAJ, zacala R8 dodévat studentim
formou e-learningu dalsi materialy k samostudiu, které ¢erpala z nalezenych materialti nevy-
uzitych ve vyuce.

Rovnéz R11 v souvislosti s postupnym rozsifovanim ucebnic o doplitkové materialy
do vyuky nachizel na internetu i dalsi materidly k samostatnému studiu jeho posluchacu.
V jednom piedmétu se stal rovnéZz dal$§im zdrojem materidld k samostudiu anglicko-Cesky
slovnicek k dané ucebnici, ktery vytvotila studentka kurzu a ktery poté zacal R11 poskytovat
dal§im studentiim tohoto pfedmétu.

7) Ucitelovy emoce spojené s odbornym obsahem vyuky

Otazka ze scéndie rozhovoru: Jaké jste tehdy mél/a pocity spojené s odbornym obsahem vyu-
ky? Doslo k néjakym zménam ve vasich pocitech béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Predposledni dil¢i kategorie se tykala pocitd respondentti spojenych s odbornym obsahem
vyuky, ktery byl zakotven v sylabech a dalSich materidlnich didaktickych prostfedcich. Od-
borny obsah ¢inil v§em v pocatku vyuky znacné problémy, coz R4, RS a R7 dokonce vedlo
k dal$imu studiu daného oboru. VSichni respondenti v pribéhu prvnich 3 let vyuky OAJ
vykazovali vyrazné zmény ve svych pocitech spojenych s odbornym obsahem pfedmétu, a to
od pocatecni nejistoty az po postupné zvySujici se sebevédomi v této oblasti:

,Samozrejmé ta slovni zdsoba, kdy to byly nalepky, které nemély pro vds mnohdy
obsah, to si ¢lovék musel dostudovat obsah téch odborngch témat. S tim ¢lovek tak
troSinku zapasil, taky trosinku zapasil s tim, Ze oni maji mluvit o problémech, o kte-
rych oni jako studenti sami moc nevi. A j& samozrejmé taky ne, protoZe jsem ve firme
nikdy nepracovala, to se néco jakoby fabuluje, tak to se ¢asem jako trosku samoziejmé
zlepsilo, jak ¢lovek sam do toho pracovniho Zivota vic pronikal a uZ jim ty situace byl
schopny priblizit.” (R4)

,Ono postupné béhem téch tfi let, za prvé, jak ¢loveék poznal tu ucebnici, tak uz védél,
co tam mdzZe Cekat, na co se mizZe zaméfit, cemu je lepsi se vyhnout nebo si tfeba misto
toho najit néco dalsiho. A potom i v pribéhu toho studia, jak jsem ziskadval ty informace,
tak uz jsem zacal byt jistéjsi. TakZe tam Slo o to ziskdvat tu jistotu postupné béhem
téch tri let.” (R5)

»Takze hlavné ten prvni rok to bylo opravdu tak, Ze jsem byla lekci pred nimi [studenty]
a ten druhy rok uz to bylo trosku lepsi a ten treti rok jsem se citila viceméné jisté. Ono
vas to potom uz moc nezaskodi, protoZe oni [studenti] se v podstaté ptaji na to samé.
Ten prvni rok, ten byl naprosto perny, protoZe na cokoliv se oni zeptali a nebylo to
v té lekci, tak j& jsem neméla tuseni. J4 jsem nevédéla nic, protoZe ¢lovék neznal ani ty
zakladni terminy, které ted povaZuji za naprosto zakladni.” (R6)

»A tak postupné, jak jsem prochazela prvni semestr, tak jsem se ucila ty zdklady. A po-
tom uZ ty prvni dva semestry, protoZe to byly rdzné kurzy, takZe tam to bylo takové
samostudium a diskuse s kolegy. Ale ten druhy rok, to uz jsem priblizné védéla. A kdyz
doslo k néjaké kontroverzni véci, jako Ze kazdy si to vysvétloval trosku jinak, tak jsme

x o

se snazili néjak se ujednotit tady na tom oddéleni, aby to kazdyg vysvétlil stejné.” (R7)

235



R4 déle zdlraznila svou pocatecni tendenci zaméfovat se ve vyuce spiSe na odbornou
problematiku z diivodu jeji neznalosti i zajimavosti a postupny prechod se zaméfenim dirazu
na cilovy jazyk:

,Clovék ma na zat¢atku tendenci zabfedavat do téch odbornych véci. ProtoZe ten jazyk

samoziejmeé zn3, ale ty odborné véci ne. A najednou mu to pfijde velmi zajimavé, tak

nékdy do toho pfrilis zabredadva a najednou ten kurz neni jazykovy.” (R4)

V této dil¢i kategorii hraly opét roli vnéjsi faktory. Pocateéni pocity nejistoty spojené s od-
bornym obsahem u R4 naristaly se zvySujicim se ro¢nikem a tudiZ i odbornou pokrocilosti
studentt, a rovnéz se zvysujici se naro¢nosti kurzu.

e ZKusSeni uclitelé (hlavni vyzkum)
Néktefi respondenti neméli zasadni problémy s odbornou strankou pfedmétu OAJ, tak
tomu bylo napiiklad u R9:
,Tak samoziejmé, vzdycky a vSude jsou néjaké véci, které clovék neznd nebo si jimi
neni jisty nebo je vidi poprvé. Ale neni jich tolik, aby z toho mél byt problém ve v{uce.
Vzdycky je to tak, Ze se podivdm, tohle neznam. Jedna véc, dejme tomu, v néjakém
unitu a tu si nahleddm a zjistim néco nového. Ale... Ze bych méla po odborné strance
néjaké zadsadni mezery, které bych musela dohanét... Nemam ten pocit.” (R9)

R16 méla ze zacitku obavy z odborného zaméfeni vyuky, avSak postupné zjistila, Ze ji
odborna drovei necini az tak velké problémy:

.No tehdy ja jsem nastupovala trochu s obavami, co ta odbornost bude. A méla jsem

obavy, Ze to bude hodné narocné vyznat se v celé radé téch obord a poskytnout

studentm dostate¢nou podporu. [...] Tim, Ze vlastné u¢im na své domovské fakulté

a opravdu ta Uroven zase neni néjak Silené vysokd, a tim, Ze je zde velké mnoZstvi

obord, tak vlastné my [...] se zaméfujeme na akademickou anglictinu. [...] Vyslovené

odborny naraz tam nebyl, to mi nepfislo, dalo se to pokryt pfipravou.” (R16)

Obdobné R10 neméla zadné zasadni problémy s odbornou strankou obou predméti, je-
likoZ z4kladni informace spojené s touto problematikou ziskala b&hem své predchozi ucitelské
praxe ve firmach. Navic se s piipadnymi odbornymi problémy mohla obrétit na odborniky
z okruhu svych znamych. Pfesto zminila, Ze pro odborné nepfipraveného ucitele muze byt
vyuka OAJ podstatné narocnéjsi:

,Ten kantor by mél néco o tom oboru védét. TakZe ja tfeba v tomhle jsem méla vgho-

du, Ze jsem se v tom pohybovala, takze si myslim, Ze se to i promitd do takového toho

mozna i sebevédomi, které mam, protoZe prosté néco o tom vim. [...] TakZe nedovedu si

Uplné predstavit, Ze bych pfrisla z fakulty, obzvlast' s kombinaci obord anglic¢tina a hu-

debni vgchova (smich) a Sla hned ucit tady na [ndzev Skoly] Business English. Nevim,

jak bych se s tim popasovala.” (R10)

Jini respondenti naopak zminili problémy s odbornym obsahem vyuky OAJ. V jednom
predmétu pocitovala R14 vétsi problémy v odborné oblasti neZ ve druhém predmétu, coZ bylo
dle jejich slov zptusobeno ptedchozi dvouletou praxi vyuky obchodni angli¢tiny ve firméach.
I kdyZ v odborné oblasti postupné ziskavala vétsi sebevédomi, béhem prvnich 3 let vyuky
neméla odvahu poustét se do odbornych konverzaci se studenty:

»,Co se tgka technické anglictiny, tak to mam pocit, Ze Clovék se poiad pohyboval ma-

licko na hrané. Ze rozumél jazyku, slovni zasobé, neustale si néco dohledaval a snazil

se porozumét. Ale chybélo mu hlubsi porozumeéni odbornika. TakZe tfeba v danou chvili
ten text, kter( se probiral, tak jsem vZdy pocitovala neschopnost vic o ném se studenty
diskutovat, protoZe tomu natolik nerozumim.” (R14)

V prubéhu prvnich 3 let se vyrazné ménily pocity R12 v souvislosti s odbornou vyukovou
néplni, a to smérem ke stdle vetsi jistote:

236




,Ze zacatku jsem byla plnd pochybnosti, co znamena to slovo a jaké jsou vztahy
mezi témi terminy. [...] A najednou jsem si opravdu nebyla jist3, jestli to, co tvrdim, je
spravné. Myslim tim vgznam toho slova. ProtozZe ten termin byl tfeba Sirsi, zabiral vic,
byl obecnéjsi, nez jsem si myslela. [...] To jsem se na to pripravovala, Cetla jsem si dalsi
texty, tenkrdt jsem nemohla na internetu néco najit, protoze tak jesté nefungoval, ale
hned jsem si nasla néjakou odbornou publikaci a Cetla jsem z toho oboru dalsi a dalsi
texty. [...] Ale ono se to rychle vyrovnalo. JelikoZ oni neméli tak moc dobrou tu ang-
lictinu, tak jsem byla schopng, zéklady jsem zvladla hned a odbornéjsi terminy jsme si
dovyresili pozdéji.” (R12)

V oblasti odborného obsahu méla R15 problémy v pocatku pouZivani textl z internetu,

»Pamatuji si ty vitky studentl ten prvni rok, kdy jsem pfinesla text, kter( jsem pova-
Zovala za naprosto spolehlivg. A oni uz v tom prvnim semestru studia méli vghrady,
Ze: ,tohle ale neni presné, tohle se ale takto nedéld a tato metoda se nefika takto, ale
preklada se takto'. UZ tehdy bylo vidét, Ze o tom maji vétsi povédomi nez j3.” (R15) Ze
zacatku tedy méla R15 z odborné stranky predmétu veliké obavy, avSak postupné zjis-
tila, Ze mnohem duleZitéjsi neZ ovlddat odbornou problematiku je kvalitné didakticky
pripravit vguku, coZ vedlo k postupnému odstranéni jejiho stresu ohledné neznalosti
oboru studentd: ,,Chodila jsem tam hrozné nervézni, Gplné si to pamatuji. | kdyz to byli
prvaci, tak jsem si fikala: ,oni to poznaji, Ze vibec nevim, o ¢em mluvim'. [...] Zjistila
jsem, e udit dobfe neznamend chapat véechno nebo mit v tom rozsdhlé znalosti. Ze
studenti naopak naprosto ocenuji zdbavnou hodinu dobfe postavenou. [...] TakZe citim

K obdobnému zavéru dosel i R13, kterého sice odborna problematika bavila a nevadila mu

vyS§i droveti studentl v této oblasti, avSak postupné si musel ujasnit svou roli v hodindch OAJ:

»Ruchle jsem si musel uvédomit, Ze nejsem expert v jejich oboru. TakZe cokoliv, co jsem
si pripravil, tak jsem si musel prvné hodné nastudovat nebo naopak to vystavit tak, Ze
oni mné to tam méli sdélit. JakoZe ja jsem nebyl arbitrem toho, jestli je to dobfe che-
micky nebo matematicky, ale toho, jestli je to dobre jazykové.” (R13)

R17 méla zase nelehky tikol v tom, aby propojila odborné pedagogické zaméreni jednoho
z predméti OAJ s konkrétnimi obory studentd:

,Tam je to velice ndrocné a v podstaté se s tim potikame dodnes, protoZe tam sku-
tecné prichazeji studenti ze vSech oborl. To znamena matematikou zacinaje a hudebni
vichovou pres geografii, historii a tak dal konce. A je potfeba tam najit néjaky prinik.
Takze ja jsem se od pocatku snazila ¢ast viuky zaloZit na aktivitach, kde by studenti
mohli uplatnit vlastni obor. CoZ byla prace s odborngm textem, prezentac¢ni dovednosti
nebo néjaké komunikacni aktivity, kdy jsem se snazila je sdruzovat.” (R17)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)
Na pocatku vyuky OAJ byly pocity R8 spojené s odbornym obsahem pfedmétu spise
negativni:
,No a bylo to takové zvlastni, protoZe jak jsem neméla néjakou odbornou pripravu
na stavebni anglic¢tinu, tak jsem si vZdycky ten text pfipravila. Méla jsem odborny
slovnik, jenomZe tam ¢loveék najde slovo a je tam nékolik vgrazl, co to mdze byt. Takze
ja jsem si jeden vybrala, tak jsem jim to rfekla a oni se zasmali a Fekli mng, jak se to
fekne doopravdy (smich).” (R8) V dusledku zvysujici se znalosti odborné slovni zdsoby
se pocity R8 v oblasti odborného obsahu vjukovych materidld postupné ménily pozi-
tivnim smérem k vétsi jistoteé.
Pocity R11 spojené s odbornym obsahem povinného OAJ prosly dramatickym vyvojem:
,Tak samoziejmé pocatky byly tézké, zvlast pokud jsem pochazel z takového velmi hu-
manitniho prostredi. S technikou jsem pfisel do kontaktu az zde. [...] No, zlepSovalo se
samoziejmé i to, Ze jsem nachdzel dalsi materidly na internetu, které tfeba tu stejnou
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latku vysvétlovaly trosku jinak, nebo tam rekly néco jiného. [...] Nebyl tady nikdo,
od koho bych se mohl ucit. Protoze ta knizka byla tehdy nov3, ten obor byl také novy.
Takze z toho divodu tady nebyl nikdo, kdo by mohl vysvétlit, kdyz jsem tifeba nécemu
nerozumél.” (R11)

Kdyz R11 zacal vyucovat volitelny OAJ, jeho predchozi zkuSenosti s vyukou povinného
OAJ mu vyrazné€ nepomohly, jelikoZ se jednalo o jinou odbornou obsahovou népli. Nicméné
v kurzu volitelného OAJ jiz mohl R11 vyuzit pomoci pfitele-odbornika, coz velmi ocenil.
Kromé vySe zminénych zplsobl seznamovani se s odbornym obsahem prostiednictvim in-
ternetu a pratel se R11 béhem své pocatecni vyuky rovnéz snazil obratit se na odborniky
na daném pracovisti a iniciovat exkurze na riizné tstavy, aby se on i jeho kolegové seznamili
s tim, co se jejich studenti udili. Tento zpusob ziskavani informaci povazoval za velmi uzite¢ny
a prinosny, avSak k dané spolupraci ptistoupil jen maly pocet tstavi.

8) Ucitelovo zpétné hodnoceni materialnich didaktickych prostiedku

Otédzka ze scénére rozhovoru: Jak byste zpétné hodnotil/a vyukové materidly béhem prvnich
3 let vasi praxe?

e ZKkuSeni uclitelé (predvyzkum)

Posledni kategorie se tyka ucitelova zpétného hodnoceni materidlnich didaktickych
prostiedkl pouZivanych béhem prvnich 3 let vyuky OAJ. VSichni respondenti vyjadfili
spokojenost s u¢ebnimi materidly pouzivanymi béhem dané doby. R4 a R5 zminili problém
zastaravani odbornych jazykovych ucebnic vlivem pokroku ve védé a tudiz nutnost jejich
aktualizace. Avsak z jinych hledisek R4 povaZovala ucebnici, kterou pouZivala na pocatku
vyuky OAJ, za dokonce lepsi, neZ u€ebnici pouzivanou v dobé rozhovoru:

,V té dobé, myslim si, Ze co se tady nabizelo na trhu, tak to byla dobra knizka, ale jako-

by moralné zastarala. [...] Ale ze zpétného hlediska si myslim, Ze byla velice dobra. A ty

dnesni ucebnice, které pouzivame... Tam prosté nékteré veci z toho chybi. Ale zase tu
knizku, co mame ted, ta ma zase... pokrgva néco, co ta predtim nepokrgvala. Dokonald
knizka prosté neni, to je vZdycky néjaky kompromis.” (R4)

e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

JelikoZ se R10 a R15 nachézeli na konci tfiletého obdobi zacinajictho vysokoskolského
ucitele odborného anglického jazyka, nebyla jim tato otdzka poloZena (a stejné tak neby-
la poloZena ani zaCinajicim ucitelim R8 a R11). N&ktefi respondenti zdtraziiovali zménu
kvality materiali smérem k soucasnosti. R12 zminila vétsi riznorodost, dostupnost a kvalitu
soucasnych autentickych materiald k vyuce OAJ v porovnéni s tehdej$imi dostupnymi mate-
ridly. R16 hodnotila ze soucasného pohledu vyukové materidly z prvnich 3 let praxe jako malo
vyvazené s nesjednocenou drovni a rtiznorodymi tématy. R17 se domnivala, Ze materialy
pouzivané b&hem prvnich 3 let vyuky OAJ nedosahovaly drovné u¢ebnich materiald, které
vytvofila v ramci projektu v pozd€jsi dobé a které vyuzivala az do soucasnosti.

Jini respondenti zase jako problém vid€li rychlé zastaravani odbornych jazykovych ma-
teriald. I kdyz R14 dana ucebnice béhem prvnich 3 let velmi vyhovovala, v soucasné dobé
s ni jiz nebyla spokojena kvili zastaralému obsahu. Problém zastaravani materidlti zminila
rovnéz u odbornych technickych textd, které se v§ak v ramci pracovisté pravidelné obnovovaly
v souvislosti s technickym vyvojem. Obdobné R9 projevila litost, Ze se v soucasné dobé jiz
nedaji pouZzivat dopliikové video materialy k ucebnici, které vyuzivala béhem prvnich 3 let
a povazovala v dané dobé€ za vyborné. Z diivodu zastaravani obsahu jiz dané materialy v dobé
rozhovoru nepouzivala a nahrazovala je autentickymi video nahrdvkami z internetu, které

Yive

povazovala za vhodnéjsi rovnéz z diivodu autenticity.
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Pristup R13 k ziskavani vyukovych materialti béhem prvnich 3 let se ve srovnani se sou-
Casnosti zdsadné zménil, a to od snahy byt jejich zdrojem az k povéfeni studentti k vybéru
ucebnich materiald:

»Asi pokud si srovndm sebe ted a predtim, tak jsem mozna daleko vic si myslel, Ze to

musim najit j&. Misto abych zadal jim, at’ oni pfFijdou s tim, co je zajima. Vzal bych si ty

jejich materidly a na zdkladé toho bych jim néco vystavél. Ale dfiv jsem mél pocit, Ze
je to m@j ukol.” (R13)
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Priloha 4.3: V§sledky obsahové analgzy (znalosti vgukovych
strategii)

1) U¢itelovy strategie k vyrovnani se s vlastni neznalosti odborného obsahu

Otazka ze scénafe rozhovoru: Jaké vyukové strategie jste pouzival/a, abyste se vyrovnal/a
s vlastni neznalosti odborného obsahu? Doslo k néjakym zménam v tomto sméru béhem
prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Prvni dil&i kategorie tohoto kodu se tykala strategii ucitelt, které pouZivali ve vyuce OAJ,
aby se vyrovnali s vlastni neznalosti obsahu z oboru studentl. R7 jiZ od pocatku vyuky OAJ
reagovala na snahy studentt zajit hloubé&ji do odborné problematiky vysvétlenim, Ze neni eko-
nom a Ze jim pouze zprostfedkovéava jazyk, pticemZ odborné podrobnosti museji fesit v jinych
predmétech. V pribéhu prvnich let si viak postupné vytvofila strategii, kterd spocivala v tom,
Ze studenti ji dany odborny problém museli vysvétlit anglicky. Obdobné RS a R6 si postupné
vytvofili vyucovaci strategie, které jim zaroven pomohly se dostat hloubéji do znalosti od-
borné problematiky:

,To znamena priznat: ,ja nejsem odbornik v ekonomii’, ale tfeba povérit toho studenta,

at’' to zjisti a do pfisté to prezentuje ostatnim i mné, abych se i j& doucil néco nového.

To znamen3, i takové ty spontadnni reakce se naucit.” (R5)

,Nevédéla jsem, fekla jsem: ,zjistim do pristé’, napsala jsem si to a priSté jsem to vy-
svétlila. To, na co jsem priSla. Myslim si, Ze oni [studenti] to brali jako férovy pristup,
oni védeéli, Ze kdyz jim feknu, Ze to do pristé zjistim, tak Ze jim to dalsi hodinu feknu.

Ono to bylo prospésné pro né i pro mne samoziejmé.” (R6)

e ZKusSeni uditelé (hlavni vyzkum)

V prubé&hu prvnich 3 let vyuky OAJ si vSichni respondenti vytvorili ur¢ité strategie, které
pouzivali ve vyuce v ptipad€, Ze narazili na néjaky problém z odborné oblasti oboru studentii.
Napriklad R9, i kdyZ neméla néjaké zdsadni problémy s vlastni neznalosti odborné proble-
matiky, vyuZivala ve vyuce riizné strategie k pfipadnému vyrovnani se s odbornym dotazem
studentt, na ktery neznala odpovéd:

,No, pokud to bylo néco, co jsem opravdu nevédéla, nastésti se to nestdvalo néjak
zvlast Casto (smich), tak stdt se to mGzZe. Tak nejdfiv prvni varianta byla, zeptat se
ostatnich v rdmci té skupiny, jestli nékdo nevi, neumi vysvétlit. Potom, protoze jsme
méli k dispozici techniku, tak pfimo tam na misté, neZ jim néco slibovat do druhé hodiny
a pak na to jesté trfeba nedej BoZe zapomenout, takZze primo tam jsem sedla k pocitaci
a najela si na Google a prosli jsme to tam. Oni tedy leckdy to délali i sami, Ze nékdo,
kdyz jsem zadala ten dotaz, a vidél, Ze nevi, tak nékdo si vytahl tablet a nasel to tam.
TakZe bud' to udélali ti studenti anebo jsem to potom udélala ja. Ale ne tajné, nesnazila
jsem se to néjak kamuflovat (smich).” (R9)

Neékteti respondenti kladli diraz zejména na podrobné piipravy, které potom vedly
k menSimu vyskytu moZnych problematickych situaci ve vyuce. Napiiklad R10 se témto
situacim snazila vyhnout pfedchozi dikladnou p¥ipravou:
,J& si myslim, Ze nejlepsi je, se na to co nejlépe pripravit. To znamend, Ze kdyz jsem
méla ty materidly, tak si to procist, ty poslechy si poslechnout a predvidat mozné
problémy a jejich otdzky. CoZ vétSinou, ono se to opakovalo. Ale kdyz se nékdy stalo,
7e bych néco nevédéla, tak... bud’ jsem se snaZila to vyhledat na pocitaci v hodiné.
KdyZ néco délali a byl chvilku ¢as, tak jsem se snaZila v Googlu nebo néjakém online
slovniku to zjistit. A pokud se mi to nepodafilo, tak potom jsem se to snazila do pristi
hodiny néjak zjistit.” (R10)
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Rovnéz R14 se snazila vyhnout pfipadnym problémim ve vyuce dikladnymi pfiprava-
mi v odborné oblasti. Pokud v§ak béhem vyuky presto narazila na nezndmy odborny vyraz,
pomérné brzy se dopracovala ke strategii nosit do vyuky slovniky a povéfit jednoho studenta
najit dané slovo a vysvétlit je ostatnim. Rovnéz pomérné rychle dospéla k vyucujici strategii,
kdy si nechala vysvétlit odbornou problematiku piimo od student:

,V podstateé to byla v danou chvili z nouze ctnost. ProtoZe mohla jsem si néco dohledat,

mohla jsem se snaZit to pochopit, ale nikdy jsem necitila pevnou pidu pod nohama. [...]

VZdy jsem méla pocit, Ze ano, pUsobim, ovldddm jazyk, pfipravila jsem se v maximalni

mozné mife. Ale obor uz mi malicko samozrejmé unika. Prislo mi, Ze nem(Zzu predstirat,

Ze to tak neni.” (R14)

RovnézZ jini respondenti si uvédomovali, Ze jejich tikolem neni vysvétlovat odborny obsah
studentim. Napiiklad R13 prosel urcitym vyvojem béhem prvnich 3 let v oblasti strategif
pfistupu k odbornému obsahu ve vyuce:

»Tak urcité prvni strategie, to mné rovnou nékdo poradil, Ze rozhodné si nehrat na to,
Ze to vim. TakZe ve chvili, kdyz jsem nevédél, tak jsem rekl: ,Nevim, zjistim.'[...] Pak
si myslim, Ze jsem preSel pres to, co jsem uZ popisoval, aby si to vysvétlili vzajemné.
ProtoZe jsem si fekl, Ze tam nejsem od toho, abych vysvétloval odbornou véc, naopak
jsem tam od jazyka. [...] Naopak, kdyz oni si to budou vysvétlovat, tak to je pro mne
jesté daleko zajimaveéjsi situace, protoZze mdzu kontrolovat, jestli to vysvétluji dobre
navzajem. [...] [Pokud si v nékterych oborech vzdjemné nerozuméli, tak] tam jsem mél
zase takovou taktiku primitivnich nebo zdkladnich otdzek: ,Proc¢ se na to ptate? K ¢emu
je to dobré? Uplné zakladni véci, aby ten ¢lovék dokazal popsat tu oblast, o které se
chci dovédét néco vic.” (R13)

Rovnéz R15 si postupné zavedla ve vyuce strategii, Ze pokud né¢emu nerozuméla po od-
borné strance, tak ji to studenti méli anglicky vysvétlit. KdyZ ve vyuce narazila na odborny
problém, zadévala jej konkrétnimu studentovi za tkol, pfic¢emz se jej snaZila také sama vyftesit
do pristi hodiny. Nékdy se pokousela spolu se studenty dohledat odborny vyraz na internetu
pfimo ve vyuce, coZ vedlo k procviceni dovednosti prace se slovnikem a prekladacem. Ob-
dobné R12 fesila pfipadnou vlastni neznalost odborné problematiky jednak tim, Ze si nechala
od studentd vysvétlit vztahy mezi jednotlivymi terminy, a jednak zadavanim individudlnich
domacich dkoll ve smyslu vyhleddni nezndmého slova:

»Nékdy to byla i jednodussi slova, kterd jsem védéla, ale porad jsem se snazila, aby si to

museli vyhledat sami a tim se vlastné vic naucili. J& jsem je prinutila, aby si ten slovnik

pUjcili nebo nékam zasli, nasli si to tam a vypsali si to sami. CoZ nese urcité vétsi plody
nebo vice si zapamatuji, nez kdyz jim to ¢lovék jenom tak rekne.” (R12)

V odborné oblasti méla R16 problémy s odbornym obsahem pouze béhem prezentaci
studentt, kde pouzivali specificky zaméfenou slovni zasobu ze svého oboru. Proto postupné
zacala zavadét rizné strategie, kdy studenti sami seznamovali ostatni s touto obtiZnou termi-
nologii a vytvareli z ni rizné aktivity pro nasledné procviceni. K obdobné situaci dochazelo
v jednom z predméti OAJ u R17, kterd sdruzovala studenty se stejnym oborem do skupinek
a povéfovala je samostatnymi tikoly:

,ProtoZe ja jsem nemohla z pozice jedince, ktery tam ma tieba ¢tyri az pét nebo i osm

studijnich oborl v jedné seminarni skupiné, tak jsem nebyla v pozici, abych byla ten

hlavni element, ktery je bude saturovat oborovou angli¢tinou. Ale musela jsem aktivity
vymyslet tak, aby oni byli aktivni a pracovali a ten jazyk si osvojovali na zdkladé toho,

Ze si pripravili prezentaci a k ni méli klicovou slovni zdsobu, kterou sdileli zase se svgmi

kolegy daného oboru a tak dal.“ (R17)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

V oblasti neznalosti odborné problematiky R8 problémy béhem vyuky neméla, protoze
si pfi pfipravé vybirala materidly, kterym rozuméla. Pfipadné problémy s odbornou slovni
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zasobou feila tak, Ze bud’ povéfila studenty, aby dané slovo vyhledali béhem vyucovani v pri-
nesenych odbornych slovnicich ¢i na internetu v mobilech, anebo je sama vyhledala na in-
ternetu v pocitadi prostiednictvim interaktivni tabule.
R11 vyuZival ve vyuce riizné strategie, jak se vyrovnat s neznalosti odborného obsahu,
a to od vyhledani dané informace na internetu pfimo ve vyuce az po odkazéni studentl na od-
borniky v oboru:
»To bylo asi rGizné. Pokud jsem to védél, tak jsem jim to fekl, pokud jsem nevédél, tak
jsem hledal na internetu tfeba i zaroven se studenty. Bylo to trosku zdrZeni, ale stalo
to za to. Pokud to byla opravdu tézka otadzka, tak jsem prosteé rekl, Ze bych mél bt od-
bornikem na jazyk a ne odbornikem na techniku, takZe pokud maji dotaz na technickou
strénku, tak at’ se zeptaji uciteld v jingch pfedmétech.” (R11)

2) Pouzivané organizacni formy vyuky
Otazka ze scénare rozhovoru: Jaké organiza¢ni formy vyuky jste pouZival/a? Doslo k n&jakym
zménam béhem prvnich 3 let vasi praxe?

e ZKkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Nasledujici kategorie se tyka riznych organiza¢nich forem vyuky, které respondenti pou-
Zivali. R6 zacala ihned s vyukou v parech ¢i menSich skupinkéch, a to z davodu, Ze se ji tato
vyuka jiz diive osvédcila, protoZe méla problém mluvit frontidln€ pfed vice lidmi. AvSak R4,
R5 a R7 zaznamenali béhem prvnich 3 let zmény od frontalni vyuky po individudlné;jsi vyuku
parovou ¢i skupinovou:

,J& myslim, Ze se to ménilo. ProtoZe Uplné na zacatku... Nevim, jestli to tak ma kazdy

utitel, ale j& jsem mél strach z toho, ?e se mi to takzvané rozjede. Ze je neuhlidam,

neukodiruji. TakZe ¢lovék mél tendenci to hodné drZet jakoby autoritativné. Tak jako

Ze tam ten ucitel byl dalezZity. ProtoZe pfi predstavé, Ze se to najednou celé rozjede

a vsechno bude jinak, nez si to ¢lovék predstavuje, to byla hodné stresujici predstava.

Ale postupné se to samoziejmé, kdyz ¢lovék vi, Ze ti studenti tam spolupracuji a délaji

to, co chce, tak se to samozrejmé pak méni. Myslim si, Ze Uplné na zacatku tam bylo

hodné té frontalni vguky, i kdyz ne samoziejmé jenom. ProtoZe ja jsem nikdy neucil, ze
by to Slo jenom tim jednim smérem. Ale myslim si, Ze docela rychle jsem jakoby zacal
aplikovat tu praci v téch parech nebo v téch malgch skupinkach.” (R5)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Nekteri respondenti pouZivali po celé 3 roky organiza¢ni formy vyuky v zavislosti na typu
probiraného uciva. Napriklad R10 pfi vysvétlovani nového uciva vyuZzivala formu frontalni a pfi
komunikacnich aktivitich formu parovou ¢i skupinovou. Obdobné€ R9 pii vysvétlovani nové
latky pouzivala frontalni zplsob vyuky a pfi procvi¢ovani formou cviceni nechala studenty pra-
covat dle jejich preferenci bud’ ve dvojicich, nebo samostatné. Pfi procvi¢ovani dovednosti mlu-
veni seskupovala studenty do dvojic ¢i skupinek, aby méli co nejvice moznosti se Ustné projevit.

Naopak jini respondenti zaznamenali béhem prvnich 3 let posun v oblasti organiza¢nich
forem vyuky, a to od frontalni vyuky smérem k vyuce ve skupinach. Tak tomu bylo u R14
a obdobné R13 volil sice v dobé& prvnich 3 let ptevazné frontalni zptsob vyuky, pfi¢em?Z roz-
délovani studentti do dvojic ¢i skupin bylo jen okrajové, av§ak v soucasnosti jiz v jeho vyuce
prevazuji pravé posledné zminéné formy vyuky.

Dalsi respondenti zase jiz od pocatku preferovali pouze skupinové formy vyuky. Napriklad
R15 nechavala jiZ od zac4tku vyuky OAJ studenty pracovat prevdzné ve dvojicich a skupi-
néach. Rovnéz R17 jiz od zacatku vyuky OAJ kladla diraz na uceni student ve skupinach ¢i
ve dvojicich. Obdobné R16 se jiZ od pocatku snazila organizovat vyuku do skupin ¢i dvojic
a potlacovat frontalni zpisob vyuky. Béhem prvnich 3 let vSak doslo k postupné eliminaci
vzajemnych vymén studentil v rimci dvojic z divodu ¢asové naro¢nosti dané aktivity.
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V pribéhu prvnich 3 let vyuky OAJ se rovnéZz R12 snazila jiz od zacatku zavadét do vyu-
ky praci ve dvojicich ¢i skupinkéch, avSak vzhledem k poZadované praci s texty a k rozloZeni
lavic v ucebnéch to nebylo vzdy tGplné mozné, proto musela pfevazovat frontalni vyuka:

,To byl takovy boj mezi tim standardnim, co se ocekavalo, tim frontdlnim, oddéleny

ucitel versus studenti, a tim, co jsem délala tak, jak jsem byla zvykla z hodin obecného

jazyka: zadat do dvojice nebo skupinky, aby si tifeba i presli k jiné skupince a tak.” (R12)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Béhem povinného OAJ, kde bylo celkem 35 studenttl, organizovala R8 pievazné vyuku
po skupinkéch, protoZe studenti byli v pocitatové ucebné a pracovali s pocitaci, kterych tam
bylo méné&, neZ byl jejich pocet. V prub&hu volitelného OAJ, kde bylo pouze 8 studentu, pra-
covala R8 dohromady s celou skupinou studentd.

Kdyz R11 zacal vyucovat OAJ, snazil se seskupovat studenty do dvojic a zaméfovat vyuku
komunikacné, jak tomu byl zvykly ze své pfedchozi praxe. AvSak nesetkal se s jejich pozitivni
odezvou, proto postupné zacal sméfovat vyuku frontélnéji, pficemz mnozstvi komunikacnich
aktivit zredukoval, coZ technicky zaméfenym studentim vyhovovalo.

3) Zpusoby seznamovani studenti s novym ucivem

Otazka ze scéndfe rozhovoru: Jakymi zpUsoby jste studenty seznamoval/a s novym ucivem?
Doslo k néjakym zméndm v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Tato kategorie se tykéd zpusobd, které pouzivali respondenti k prezentaci nového uciva
v prubéhu prvnich 3 let vyuky OAJ. Celkové lze fici, Ze v dané dob& vSichni respondenti
uprednostiiovali induktivni zpiisob odvozovéni uciva studenty pied vysvétlovanim uciva uci-
telem deduktivnim zpisobem, av§ak pouze R6 pouzivala induktivni zpsob jiz od pocatku
vyuky na vysoké Skole. Naopak R4 zminila nutnost seznamovat studenty s novym ucéivem
formou deduktivni, a to kvuli nedostatku vyukového ¢asu a riznym pokrocilostem studenti
ve skupinach, i kdyz by sama byvala rdda vyucovala induktivnim zptisobem. U RS a R7 byl
zaznamenan vyvoj od vysvétlovani uciva deduktivnim zptisobem az po snahu, aby si studenti
odvodili u¢ivo induktivné:

,Urcité ano [pouZival jsem metodu, Ze studenti si maji sami odvodit jazykova pravidla],

i kdyz Uplné na tom zacatku asi ne. Tam jsem mél tu tendenci jim to fict rovnou. Ale po-

stupem casu, kde byly néjaké vhodné pfiklady, z nichZ se dalo odvodit néjaké pravidlo,

tak to uz potom ano.” (R5)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Neéktef{ respondenti zminili oba mozné pristupy k seznamovani studenti s novym ucivem,
tj. deduktivni zpasob (vysvétleni nového uciva ucitelem a nasledné procviceni studenty) a in-
duktivni zpasob (studenti sami hledaji zakonitosti a objevuji pravidla), které pouZzivali po celé
3 roky. Napiiklad R17 od pocatku vyuky rovnomérné kombinovala tyto zpusoby — bud’ jim
latku sama vysvétlila a poté ji procvicili, anebo si sami studenti odvodili pravidla pro pou-
ziti daného jazykového jevu. Obdobn& R13 stéidal oba zpusoby v zévislosti na typu uciva —
ve vyuce akademickych dovednosti upfednostiioval z ¢asového hlediska metodu predstaveni
nového uciva studentim s naslednym procvienim a pfi vyuce slovni zdsoby nebo gramatiky
si naopak studenti na dané zakonitosti pfichazeli sami.

Jini respondenti upfednostiiovali pouze jeden ze zminénych piistup. Napiiklad R12
musela nové ucivo predkladat sama z divodu nedostate¢nych jazykovych znalosti studentu,
kterym chybély zaklady jazyka a neméli z ¢eho vychazet. Naopak R15 od pocéatku vyuky
nechévala studenty samostatné vyvozovat pravidla pro nové ucivo. Obdobné R16 seznamovala
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studenty s novym ucivem tak, Ze je nechala, aby si sami odvodili pravidlo z pfipraveného
prikladu. Stejné tak R14 od zacatku seznamovala studenty s novym ucivem v souladu s pii-
stupem v ucebnici, kde byl nejdiive dany jev prezentovan v psaném ¢i poslechovém textu, ze
kterého si studenti sami odvozovali pravidla.

U R10 byl béhem prvnich 3 let sledovan pfechod mezi obéma zminénymi pfistupy, a to
v zévislosti na druhu ucebnice. Na pocatku vyuky se R10 snaZila nové ucivo studentim spise
sama vysvétlit, coZ souviselo s naplni zastaralé ucebnice pro prvni pfedmét OAJ. Ve vyuce
druhého predmétu OAJ jiz méla k dispozici moderni ucebnice, jejichZ materidly podpofily jeji
zvysSujici se snahu pfimét studenty k elicitaci nového uciva.

RO se zase snazila na po¢atku praxe pfi seznamovani studentll s novym ucivem jej nejdiive
studentiim sama vysvétlit, aviak béhem prvnich 3 let si vypracovala strategii, Ze jesté pied
vysvétlenim se pokusila ziskat od studentl co nejvice informaci o dané problematice:

»A snazila jsem se ty informace dopliovat do néjaké tabulky nebo do struktury, kterou

jsem méla namysSlenou. TakZe néco bylo v centru nebo jsem udélala néjakou tabulku

a do ni doplnovala ty informace, které mi davali. Ale dopliiovala jsem je tak, jak jsem si

predstavovala. Pak jsem jim to shrnula tak, jak jsem si pfedstavovala, Ze by ten vgklad

mél vypadat, aby to méli ucelené.” (R9)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

V povinném OAJ nechévala R8 studenty pravidelné samostatné vyhledavat odbornou
slovni zdsobu ve slovniku. Pokud se obcas v textech vyskytla dileZitd mluvnice, R8 ji stu-
dentim pfimo vysvétlila. Ve volitelném OAJ Cerpala R8 novou odbornou slovni zasobu
z textd Ci poslecht a pokud s ni mé&li studenti problém, sama jim ji pielozila do CeStiny.
Na gramatiku pfinasela specidlni materidly, kde vSe studentiim nejdiive vysvétlila a potom
spole¢né délali cviceni.

Na zékladé svych drivéjsich zkusenosti z ucitelské praxe R11 jiZ od pocatku vyuky OAJ
seznamoval studenty s novym ucivem tak, Ze je vedl k tomu, aby si je sami induktivné odvodi-
1i, i kdyz déaval i jinou moZnost studentiim, kterym by tento pfistup nevyhovoval:

,Tam se sdzi na tu elicitaci a na to, Ze alespon nékdo v té tFidé to bude znét. To je asi

muUj obecny pristup. Ale na druhou stranu musim fict, Ze studentm frikdm, co bude

ucivem pristi hodiny. TakZze pokud maji tfeba problém s tim, Ze se neorientuji, nemaji to

v pasivni znalosti, tak se na to pfipravi dopredu.” (R11)

4) Pouzivané zabavné aktiviza¢ni metody ve vyuce

Otazka ze scénafe rozhovoru: Pouzival/a jste néjaké zabavné aktivizaéni metody ve vyuce?
Jaké? Doslo k néjakym zméndm v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

e ZKkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Z hlediska pouzivani zabavnych metod ve vyuce OAJ se nizory respondenti lisily. RS
zabavné aktivity ve vyuce vilbec nepouZzival, jelikoZ jej samotného v dob€ studia neoslovovaly.
Ostatni respondenti se snazili pouzivat zabavné aktivity, pfi¢emz u R4 k tomu doslo postupné:

,No, hned od zacatku ne, to aZ se za¢nete sama citit komfortné v tom odborném jazyku.

Tak si tam zacnete vic hrat. Dokud to déla problémy vam, tak se to prosté neda.” (R4)

R7 zavéadéla zabavné aktivity do vyuky OAJ hned od zacatku, pricemz tato tendence se
postupem casu stupiiovala. Naopak R6, ktera tyto aktivity rovnéz od pocatku ve vyuce pouZzi-
vala, je vlivem zvySujicich se narokl na znalosti studentl musela postupné redukovat:

la k té ucebnici, a to se shodneme s kolegy, k té ucebnici pridavat spoustu rdizngch

zdbavnych véci. A hodné to procvicovat zdbavnou formou. A pak jsme si pridali do gra-

matického sylabu tolik véci, Ze nékteré véci jsem musela jakoby osekat.” (R6)
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Z vngjsich faktort ovliviiyjicich pouziti zabavnych aktiviza¢nich metod ve vyuce zminila
R6 kromé vySe uvedené narocnosti uciva rovnéz vliv velkého poctu studentti ve skupinich
na problemati¢nost uplatiiovani zabavnych aktivit ve vyuce.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Vsichni respondenti zminili, Ze ve vyuce OAJ pouzivali jiZ od zacatku rizné zdbavné me-
tody. U nékterych se jejich pocet postupné zvySoval a u jinych zase snizoval. Prvni mozZnost
byla sledovana u R14, ktera pouZivala v prubéhu prvnich 3 let ve vyuce kratké zabavné aktivi-
ty zpravidla na zac¢atku hodiny. Nejdiive bylo téchto aktivit méné, protoZe si nebyla jista, zda
budou fungovat, a rovnéZ z diivodu velkého mnozstvi povinného uciva. AZ postupné se jejich
pocet zvySoval, jak R14 zjistovala, Ze si to muze ve vyuce dovolit. K opaénému vyvoji doslo
u R16, kterd zabavné metody zaloZené zejména na konverzaci sice pouZivala, avSak v prubé-
hu prvnich 3 let je stile vice redukovala. Stejné tak u R17 se pocet zdbavnych aktivit béhem
prvnich 3 let postupné sniZoval s pfibyvajicim diirazem na zévérecné testovéni, ke kterému
bylo tieba studenty ptipravit, a tudiZ jiZ nezbylo tolik ¢asu na zabavu.

R13 dle vlastnich slov zafazoval do vyuky OAJ velké mnozstvi zdbavnych aktivit. Rovnéz
R10 pouZzivala zabavné aktivity, které prib&Zné obméiovala v zavislosti na tom, jak se ve vy-
uce osveédcily. Mezi témito aktivitami, které vyuzivala pouze jako doplitkové v pripadé zbyva-
jiciho ¢asu, zminila hry na procviceni slovni zasoby a videa na procvic¢eni poslechu. Pouzivani
videi ve vyuce se osvéd¢ilo rovnéz R9, kterd touto zdbavnou formou aktivizovala studenty
v rozumnych ¢asovych odstupech. R12 zase poskytovala studentim rtzné kvizy a ptifazovaci
cvieni, jiné typy zdbavnych aktivit nemohla pouZivat, protoZe by je dle respondentky studenti
nezvladli kvuli své nepfiméfené jazykové drovni. R15 pouzivala metody zaloZené na feSeni
problému, které propojovaly odbornost, gramatiku a skupinovou praci:

,To se hrozné hezky vaze k fyzioterapii. Prijde pacientka a ma tento problém. Tak

pojd'te, rychle néjaky brainstorming toho, co by to mohlo znamenat. Nebo jak byste po-

stupovali pfi lécbé. [...] Tfreba naopak ma kazdy na papirku problém, polovina studentq,
tfeba Ze nemUZou spat. A chodi konzultovat s rdzngmi odborniky. A pak fikaji, Ze rikal:

Ze bych méla a Ze nesmim.” (R15)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Béhem povinného OAJ se R8 snazila zarazovat do vyuky veétsi mnozstvi zdbavnych ak-
tivit, zejména na procviceni slovni zasoby, a to z diivodu nezazivnosti probiranych odbornych
textl. Ve volitelném OAJ jizZ R8 nezatazovala tolik zabavnych aktivit, jelikoZ samotna vyuka
byla zazivnéjsi a uziteénéjsi. AvSak R8 rovnéz zminila, Ze jeji technicky zaloZeni studenti
nebyli pfili§ naklonéni zabavnym aktivitdm:

»Ale pravé jak jsou tak tradicné zaméreni, tak kdyz s nimi zac¢nu délat néjakou hru,

tak jednak vibec nechdpou, Ze to md néjaké pedagogicke vyuziti. JakoZe to délam

schvalné, protoZe je chci na tom néco naucit. Ze to neni jenom zdbava. A druhak je
strasné tézké je do toho dostat a rozproudit je. [...] Oni to neodmitaji, ale berou to jako

,zase budeme délat néjaké ty jeji blbosti‘." (R8)

Obdobné& R11 se snaZil na poc¢atku vyuky studentim poskytovat zdbavné aktivizacni me-
tody formou rozhovort v angli¢ting, protoZe byl na tento piistup zvykly z pfedchozi praxe.
Vzhledem k tomu, Ze technicky zaloZeni studenti nejevili o tyto metody zdjem, postupné
od nich ustoupil. ProtoZe vSak zjistil, Ze studenty zajimaji a aktivizuji autentickd odborna
videa, zacal je postupné do vyuky zavadét.

5) Zpuasoby motivovani studentu k zapojeni do ucebni ¢innosti

Otéazka ze scénate rozhovoru: Jakymi zpusoby jste studenty motivoval/a k zapojeni do u¢ebni
¢innosti? Doslo k néjakym zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?
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e ZKkuSeni uclitelé (piedvyzkum)
Vsichni respondenti motivovali studenty k zapojeni do uéebni ¢innosti tim, Ze jim zduraz-
tovali centrdlné stanovené podminky absolvovani daného pfedmétu:
»A vzdycky na zacatku semestru, kdyz je seznamuji s pozadavky ke splnéni predmétu,
tak jim rfeknu, Ze oni maji prosté ty Ctyri body, takze dochazka, aktivni Gc¢ast v semi-
narich, kam patfi Ukoly a takova ta aktivni spoluprace, a samoziejmé ten test a néjaka
seminarni prace.” (R4)
Kromé vyse uvedeného zplsobu motivovani studentli zminili RS, R6 a R7 v této souvis-
losti, Ze se jiz od zacatku vyuky snazili vytvofit studentim piijemné ucebni prostfedi a tim je
rovnéZ motivovat:

,Pro mé vZdy byla duleZita ta atmosféra a doufam, Ze kdyz to tak funguje, Ze tam chodi
spiSe s chuti a nemaji nechut’ k tomu jazyku a predmétu jako takovému.” (R6)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Vsichni respondenti zminili, Ze studenti byli zevné motivovani k zapojeni do uéebni
¢innosti jejich povinnosti absolvovat dany predmét. Napiiklad R9 motivovala studenty k ak-
tivnimu zapojeni do ucebni ¢innosti tim, Ze jim pfipominala tuto podminku zapoctu. Navic
pozdéji u tustni zkousky zohledriovala ptfedchozi zapojeni studentl do tstni komunikace bé-
hem vyuky.

Néktefi respondenti se snazili studenty motivovat vnitin€ tim, Ze pouZzivali zajimavé pii-
stupy k vyuce. Napriklad R14 se snazila motivovat studenty k aktivité ve vyuce riiznymi ko-
munika¢nimi aktivitami a neustalym udrzovanim studentil v napéti. R14 zminila, Ze zpravidla
velmi pokrodili studenti byli motivovani samotnym charakterem vyuky jazykt odliSnym od ji-
nych technickych predmétd, a naopak velmi malo pokrocili studenti byli silné motivovani
nutnosti doucit se velké mnozZstvi uciva. Obdobné R10 se snaZzila vybirat zajimavé doplitkové
materialy a zabavné aktivity do vyuky. R10 se také postupné zacala snazit vysvétlovat studen-
tim piinosnost jejich anglické dstni komunikace v hodindch OAJ.

Vyse zminénou snahu o vysvétleni pfinosnosti pfedmétu studentim projevili i dalsi re-
spondenti. Napiiklad R16 se snaZila motivovat studenty v tivodni hodiné:

»...kdy jsem jim naznacila, jak to bude koncipovdno a Ze opravdu zdleZi na nich, co

z toho ziskaji, Ze to je Sance pro né néco s tim jazykem udélat.” (R16)

Obdobné motivovala R17 studenty nasledujicim zptisobem:

,Ja jsem od zacatku, a to déldm dodnes, tak jim prosté na rovinu feknu, Ze bych byla

rada, aby z toho casu, kter( tam spolecné mame, tak aby hlavné oni vytézili maximum.

A Ze kdyz se o to nebudou snazit, tak Ze ja se sice mdzu snazit sebevic, ale Ze potiebuiji,

abychom spolupracovali. A to vétsinou staci, tady ty dvé véty, a pak to prosté funguje

(smich).” (R17)

R12 se zase snazila studenty motivovat k aktivité v feCové dovednosti mluveni tim, Ze jim
vysvétlovala, Ze se nemuseji bat svych chyb. U R15 byly prezentace nejvétsi motivaci studentd
k aktivnimu zapojeni do ucebni ¢innosti, dokonce néktefi z nich se ze zdjmu o prezentace
jinych studentl zidcastnili i vyuky paralelnich skupin. Kromé toho se R15 rovnéZ snazila mo-
tivovat studenty pfijemnou vyukovou atmosférou:

.ProtoZe to porad pro spoustu z nich znamena hrozny stres. TakZe se co nejvic snazim,

aby v té hodiné byla pohoda, aby se nebali tam promluvit. A pravé ta skupinova vguka

a tyto jednoduché véci vedou k tomu, Ze ony se pomalu prolomi ty ledy.” (R15)

R13 zminil netradi¢ni motivacni metodu, kterou pouzival ve vyuce OAJ, aby pfimél stu-
denty ke spolupraci:

»,Muyslim si, Ze hodné je motivoval ,nezdjem ve stavu nezajmu’. JakoZe ti, co se nechtéli

ucit, tak mne vibec nezajimali. Treba mél jsem skupinu lehce problematickou a Fikal
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jsem jim: ,Podivejte se, jste na vysoké Skole. Ti, co se chtéji ucit, pojd'te tady ke mné
do prvni fady. A ti ostatni, si délejte, co chcete. J& vas tady klidné odc¢arknu, mné je to
srdecné jedno.” A myslim si, Ze tenhle nezdjem je provokoval k tomu, Ze jsem je k nice-
mu nenutil, Ze naopak se potom snazili.“ (R13)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Béhem povinného OAJ mohla R8 vyuZivat formy vnéjsi motivace k aktivnimu zapojeni
studentti do ucebni ¢innosti, jelikoZ pfedmét byl povinny. To se ale zmé&nilo se zm&nou systé-
mu Skoly, ktery nastavil OAJ jako volitelny pfedmét a kdy mohla R8 nabidnout studentim jen
ruzné formy motivace vnitini, coZ nebylo dostacujici:

,Oni dostanou zapocet za dochdzku a za prezentaci. A kdyz nedostanou zapocet, tak

se nestane vibec nic. Ani se jim to nenabizi znovu, Ze to musi dochodit a dokoncit. [...]

Takze tim padem to, co neni zajimavé, to je k ni¢emu. ProtoZe prosté neni nad nimi

24dny bi¢. My jim mdZeme davat jenom ten cukr. TakZe to prosté musi byt zajimavé,

aby oni na to chodili. A uZite¢né, protoZe to nejsou, oni nemaji zadné jiné diivody na to
chodit. [...] J& nemU@Zu nic jiného udélat, protoZe oni mdzou prestat chodit a nemusi
mné o tom ani fict. A nemaji za to Zadny postih. TakZe co j& mdzu? Nic.” (R8)

v

RovnéZ u R11 méla na studenty v oblasti zapojeni do ucebni ¢innosti spise vliv vngjsi mo-
tivace. Konkrétné §lo o povinnost navstévovani pfedmétu a moznost ziskani bodl za cviceni
ve vSech hodinach béhem semestru, které jim potom byly pfipocteny k vysledku zapoctového
testu. R11 zminil, Ze vnitfné motivovat technicky zaloZené studenty bylo podstatné naro¢néjsi
neZ jeho byvalé studenty anglistiky. Nicméné se je snaZil motivovat pestrou vyukou zaloZenou
na praktickém vyuZiti daného jazyka:

»Tady je to mysleni spiS pragmatické a angli¢tina je vnimana jako cosi ciziho. Ale j& mam

pri uceni spis pristup, Ze mluvim anglicky. TakZe to si myslim, Ze by néjakgm zptisobem

u studentd mohlo vést k tomu, aby si to ucivo zautomatizovali. Ze to tedy nenf jen to,

o ¢em se bavi, ale i to, co skutecné pouzivaji. [...] Ta pestrost, to Ze ten jejich predmét

je uplné jiny nez ty jejich ostatni predmeéty, to si myslim, Ze je néco, co lze vyuzit a co

je mUZe nadchnout a motivovat.” (R11)

6) Zaclenovani domacich dkola do vyuky, jejich obsah a kontrola

Otézka ze scéndfe rozhovoru: Zaddval/a jste studentiim povinné domaci tkoly? Co bylo jejich
naplni? Jak jste je kontroloval/a? Doslo k néjakym zménam v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZKkuseni ucitelé (predvyzkum)

Na rozdil od kategorie tykajici se volitelnych materidlnich didaktickych prostiedka
k samostudiu se tato dil¢i kategorie tyka toho, zda uditelé zadavali v rdmci vyuky OAJ studen-
tam povinné doméci tkoly, co bylo jejich naplni a jakym zpisobem je kontrolovali. Doma-
ci tkoly zadavali vSichni respondenti jiz od pocatku, i kdyZ se jejich individudlni obsahy
lisily. RS zacal postupné zadavat tkoly v zavislosti na probraném ucivu z ucebnice, které
se v pravidelnych intervalech stfidalo (slovni zdsoba, gramatika, opakovaci test). R6 zase
postupem casu zjistila, Ze musi zaméfit nékteré doméci tkoly na cteni delSich anglickych
textt, a to kvili nejednotné pokrocilosti studentd a tudiz i rozdilném case, ktery by stravili
¢tenim ve vyuce. R4 a R7 zminili ur¢ity vyvoj tykajici se jejich pfistupu ke studentim, ktef{
své tkoly neplnili, a to od poc¢atecniho rozladéni aZ po pfenechani celé zéleZitosti na vlastni
zodpovédnosti dospélych student:

»Muyslim si, Ze ze zacadtku mate jesté ten stfedoskolsky pristup, Ze vas rozciluje, Ze ty

domaci Ukoly nedélaji, ale od urcitého okamziku se s tim prestanete vycerpavat. [...]

Oni jsou dost velci na to, aby zhodnotili, co je potfeba a co ne.” (R4)
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e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Vétsina respondentd zaclefiovala do vyuky v pribéhu prvnich 3 let povinné doméci tkoly.
Avsak R15 jiz od zac¢atku vyuky OAJ nezadavala tikoly z hodiny na hodinu, a to na zaklad¢ pred-
chozich zkuSenosti z vyuky jinych pfedméti na daném pracovisti, kdy studenti nebyli ochotni je
vypracovévat. Nicméné pied kazdou vyukou poskytovala ucebni materidly elektronicky, aby se
mohli slabsi studenti pfedem pripravit. Obdobnd situace byla u R16, ktera ze zac¢atku zadavala
studentiim povinné domaci tkoly ve formé individualni pfipravy na nasledujici hodinu, vétSinou
se jednalo o ¢teni pldnovaného textu. JelikoZ vSak tkoly neplnili vSichni studenti, R16 je po-
stupné stanovila volitelnymi a doporucovala zejména studenttim s nizkou jazykovou pokrocilosti.

Neéktef{ respondenti zminili zménu obsahu zadavanych domaécich tkoll v pribéhu prvnich
3 let. K tomu doslo u R9 v diisledku zavedeni nové ucebnice. Nejdiive studenti vypracovavali
doplitkova cviceni ze zadni Casti uCebnice. V nové ucebnici se vSak vyskytovaly pfili§ dlouhé
texty ke Cteni, které dostévali studenti za domaci tikol, aby tato aktivita nezdrZovala vyuku. R9
se postupné osvédcila strategie, jak primét studenty k vypracovavani domacich ukold, a to, Ze
jim v pripadé nesplnéni tkolu nezapsala tcast na cviceni. Velmi podobna situace byla u R10,
ktera zacleniovala povinné domaci tikoly jiz od pocatku vyuky, avSak ne kazdy tyden, pficemz
jejich napli se postupné ménila. Studenti nejdiive dostavali material k opakovani lekci a pozdé;ji
vlivem velkého mnozstvi probiraného uciva v nové ucebnici méli povinnost precist si text, se
kterym se v nasledujici hodin€ pracovalo. Zde nastaly problémy se studenty, ktefi ikol nevy-
pracovali, a tudiZ se nemohli plnohodnotné zapojit do vyuky, coz byla R10 nucena zacit fesit
vyhruzkou neudéleni zapoctu.

Naplii domacich dkoli ve formé pfipravy na dalsi hodinu zminili i dalsi respondenti. Kdyz
R12 zjistila, Ze jazykova troveri student neni dostate¢nd pro praci s centralizovanymi texty
ve vyuce, zacala jim je zadavat za domaci tkol a teprve v dalsi hodiné probirat. Pokud se
studenti nepfipravili, pracovalo se jim ve vyuce hlife, coZ bylo pro né dostateCnym trestem.
Rovnéz R13 povazoval domaci tikoly za soucast vyuky, pfiCemz na jejich obsah navazovala
nésledujici vyuka. Pokud tedy studenti nebyli pfipraveni, méli problémy béhem vyuky, coz
je postupné ptimélo k vypracovavani domécich tkolt. Stejné tak R14 jiz od zacatku vyuky
zadavala studentim doméci dkoly. Naplni byla vétSinou slovni zdsoba a Cetba textu jako pti-
prava na nésledujici hodinu, coZ mélo za nasledek tsporu ¢asu ve vyuce. R14 zminila, Ze ne
vsichni studenti byli ochotni vypracovavat domaci tkoly, coZ vSak ve vyuce nevadilo, jelikoz
kontrola probihala v rdmci skupin.

V zévislosti na postupném zaméteni zavérecného hodnoceni na vechny fe¢ové dovednosti
i jazykové prostfedky zacala R17 také postupné zadavat studentim povinné doméci dkoly
ve formé& pfipravy na dal§i hodinu. Obsahem bylo ¢teni textti a gramatickd cviceni, jejichz
kontrolu postupné nechala v reZii samotnych student:

+A pak jsem dospéla do stavu, kdy studenti si ta gramatickd cvi¢eni, dvé nebo tfi,

zkontrolovali ve skupindch. Méli tfeba pét minut na zac¢adtku kazdého seminare a ja

jsem je monitorovala a néjaké upresnéni bylo z mé strany. Ale viceméné to bylo o tom,

Ze oni si to prosli a kde neméli problém, tak ty poloZzky uZ jsme spolu nemuseli viibec

kontrolovat. Jenom tam, kde v téch skupinach vznikl néjaky nesoulad nebo obavy nebo

nejasnosti, tak to jsme potom s celou skupinou vyresili.” (R17)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

V povinném OAJ zadavala R8 domaci ukoly ve formé vyhledavani a prekladani odborné
slovni zésoby jako pfipravu na dalsi hodinu. V disledku nasledné volitelnosti predmétu OAJ
nemohla R8 zadavat studentim povinné doméci tkoly (s vyjimkou prezentaci), protoze opét
neméla zadny zpusob, jak by je k tomu pfinutila. Proto jim poskytovala pouze volitelné do-
plitkové materidly formou e-learningu, které jim ve vyuce predvedla se snahou motivovat je
k této dobrovolné doméci praci.
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Na pocatku vyuky OAJ zadaval R11 studentim povinné domadci tkoly, pfi¢emz je poté
sam kontroloval mimo vyuku a na zdkladé vysledkd vytvofil cvi€eni na nejCastéjsi chyby.
Protoze vSak studenti tyto povinnosti mnohdy neplnili a nestali o né, postupem casu od nich
upustil a v dobé rozhovoru jiz zadaval tkoly pouze vyjimecné:

»S tim mam zkusSenost, Ze to udéla tifeba polovina lidi. A potom vim, Ze musim investovat

¢as na opravu. A kdyz studenti nejevi vlastni zdjem, tak si pragmaticky Feknete, Ze to

nemate zapotfebi.” (R11)

7) Ucitelovy emoce spojené s prubéhem vyuky
Otazka ze scéndfe rozhovoru: Jaké jste tehdy mél/a pocity spojené s pribéhem vyuky OAJ?
Doslo k néjakym zménam ve vaSich pocitech béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Predposledni dil¢i kategorie se opét tykala pociti respondentd, tentokrat spojenych s pru-
béhem vyuky OAIJ. VSichni respondenti shodné zduraznili uréity vyvoj od pocéatecnich pocith
nejistoty az po vyrazné vyssi sebevédomi ve vyuce OAJ v pribéhu prvnich 3 let, coZ bylo
zpusobeno jejich neznalosti odborné problematiky:

,Potom, kdyz uZ to zacalo byt takové rutinni, Ze jsem uZ védéla, jak vysvétlim toto

slovicko, Ze se obycejné ptaji na toto a j& jsem védéla, jak jim to povédét, tak uz to

v podstateé zadny problém nebyl.” (R7)

Dva respondenti zminili jesté dalsi individualni problémy, které jim zptisobovaly stresové
situace a se kterymi se postupné vyporadali. V piipadé R6 to byl strach hovofit s vétSim mnoz-
stvim lidi a v pfipadé R7 to byla obava vyvolavat studenty jmény. V oblasti vnéjsich faktord,
ovliviiyjicich pocity respondentd z vyuky, zminili RS a R7 fakt, Ze ¢im méli studenti vyssi
pokrocilost v odborné sféfe, tj. studenti vyssich ro¢nikt, tim byli nervéznéjsi z jejich vyuky,
protoZe se obavali dotazli z odborné problematiky. Naopak R5 zminil vliv pozitivni zpétné vaz-

by studentl formou ankety v informa¢nim systému na jeho kladné pocity z provedené vyuky.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Pocity respondentii spojené s pribéhem vyuky byly ovlivnény riznymi faktory. Mezi
n¢ patfili samotni studenti, a to jejich spoluprace v hodindch OAJ, jejich drovenl anglického
jazyka a jejich pocet v rdmci skupiny. Dal§im faktorem byl odborny obsah pfedmétu, ale i spe-
cifika vysokoskolské vyuky. Napiiklad pocity R9 se v pribéhu prvnich 3 let stfidavé ménily
v zévislosti na reakcich studenti ve vyuce. Pocity R10 byly zase negativné ovlivnény v pru-
béhu vyuky prvniho pfedmétu OAJ celkové nizkou jazykovou drovni studentt, které musela
prizpasobit vyuku. Pozdéjsim problémem ve druhém piredmétu OAJ byla zase rdznorodost
studentti v ramci skupiny:

,Buli tam studenti, ktefi se nudili, protoZe to bylo pro né pfilis jednoduché a pak byli

studenti, ktefi nezvladdali uplné zdklady, takZe ti tam zase sedéli a vibec nevédéli,

o ¢em je recC.” (R10).

R13 si zase nepiijemné pocity na pocatku vyuky spojoval zejména se skupinami velmi
pokrocilych studentd. Nicméné pocity R13 se postupné ménily, zejména v prubéhu prvniho
semestru, smérem k vétsi jistoté béhem vyuky. R14 méla zase na zacatku obavu z vyuky
velkych skupin vysokoskolskych studentt, protoZe na to nebyla z pfedchozi vyuky mensich
firemnich kurzti zvykl4. RovnéZ méla obavy z odborného zaméfeni predmétu, ale postupné
zjistila, Ze studenti od ni ani neocekavali podrobnou znalost odborné problematiky:

,Protoze ke mné pristupovali jako k tomu jazykari. Neméla jsem pocit, Ze z jejich strany

by tam bylo toto ocekavani. TakZe mne to nestavilo do tak nejisté pozice.” (R14)

Obdobné R15, ktera byla velmi spokojend s prubéhem vyuky, coz bylo dle jejich slov
zpusobené tim, Ze si cely kurz vytvafela sama podle svych pfedstav, méla ze zacitku obavy
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z toho, Ze neovlada odbornou problematiku. Postupné ale zjistila, Ze mnohem dutlezit&jsi je

kvalitni pribéh vyuky:
,Driv jsem méla pocit, Ze abych pred nimi obstala, tak musim ukazat, Ze to téma hrozné
dobfe znam. A ted mam pocit, Ze je to jinak. Ze j& zndm to, o ¢em v hodiné mluvime,
a kdyZz néco vyvstane, tak uz mé to nestresuje. J& jsem pochopila, Ze jim je to jasné, Ze
je to porad anglictina. A ja spiS potrebuji jit do hodiny s tim, Ze vim, Ze ta hodina bude
dobra. A ne s tim, Ze jsem si nacetla. ProtoZe jsem pochopila, Ze dost ¢asto to k nicemu
neni. Ze se tam stresuji z toho, jestli tomu dobfe rozumim, ale vic vitézi ten didakticky
pohled. Kdyz hodina je dobr3, tak i kdyz samoziejmé narazime na néco, tak tfeba nevim
nebo i nevim, jak se rfekne, také se to porad stava, tak to vlastné vabec nevadi.” (R15)

Kromé odborného obsahu méli néktefi respondenti na pocatku prvnich 3 let obavy z di-
daktické stranky vysokoSkolské vyuky. Vzhledem k tomu, Ze R12 nastoupila na dané pra-
covisté 3 dny pred zacatkem vyuky, byl tento ,prudky start” (R12) pro ni pomérné narocny.
V dané dobé by ji velmi pomohly predchozi néaslechy v hodinach OAJ. Postupem doby vSak
ziskéavala ve vyuce vétsi jistotu. R16 zase méla ze zacatku problém vydrzet aktivné vyucovat
velké mnozstvi hodin tydné€, na coZ nebyla jesté zvykla. Jeji pocatecni strach z odborného
obsahu vyuky byl vystiiddn obavami z toho, zda dokaze pfipravit pro studenty pfinosnou vy-
uku. R17 prozivala béhem prvnich 2 let , neuvéritelng pocit uspokojeni“ (R17) z vyuky OAlJ,
ktera ji velmi bavila. Od tfetiho roku jiZ zacala vnimat, Ze se do nékterych skupin t€8i méné
z dtivodu mens{ miry komunikativnosti studentti. Po celou dobu si v§ak uvédomovala, Ze byla
nedostatecné vysokoSkolsky pfipravend na vyuku OAJ:

»Nebylo to tak, Zze bych si fekla: ,dobre, tak tady mam tento Ukol, madm zajistit vguku

v téch kurzech Gplné od zacatku aZ do konce, od pripravy az po vlastni realizaci’ a Ze

bych se citila tak, Ze bych ziskala takové vzdélani, abych se o né mohla stoprocentné

opfit." (R17)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

Celkové pocity R8 spojené s vyukou byly velmi pozitivni a nékolikrat béhem rozhovoru
zdlraznila, Ze ji tato vyuka velmi bavi. R8 rovnéZ zminila, Ze na pocatku vyuky povinného
OAJ méla velké mnozstvim studentti zejména muzského pohlavi, coZ negativné ovliviiovalo
organizaci vyuky. Naopak ve vyuce volitelného OAJ neméla zZadné organizacni problémy,
coz bylo zptsobeno jednak vyrazn€ niz§im poc¢tem studentl a déle pak volitelnosti pfedmétu,
ktery si vybirali pfedevSim studenti s vys$si pokrocilosti a zajmem o anglictinu. V pocatecni
vyuce OAJ se R8 musela potykat s vlastni neznalosti odborné problematiky, avSak se zvySu-
jici se drovni jejich odbornych znalosti se postupné zlepSovaly i pocity z vyuky, pficemz si
zacala uvédomovat, Ze jako ucitel jazyka nemusi zcela rozumét odborné problematice:

»,My nevystupujeme v roli odbornika na odbornost stavebni, my jsme tady odbornici

na jazyk. A myslim si, Ze kdyZz si to ¢lovék uvédomi a kdyZ to takto fekne studentdm.

A myslim si, Ze je také dulezité se nad né nepovysSovat a brat je jako partnery do dis-

kuse.” (R8)

U R11 se pocity v souvislosti s vyukou a jejim odbornym obsahem postupné ménily smé-
rem k pozitivnéjsim:

»,Mam rad, kdyz studenti jsou zapojeni do vjuky, Ze je to na nich vidét, Ze je to bavi.

A to je nutné ¢asem vypéstovat, pokud se jednd o ESP. TakZe ty pocity z poc¢atku byly,

to byla vétsi nervozita, dneska uz tu nervozitu necitim.” (R11)

Avsak R11 vnimal i ur¢itou nevyhodu ve vyuce zptisobenou pohlavim:

»Muslim si, Ze pozice ucitele je v tomto trosku horsi nez Zeny. Protoze slysim od svych
kolegyn, Ze obcas si rddy nechaji néco vysveétlit. A studenti to radi ucitelkdm vysvétli,
ten obsah. Zatimco od ucitele-muZe ocekavaji, Ze tomu bude rozumét sdm. Tam moc
nemaji trpélivost néco vysveétlovat.” (R11)
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8) Ucitelovo zpétné hodnoceni prubéhu vyuky
Otazka ze scénafe rozhovoru: Jak byste zpétné hodnotil/a pribéh vyuky OAJ béhem prvnich
3 let vasi praxe?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Obdobné jako u pfedchozich kategorii se posledni otdzka tykala zpétného hodnoceni
respondentt, a to konkrétné priubéhu vyuky béhem prvnich 3 let praxe. Obsah jejich vypovédi
se rozchazel v ndzoru, zda lze vyvoj vyuky povaZovat za pozitivni ¢i spiSe negativni. R4 a RS
popisovali postupné zdokonalovani své vyuky:

»Muyslim si, Ze ted je to urcité uz propracovanéjsi. Tehdy jsem se drZel opravdu hodné

té ucebnice a toho sylabu. S tim, Ze jsem si sem tam néjaky ten materidl pridal. Ale

jd jsem jesté sam nevédeél, co si mdzu dovolit z toho pohledu, co ti studenti zvlddnou.

S&m jsem nevédél organizacné, jak to zvladnu, jestli si to stihneme vSechno zopakovat

a tak dal. Postupné, jak jsem to zjisStoval, tak to samoziejmé jakoby koSatélo, tak se to

pridavalo.” (R5)

Naopak R6 a R7 zminili moZnost zmén v oblasti vyuky z divodu stéile se zvySujici rutiny,
ktera méla za disledek postupny pokles zajmu ucitele o vyuku:

,Tak samozrejmé clovek se vyviji, ale obcas si Fikadm, jestli jsem nedélala nékteré véci

dfive lip. Jako Ze jsem byla plnd nadsSeni. ProtoZe potom, j& nevim, jestli néjaka ta ruti-

na trosku neublizi té vguce.” (R6)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Jelikoz se R10 a R15 nachézeli na konci tfiletého obdobi zacinajiciho vysokoskolského
ucitele odborného anglického jazyka, nebyla jim tato otdzka poloZena (a stejné tak nebyla
poloZena ani za¢inajicim ucitelim R8 a R11). Néktef respondenti neshledavali vyrazné zmé-
ny smérem k lep§imu. Vyuka OAJ probihala u R9 v dobé& rozhovoru piiblizné stejnym zput-
sobem jako v pribéhu prvnich 3 let, takZe k piedeslé vyuce zZadné zdsadni vyhrady neméla.
Stejné tak samotny pribéh vyuky OAJ vypadal u R17 béhem prvnich 3 let velice obdobné
jako v soucasnosti. Jediné v oblasti akademické dovednosti psani vnimala R17 urcity vlastni
pokrok ve vedeni vyuky. R16 zase méla na zacatku praxe ve srovnani se soucasnosti veétsi
problémy s Casovou organizaci vyuky, kdy jesté nedokazala odhadnout, co vSechno je realné
stihnout a tudiZ na studenty béhem vyuky zbytecné spéchala. Na rozdil od soucasnosti se
rovnéz v té¢ dobé vice vénovala slabsim studentim:

,Jad myslim, Ze nékteré véci jsem méla lepsi na zacatku. Prosté jsem se snazila vic

zapojit studenty, ktefi si Uplné netroufali. [...] Dneska si myslim, Ze jsou dospéli lidé

a pokud se jim nechce, tak je to jejich rozhodnuti (smich).” (R16)

Jini respondenti jasné vnimali zménu kvality vyuky k lep§imu. Napriklad R12 se jevila
vyuka béhem prvnich 3 let méné kvalitni nez soucasna, a to z hlediska komunikace a aktivni-
ho pouzivani angli¢tiny. Na rozdil od soucasnosti byli tehdejsi studenti pasivnéjsi, coz bylo dle
R12 zpuasobeno jejich nedostate¢nou jazykovou trovni i vyukovymi materidly zaméfenymi
prevazné na dovednost ¢teni. R14 zase sledovala zménu v tom, Ze béhem prvnich 3 let méla
ve vyuce vEtSi odstup od studentd, kdeZto nyni s nimi vice sdili eticka konverza¢ni témata. Ze
zpétného hlediska zdtraznila velky pokrok v oblasti didaktiky béhem prvnich 3 let vyuky:

,Ze jsem uéila spoustu kurz® stejnych, identickgch a Ze jsem se nautila spoustu véci.

Ted se to ani netgkd ESP jako spi$ toho, jak funguje ucitel v hodiné. Madm pocit, Ze

prvni 3 roky byly velmi prinosné, protoZe jsem timto zplsobem ziskdvala intenzivné

praxi.“ (R14)

R13 zase povazoval ze zpétného hlediska svou vyuku béhem prvnich 3 let za méné prak-
tickou nez v soucasnosti:

251



,Nicméné si myslim, Ze ta vguka byla tenkrat takova intuitivni. Ted' si myslim, Ze mam
za sebou hodné akademickych zkuSenosti, Ze si daleko vic stojim za tim, Ze vim, co ti
lidé potrebuiji. [...] Nemyslim si, Ze by ta vguka tehdy byla nekvalitni, ale nebyly tam
ty akademické zkuSenosti. TakZe jsem je Casto ucil véci, které jsem mél nastudované
teoreticky a nevédél jsem, Ze prakticky mazZu tifeba dvé pasdze vyhodit, protoZe ty
stejné nikdy nepouZiji.“ (R13)
Pro lepsi priibéh pocétecni vyuky by bylo dle R13 vhodné, kdyby béhem prvniho roku mél
oporu ze strany zkuSeného ucitele:
,Ze by mél ¢lovék dostat k sobé automaticky nékoho, koho se mlize ptat a s kgm maze
spolupracovat. Nebo aby mu bylo nabidnuté, Ze se tfeba mliZe podivat do hodin. [...]
Aby ta univerzita, pokud chce mit kvalitni vzdélavani, tak by méla mit na paméti, Ze

prosté kdyz tam je nékdo novacek, tak prvni semestr aZ dva budou ti studenti pokusni
kralici, pokud se to nezajisti jingm zpdsobem.” (R13)
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Priloha 4.4: V(sledky obsahové analgzy (znalosti o porozumeéni
studentd)

1) Nazor na nejvhodnéjsi zpasob uceni se odborného anglického jazyka

Otazka ze scénare rozhovoru: Jak jste se domnival/a, Ze se studenti dokdZou nejlépe naucit
OAIJ? Doslo k néjakym zménam ve vasem nazoru béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni uclitelé (predvyzkum)

Prvni dil¢i kategorie se zabyva nazorem respondentti na nejvhodnéjsi zptsob, jakym se
béhem prvnich 3 let praxe domnivali, Ze se jejich studenti dokdZou nejlépe naucit OAJ. R4
neméla v dané dobé vyhranény ndzor na tuto problematiku. R5 a R7 se shodné domnivali, Ze
neexistuje Zadny univerzalné nejlepsi zptisob osvojeni si OAJ a 7e kazdému studentovi podle
jeho typu osobnosti vyhovuje odlisny piistup, proto za dileZité povaZovali nabizet studentim
rozmanité typy aktivit procvicujici v§echny fe¢ové dovednosti. R7 si v prubéhu prvnich 3 let
vyuky OAJ zacala postupné uvédomovat, Ze pro studenty je obzvlasté prospéSné opakovat
slovni zasobu a gramatiku formou rtiznych dopliiovacich a komunikacnich cviceni ve vyuce.

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Neékteti respondenti kladli diraz na roli jazykového kontextu v procesu osvojovani jazyka.
Napriklad R12 se domnivala, Ze nejlep$im zplsobem je Cetba odborné anglické literatury,
protoZe v daném predmétu jde zejména o odbornou terminologii, kterou je nutno se ucit
v kontextu. Obdobné R9 méla na zakladé¢ své vlastni zkuSenosti s u¢enim se ciziho jazyka jiz
od poc¢atku vyuky jasnou pfedstavu o tom, jak by se méli studenti nejlépe ucit dany predmét:

,Ja jsem jim vZdycky tvrdila, e se musi u¢it z textu a z kontextu. Ze nadrtit se sloupce

slovicek jim nic moc nedd. Jednak si to nebudou pamatovat, po testu to Stastné zapo-

menou, a jednak to nebudou umét spravné vazat.” (R9)

Stejné tak se R14 domnivala, Ze nejlepsi zplisob, jak by se méli studenti naucit OAJ, je
diraz na odbornou terminologii, coZ ve vyuce praktikovala aktivitami na porozuméni od-
bornému textu. Béhem prvnich 3 let vSak zjistila, Ze jeSte lepSim piistupem je metoda simula-
ce redlné situace s feSenim urcitého problému. Na propojeni vyuky s praxi se zaméf¥ili i dalsi
respondenti. Napriklad R10 se na zakladé své predchozi praxe vyuky anglictiny ve firmach jiz
od zacatku vyuky OAJ domnivala, Ze nejleps§im zpisobem je propojeni téchto znalosti s praxi.
ProtoZe to ale nebylo v pfipadé vysokoskolskych studenti moZné, snaZila se alespori pribliZit
do riznych komunikaénich forem, jako je psani e-mailti ¢i prezentovani. R16 zase béhem
prvnich 3 let dosp€la postupné k zaveéru, Ze nejvhodnéjsi zplsob uceni se OAJ je zacit dany
jazyk aktivné pouzivat a nesoustiedit se na jeho jednotlivé komponenty:

,Odstranit diraz na to, Ze pokud to nefeknu stoprocentné sprdvné, tak nereknu nic.

A zase neznamenad to, Ze kdyz nerozumim jednomu slovi¢ku, nemiZu rozumét celému

textu.” (R16)

R17 povaZovala za nejlepsi zplsob, jak by se mohli studenti nau¢it OAJ, odbornou ko-
munikaci a vystaveni se vlivu odborného jazyka. Stejné tak R13 kladl diraz na co nejveétsi
vystaveni se danému jazyku. Proto zadaval studentim povinné domaci tkoly a poskytoval jim
nepovinné materidly k samostudiu. Na samostatnou praci studentl se soustfedila i R15, ktera
se sice ze zacatku vyuky domnivala, Ze je nutné, aby ucitel zprostiedkoval studentiim v§echno
ucivo, ale na konci prvnich 3 let jiz davala vice diraz na jejich samostatnou praci:

,Je tam asi rozdil v tom, Ze j& uZ vic spoléhdm na né. J3 je tak vedu k samostatnosti vic

nez dfiv. DFiv jsem asi méla za to, Ze pokud se to slovicko nedozvi ode mne, tak se ho

nenaudi. A to je Spatné.” (R15)
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e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

R8 se jiz od zacatku vyuky domnivala, Ze studenti by méli propojovat své znalosti z hodin
OAJ s praxi a tim se nejlépe naucit dany pfedmét. Proto se jim snazila alespon ¢aste¢né pri-
bliZit praxi ve vyuce:

»Musi to k né¢emu pouzivat. TakZze doktorandi byvaji vétSinou dobfi, protoZe ti uz to

potrebuji. Ale predtim to vétSinou nepotfebuji, takZe tim padem nemaji divod se to

ucit. [...] Pravé proto chci, aby délali néjaké nové uzitecné véci. Aby to nebyly prastaré
¢lanky, protoZe na tom se nic nového nedozvi. A tim padem, kdyZ tam sice madm nova
slovicka, ale je to ¢lanek, u kterého celou dobu spim, tak to se stejné nic nenaucim.

TakZe ja chci, aby to bylo pro né uzite¢né, aktualni, zajimavé a tak.” (R8)

Obdobné se R11 domnival, Ze studenti se dokaZou nejlépe naucit OAJ tim, Ze vyuka bude
smérovat k praktickému pouziti jazyka:

,Je dobré zjistit, co studenty bavi, co je zajima. A byt troSku na jejich Grovni v mys-

leni. [...] Dat tam vic toho z praxe. Z toho, co oni minimalné vidi, Ze budou potfebovat.

Z toho, co je bavi.” (R11)

2) Zjistovani preferenci studentu pro riazné uéebni styly ¢i strategie
Otazka ze scénéie rozhovoru: Zjistoval/a jste, jaké vasi studenti preferuji ucebni styly ¢i stra-
tegie? Doslo k néjakym zméndm v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

e ZKkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Dalsi dil¢i kategorie se zaméfila na to, zda a jak respondenti zjistovali preference studentd
pro rizné ucebni styly i strategie. R4 se v prub&hu prvnich 3 let vyuky OAJ touto problema-
tikou vlibec nezabyvala. R6 a R7 zase zminili, Ze vzhledem k velkému poctu studentt ve sku-
pinach ani nemohli zjistit, jaky pfistup k uéeni u studenti ptevladal, pfi¢emz tento nedostatek
jiz od zacatku fesili co nejveétsim mnozstvim ridznych piistupi k vyuce, aby vyhovéli vSem
preferencim studentt:

,To pravé v tom mnozstvi co mame, téch 24 lidi ve skuping, tak je to velmi tézké zjistit

néjak individudlné nebo co tam prevlada. VétSinou se snazim co nejvice pristupy k tomu

jit, i jim nakreslit obrazek i jim to napsat a néktergm dat to pravidlo, pokud maji tu
analytickou mysl, takze trosku to tak jako vSechno do jednoho narvat.” (R7)

RS ziskéaval dané informace primarné ze studentské ankety v Informac¢nim Systému vy-
soké Skoly, avSak ve vyuce je nijak nezohlednioval, jelikoZ vychézel z faktu, Ze dany predmét
vyucovalo béhem prvnich 3 let jeho praxe 5-6 uciteld, a to kazdy jinym zptisobem, a tak
studenti méli moZnost se zapsat do seminarni skupiny toho ucitele, jehoZ vyucovaci styl jim
nejvice vyhovoval.

e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Neéktefi respondenti béhem prvnich 3 let vyuky OAJ preference svych studentti pro rizné
ucebni styly ¢i strategie viibec nezjiStovali. Napiiklad R9 neuskute¢tiovala zadné pruzkumy
v tomto sméru z divodu, Ze jednak nevédéla, jak by to méla d€lat, a jednak stejné neméla
moznost tomuto zjisténi pfizpusobit svou Casové omezenou vyuku. Stejné tak R17 béhem
prvnich 3 let systematicky nezjistovala, jaké studenti preferuji ucebni styly a strategie. Ve vy-
uce se snazila vyuZivat pfistupy, o kterych se sama intuitivné domnivala, Ze by studentim
mohly pomoci v procesu uceni.

Jini respondenti zjiStovali preference svych studentt jejich sledovanim b&hem vyuky.
Napiiklad R13 neprovadél systematické zjistovani ucebnich stylt a strategii svych studentd,
avSak jejich preference ¢astecné vypozoroval béhem vyuky. Stejné tak R16 zjiStovala béhem
prvnich 3 let ucebni styly a strategie studentd spiSe nahodné jejich pozorovanim ¢i narazové
rozhovory s nimi na dané téma, cozZ bylo dokonce obsahem jednoho z probiranych témat.
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Obdobné R12 v zavislosti na reakcich studentti ve vyuce postupné zjistovala, které ucebni
styly jim nejlépe vyhovuji a tomu potom ptizptsobovala vyuku:
»,NemUzZeme od nich chtit tolik spontannich reakci jako: ,co byste délali v situaci, kdyz'.
To je néco, co technicti studenti nemaji radi. Neradi si vymysli néco, co neni. To zna-
mena simulovani nebo vzivani se do roli, to je pro né hrozné tézké, protoze maji pocit,
Ze to neni realita. Tim padem to nechtéji reSit nebo nemaji potfebu to resit. To pak
odpada celd jedna velkd ¢ast rGzn(ch aktivit, ve kter(ch se jazyk da procvicit.“ (R12)
Nektefi respondenti vychazeli z pfedpokladu, Ze jednotlivé ucebni styly a strategie studen-
tt jsou v rdmci skupiny velmi riznorodé. Napiiklad R15 z tohoto ditvodu ani neméla potiebu
zjistovat preference studenttl, aby jim pfizpusobila vyuku. Obdobné R10 se nesnazila zjis-
tovat, jaké ucebni styly Ci strategie jeji studenti preferuji, a to z divodu, Ze se domnivala, Ze pfi
poctu 20 studentl ve skupiné budou tyto strategie tak odlisné, Ze jim stejné nebude mozné vy-
uku prizpusobit. Naopak R14, dle které byli rovnéZ ve skupinich studenti s riznymi uéebnimi
styly a strategiemi, se tomuto faktu snazila pfizpGsobit vyuku rozmanitosti riznych piistupa:
,Néktefi z nich ocenili tu frontadlni vjuku, Ze se opravdu zpracovala gramatika pre-
hledné, Ze se to napsalo na tabuli a oni si délali pozndmky. [...] A nékteri naopak ocenili
jakygkoliv vklad, diskusi, cokoliv, kde se najednou mohla projevit individualita nebo na-
zor. [...] Oni jsou radéji, kdyZ si odpocitaji desdtou vétu a mdzou ji precist, nez kdyz je
nutim, aby ve dvojicich zkusili komunikovat o né¢em.” (R14)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

RS jiz v&déla, jaké je zastoupeni ucebnich styll a strategii studentd na daném pracovisti,
jelikoz tam probéhl vyzkum prostfednictvim jeji kolegyné, podle kterého pak piizpusobila
svou vyuku. I kdyZ se domnivala, Ze se studenti velmi liSili, pfesto je mohla charakterizovat
ur¢itymi spole¢nymi znaky, jako byly jejich problémy s gramatikou ¢i vyslovnosti:

,To je pravé zvlastni. J si tfeba myslim, Ze casy v angli¢tiné jsou strasné logické a ze

to kazdy matematik nebo kazdy technik musi pochopit. ProtoZe tam je mnohem vétsi

logika nez v cestiné. Ale néjak moc to nechapou a ned3 se to vysvetlit. [...] Nebo treba
ta vyslovnost, to je také zvlastni. Nékteri lidé jsou tak strasné vizudlné orientovani,

Ze kdyz vidi néjaké slovo, jak se piSe, tak to budou tvrdosijné ¢ist porad, i kdyz to

ve vyslovnosti viibec neni. Ty vyslovnostni znaky se oni odmitaji ucit, to je pro né zby-

tec¢nost.” (R8)

Obdobné R11 postupné zjistil, Ze studenti technickych oborl preferuji jiny druh vyuky,
nez na ktery byl zvykly z pfedchozi vyuky studentd anglistiky, CemuZ nasledné pfizpiso-
bil svou vyuku. Avsak i v ramci obou vyucovanych pfedmétu postupné vypozoroval urcité
rozdily mezi studenty. Dle jeho nizoru studenti volitelného OAJ byli vice komunikativni
a méné pragmaticti nez studenti povinného OAJ, coZ postupem casu vedlo k trosku odli§né
vyuce v obou pfedmétech. Celkove vSak R11 charakterizoval studenty s ohledem na ucebni
strategie nasledovné:

,Ja si myslim, Ze to jsou lidé, ktefi jdou cestou nejmensiho zla. A nelze od nich oc¢ekdvat,

Ze budou mit néjaké vlastni ucici strategie v tomhle véku, kdy maji jiné zajmy a Skola

je pro né spis nutnost.” (R11)

3) Vedeni studentt k sebepoznavani a reflexi vlastniho stylu uceni
Otazka ze scénare rozhovoru: Vedl/a jste studenty k sebepoznavani a reflexi vlastniho stylu
uceni? Doslo k néjakym zménam v tomto sméru béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)
Dalsi dil¢i kategorie se tykala toho, zda a jak ucitelé vedli studenty k sebepoznavani a re-
flexi vlastniho stylu uceni. R7 obcas tuto problematiku pfed studenty zminila ve vyuce, ale
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ne pravidelné a systematicky. R4, R5 a R6 vedli studenty v tomto ohledu pouze individualné

formou konzultaci, k ¢emuz u nich doslo aZ postupem casu:
.To spis az ¢asem, ono to tak néjak vyplynulo. Kdyz néktefi pfijdou, Ze potiebuji pomoc,
Ze nevi, jak se to maji ucit, tak jim rfeknu postupy, co zndm nebo se taky obcas ptam,
jak se pripravuji na hodinu. Kdyz mi pripadaji slabsi a pak najednou to vytdhnou, pak se
ptam, co jim pomohlo. S tim, Ze to pak sdéluji i dalsim nebo ¢asto je odkazuji na kolegy.
[...] Ale tam neni velky prostor. VétSinou to reSite s témi, co jsou uz v néjaké zoufalé
situaci a prijdou a vykladaji vdm, co délaji, co nedélaji a tak dal.” (R6)

e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Nekteti respondenti viibec nevedli studenty k sebepoznavéni a reflexi vlastnich uebnich
styld, aby jim tak usnadnili proces uceni. To platilo béhem prvnich 3 let vyuky OAJ o R16,
avSak po tomto obdobi k tomu u dané respondentky jizZ doslo. Rovnéz R10 se nesnazila vést
studenty ke zjiSténi, které ucebni strategie jim vyhovovaly, protoZe se domnivala, Ze je jiz sami
vyuZzivali. Naopak se od zacatku snazila vést studenty k riznorodosti piistupti k uéeni:

,Ja jsem se spiS snazila, aby i ti studenti, ktefi jsou zatiZeni jenom na jednu oblast,
trfeba vyloZené jenom komunikuji, coZ je fajn, ale obc¢as tu gramatiku nebo sednout si
se slovicky je také potrfeba. Pak samoziejmé mam zase opacné studenty, ktefi jenom
driluji gramatiku a odmitaji mluvit. TakZe vZzdycky jsem se snaZila na né pUsobit v tom
sméru, ze to musi bgt univerzalni, Ze neni mozné, aby délali jenom tu jednu véc, ale
musi se snaZzit i v té druhé oblasti, ktera tfeba neni jejich oblibend.” (R10)

Rovnéz R12 zamérné nevedla studenty k reflexi vlastniho ucebniho stylu v rdmci vyuky,
protoZe dle jejich slov vétsina studentd jiz méla vypracované vlastni ucebni strategie. V ramci
konzultaci vSak vedla jazykové slabsi studenty, ktef{ sami projevili zdjem, k vyuziti vhodnych
ucebnich strategii ve studiu OAJ. Stejné tak R13 vysvétloval pouze jazykové méné pokro-
¢ilym studentim, ktef{ o to projevili zdjem, jakymi zptsoby by se mohli ucit OAJ, pricemz
vybér nejlepsiho zpisobu nechéval na nich. RovnéZ R14 béhem prvnich 3 let vedla nékteré
studenty, ktef{ o to projevili zdjem v rdmci konzultaci, k efektivnimu zptisobu vlastniho uceni.
V soucasné dobé se touto problematikou jiz zabyva i ve vyuce, avsak jeji studenti to vétSinou
nepovazuji za dilezité a uZitené.

Vedeni studentt k sebereflexi v rdmci vlastni prace s u¢ebnimi styly a strategiemi zminili
1 jinf respondenti. Napfiklad R9 v dobé vyuky obcas a nesystematicky upozorniovala studen-
ty na riizné druhy uCebnich styli a strategii, aby jim pomohla se studiem pfedmétu. Pfitom
vychazela zejména ze svych vlastnich osvéd¢enych zkuSenosti. Stejné tak R17 pribézné se-
znamovala studenty s riznymi uéebnimi strategiemi, o kterych se domnivala, Ze by pro né
mohly byt prinosné. R15 zase vzdy na zacitku kurzu nabadala ve vyuce studenty, aby po-
uzivali sviij oblibeny styl uceni, pficemz predpokladala, Ze studenti jiZ své styly dobie znaji:

,Kazdy vi, co ho bavi. Nékdo se uci rad poslechem ze seridld, nékdo si potiebuje opa-

kovat slovitka. [...] TakZe jim jen Fikdm, at' si vyberou to svoje. A pracuji na tom, co je

jim libé a milé.” (R15)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)
Vzhledem k tomu, Ze volitelny OAJ navstévovali pokrocilejsi studenti, ktef{ jiz méli vyvi-
nuty vlastni styly uceni, které uspésné pouzivali, touto problematikou se R8 nemusela zabyvat.
R11 béhem vyuky studenty zdmérné nevedl k tomu, aby sami poznali, jaké ucebni stra-
tegie jim vyhovuji, a aby je dale rozvijeli. Bylo to z divodu, Ze k této Cinnosti nebyl pfi-
pravovan béhem studia ucitelstvi:
,Ja jsem vzdeélanim magistrem z filozofické fakulty, ne pedagogické. TakZe ja jsem téch
didaktickgch predmétd tolik nemél. Nas k tomu nikdo nevedLl. A j& jsem nevédél, jak to
presné délat.” (R11)
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4) Zjistovani vstupnich znalosti a dovednosti studenti a jejich droven

Otazka ze scénafe rozhovoru: Jak jste zjiStoval/a na zacatku predmétu vstupni znalosti
a dovednosti studentl v oblasti AJ? Jaka byla jejich droveri? Doslo k néjakym zménam béhem
prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Celkové 1ze konstatovat, Ze na poc¢atku predmétu OAT vSichni respondenti néjakym zptso-
bem zjisStovali droveri vstupnich znalosti a dovednosti studentl v oblasti obecné angliétiny: R4
vyuzivala vlastni vyrobené vstupni testy, RS provadél pocatecni rozhovor se studenty na téma,
co jiz v anglictin€ ovladaji, R6 a R7 se zaméfili v ivodni hodin€ na monitorovanou konverzaci
studentti mezi sebou. Ke zménam doslo béhem prvnich 3 let u RS, R6 a R7, kdy byly zavedeny
na pracovisti vstupni elektronické testy, které si studenti vyplnili sami pred zac¢atkem kurzu.
Avsak R4, R5 a R6 shodné zdlraznili, Ze toto zjiStovani bylo pouze informativni a nemélo
zadny vliv na stanoveni jazykové drovné vyuky, kterd byla nastavena totoZné v ramci celého
pracovisté. R4 a R6 si stéZovali na vyrazné nizsi troveti nékterych studentl, neZ kterd byla
jako vstupni po nich vyzadovéna, a tim i na riznou pokrocilost studentd ve skupinéach:

»Tady byl obrovsky problém, Ze jsou tu ty smiSené Urovneé. TakZe v tom prvnim semestru,

tam byl obrovsky problém, protoZe tam se to lisi tfeba od A1 po C1, nékdy i C2, a to vam

sedi v jedné skupiné a musite s nimi pracovat. TakZe to je pravé celkem naro¢né.” (R6)

Kromé nedostatecné vstupni znalosti obecné anglictiny vidéla R4 jako dalSi problém
rovnéZ neznalost odborné problematiky u studenttl niz§ich ro¢niku, kterd zptisobovala jejich
nepochopeni uciva z OAJ:

»Ale tézko fict, kdyz né¢emu nerozumi [v anglickém jazyce], tam je nékdy problém ten,

Ze oni té vécné véci nerozumi. TakZe ten predmét jeSté neméli a uZ se tady ta slovnfi

zasoba probird.” (R4)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Neékteii respondenti zjiStovali vstupni znalosti a dovednosti studentil v oblasti obecné ang-
lictiny z jejich reakei ve vyuce. Napiiklad R10 vZdy v prubéhu prvnich hodin vyuky z reakci
studentti velmi rychle odhadla jejich tdroveri, kterou povazovala pfevazné za velmi nizkou,
zejména v prvnim piedmétu OAJ. V pozdéjsi dobé ve druhém predmétu OAJ byla vstupni
drovenl student vyssi, ale béhem 2 let vyuky daného pfedmétu sledovala R10 jeji pokles

z hlediska jednotlivych ro¢nikd. Obdobné dle R12 byla vstupni jazykova troven velké ¢asti
studentti nedostacujici z hlediska komunikace se studenty, coZ zjistila jiZ béhem prvni vyuky:

»,No, mné nejvic utkvéla prvni hodina, kdyz jsem to zacala ucit, v pondéli vecer prvni
den semestru, kdyz jsem zacala plynule hovofit na studenty, ktefi sedéli ve velké
prednaskové aule. [...] Oni tak na mne koukali a po 20 minutach, no 10 minutach mé
monologové snahy vyvolat odezvu néjaké odpovédi, tak mné fekli: ,my vdm vibec
nerozumime, feknéte ndm to cesky' (smich).” (R12) Potom si R12 postupné vypra-
covala konverzacni i pisemné aktivity, které zadavala studentim na pocatku viuky
predmétu, aby si udélala predstavu o jejich pokrocilosti, které nasledné prizplsobova-
la pribéh vquky.

Ruzné komunikaéni aktivity pouZivali ke zji§té€ni vstupnich znalosti studentd i jini re-
spondenti. Napiiklad R15 pouZivala v prvni hodiné rizné konverzacéni aktivity. Stejné tak
R13 jiz od zacéatku vyuky zjiStoval vstupni jazykovou droven student formou riznych kon-
verzacnich aktivit:

,Tfeba v prvni hodiné jsem jim fekl, aby se mné predstavili a rekli tfi adjektiva, kterd

zacinaji stejngm pismenem. Potom, aby se pobavili spolu o tom, co je inspirovalo v mi-

nulosti, aby toto studovali, a kam to chtéji dotdhnout. Abych védél, zda znaji minuly

a budouci ¢as.” (R13)
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Studenti se v rdmci jednotlivych oborl dle R13 velmi liSili ve své trovni obecného ang-
lického jazyka, pricemz nejpokrocilejsi byli genetici, potom nasledovali matematici a nakonec
biologové a chemici.

RovnéZ R16 si vzdy na zacatku kazdého kurzu ovéfovala znalosti studentti riznymi se-
znamovacimi aktivitami. Za zasadni problém pokladala riznorodé trovné studentl v ramci
jednotlivych skupin:

JJe téZzké do ted se snaZit néjak sladit zaméreni kazdé hodiny a celého kurzu tak, aby

to mélo smysl pro 20 lidi ve tridé. S tim, Ze vzdycky je tam nékolik studentU, ktefi jsou

velice Sikovni, ktefi zvladnou jakoukoliv aktivitu, kterd by byla opravdu uz i odborna.

A kde zdroven je ¢ast studentd, ktefi bojuji jeSté s tim obecngm jazykem, nejsou tfeba

zvykli komunikovat mezi sebou a na nékteré typy uUloh, vyjadrovat svij ndzor.” (R16)

Béhem prvnich 3 let se u R16 zacaly na daném pracovisti pouZivat centralizované elektro-
nické vstupni testy pro studenty.

Také u R14 byl béhem prvnich 3 let na internetu centralné zaveden povinny rozfazovaci
test. Pfed zavedenim tohoto testu si R14 ovéfovala vstupni znalosti a dovednosti studentt riiz-
nymi typy aktivit, a to od konverza¢né-gramatickych az po neformalni testovini:

»To byl seznam asi 20 vét a nékteré ty véty obsahovaly chybu a nékteré byly v poraddku

a zaroven ty véty byly obsahové zajimavé. [..] ProtoZe jsem nejen vidéla, kdo je

schopen poznat tu chybu, ale zaroven, kdo je schopen o tom mluvit, proc je to tak

a pro¢ by to mélo byt jinak. [...] Taky jsem si nachystala kratky testik nebo néco ta-

kového. [...] TakZe jsem je to nechala vypracovat samotné, potom ve dvojicich a potom

jsme to prochdzeli spole¢né. A to je vétsinou velmi rychle vidét, kdo je na tom dobfe

a jevi zdjem a kdo se kréi v kouté.” (R14)

U nékterych respondentt existovaly na pracovisti piijimaci zkousky, v jejichZ rimci museli
studenti splnit urcitou jazykovou uroven. Napiiklad R9 nemusela na zaCatku kurzi OAJ zjis-
tovat vstupni znalosti a dovednosti studentl v oblasti obecného anglického jazyka, protozZe stu-
denti méli povinnost projit ptijimacimi zkouskami z anglictiny o urcité drovni, je v§ak mozZné,
Ze néktefi studenti byli na vyrazné lepsi drovni, nez byl dany test. Obdobné R17 zjistovala
vstupni znalosti studentl testem, ktery sama vytvorila a kterého se studenti museli povinné
osobné zicastnit. Pouze studenti, ktefi dosahli poZzadované trovné A2 pro bakalaiské studium,
si mohli zapsat predmét OAJ. V navazujicim magisterském studiu jiZ byl test pro studenty pou-
ze orientacni a probihal béhem prvni hodiny. Pokud nespliiovali poZadovanou vstupni droven
B1, bylo jim doporuceno, aby se odregistrovali a zapsali si dany predmét aZ nasledujici rok.

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

R8 nezjistovala vstupni znalosti studentd v povinném OAJ, byly ji sdéleny zkuSen&jSimi
kolegy, i kdyZ nékdy byly jejich informace zkreslené. Povinny OAJ navstévovali méné pokro-
¢ili studenti, ktefi ovladali z pfedchozi velmi omezené vyuky obecné anglictiny pouze néjaké
zakladni gramatické struktury, pti¢emZ neméli viibec vyvinuté fecové dovednosti. Pokroci-
lost studentl ve volitelném OAJ byla vyrazné vyssi, coZ bylo zplisobeno tim, Ze pfedmét si
vybirali studenti se zdjmem o anglictinu, ktefi tudiZ s timto jazykem neméli Zadné problémy.
Zde R8 védéla, Ze studenti splnili zkouSku na drovni B1, ale dle jejich slov byli vétSinou
na urovni B2 a nékdy i vyssi. Nepotiebovala podrobné zjistovat jejich droven, protoze od-
bornou slovni zasobu a anglictinu jesté neuméli a rozdily v pokrocilostech v obecné anglic-
tiné ve vyuce nevadily.

R11 nemusel na zacatku kurzi OAJ zjistovat vstupni znalosti a dovednosti studentll v ob-
lasti obecného anglického jazyka z dtivodu, Ze pred vyukou OAJ méli povinnost absolvovat
predmét zaméfeny na obecnou angli¢tinu s urcitou vystupni drovni. R11 tedy u nich tuto
droven predpokladal. Nicméné postupné zjistil, Ze urity pocCet studentt piesto danou troverti
nemélo, coz vedlo k jejich naslednym problémim v predmétu OAJ.

258




5) Zjistovani porozuméni studenta pravé probiranému ucivu
Otazka ze scénafe rozhovoru: Jak jste béhem vyuky zjistoval/a, zda studenti porozuméli praveé
probiranému ucivu? Doslo k néjakym zménadm v této oblasti béhem prvnich 3 let?

e ZkuSeni ucitelé (predvyzkum)

Dalsi diléi kategorie se zaméFovala na zpisob, jakym respondenti zjistovali, zda studenti
porozuméli pravé probiranému ucivu ve vyuce. R5, R6 a R7 zminili ovéfovani porozuméni
studentd formou domadcich tkold, které spole¢né se studenty kontrolovali. Pochopeni pravé
probirané¢ho uciva zjistovali R4, R5 a R7 vybizenim studentd k dotaziim v piipadé, Ze ucivu
neporozuméli, na coz vSak dle jejich slov studenti moc nereagovali. Pouze RS a R6 zminili
strategii ovéfovani pochopeni studentd, kterou pouzivali jiz od zacatku vyuky a kterd vyfesila
predchozi problém:

,Tak nechavala jsem je vyplhovat cviceni hned potom, co jsme to néjakgm zplsobem

probrali, celou dobu jsem chodila dokola a zjiSt'ovala, kdo to ma jak rychle, kdo to nemé

a tak dal. Snazim se to resit okamzité, ty zaleZitosti. ProtoZe jak jsem rikala, néktefi se

nezeptaji, kdyz je slysi celd tfida, ale kdyz chodim kolem nich, jsou ochotni se zeptat.

Tak pak se jesté v rychlosti k tomu vracim.” (R6)

e ZkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Na zacatku vyuky si R13 nijak neovéfoval, zda jeho studenti porozuméli pravé pro-
biranému ucivu. Teprve béhem druhého az tietiho semestru jim zacal posupné zadavat pi-
semné ukoly k ovéfeni jejich porozuméni. Obdobné si R14 pochopeni probraného uciva
ovéfovala vzdy nasledujici hodinu formou opakovaciho cviceni. Formu cviceni vyuzivala
i R9, ktera rovnéZ béhem semestri zadavala studentim prub&zné testy prevazné ve formé
prekladi. Stejné tak R10 zafazovala do vyuky procvicovani formou psani piekladu, ale
rovnéz Ustni vysvétlovani slovni zasoby. R17 si zase po uvedeni nového uciva ovéfovala
porozuméni studentd bud’ monitoringem jejich prace ve dvojicich, anebo interakei s celou
skupinou studenti.

Vzhledem k tomu, Ze hlavnim uéivem u R12 byla odborné terminologie, respondentka
ji procvicovala formou dotazl z redlnych situaci z oboru ¢i formou kvizl s odbornou na-
plni. R15 zase ovéfovala porozuméni studenttl textim otdzkami s naslednou diskusi. Dalsi
ovéfovani provadéla zadanim tkolu k urcitému tématu, ktery mohli studenti vypracovavat
ve dvojicich a vzdjemné si tak pomdhat. R16 ovéfovala znalost pravé probraného uciva
néasledovné:

,Studenti to museli pouZit. TakZze jsme postupovali klasicky od kontrolované praxe,

kde vytvareli véty z predpfipravenych elementd. A potom tam byla kratkd moznost,

Ze oni si to mohli opravdu vyzkouset sami. Snazila jsem se taky zabudovat néjakou

v ou

provazanost mezi seminari, takZe se na to zeptat jesté pristi seminar.” (R16)

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

RS si ovéfovala znalosti studenti formou cvi¢eni na porozuméni slySenému ¢i ¢tenému
textu. Déle zdiraznila nutnost prekladani slovni z4soby, jelikoZ v odborné anglicting §lo pravé
o to, naucit studenty ekvivalenty slov a vazeb ve dvou jazycich:

,D3 se Tici, ze ja je u¢im angli¢tinu a oni mé cestinu.” (R8)

Po probrani nového uciva ovéfoval R11 pochopeni studentti riznymi zpusoby, zejména
pak otazkami a cvi¢enimi. Pritom nechéval studenty, aby pracovali ve dvojicich a mohli si

dent bude znat.
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6) Formy a obsah ovérovani dosazenych znalosti a dovednosti studenta

Otazka ze scénare rozhovoru: Jak jste si béhem a v zavéru kurzt ovéfoval/a dosazené znalosti
a dovednosti vasich studenti? Co bylo naplni tohoto hodnoceni? Doslo k néjakym zménam
béhem prvnich 3 let?

e ZKkusSeni ucitelé (predvyzkum)

V oblasti zptisobtl, jakymi respondenti ovéfovali dosazené znalosti a dovednosti studen-
ta v pfedmétu OAJ, zmifovali vSichni respondenti zapoctové testy po prvnich semestrech
a zkouskovy test véetné tstni zkousky po zavérecném semestru, coz odpovidalo tomu, Ze byli
zamé&stnani na stejném pracovisti. Jako naplii testd zminila R4 poslech, slovni zdsobu, gra-
matiku, pieklad a v pripadé zkouskového testu jesSté dovednost psani. R4 dodala, Ze znalosti
studentti byly rovnéZ ovéfovany v kazdém semestru formou seminarni prace, coZ byl obchodni
e-mail, s6lové prezentace, prezentace v paru a esej.

Béhem prvnich 3 let vyuky R4 byly centralizovany pouze zkouskové testy, zapoctové testy
vytvafela respondentka sama, pricemz ze zacatku prevzala format po kolegyni a postupem
Casu jej zacCala upravovat v souladu s ostatnimi, az doslo k centralizaci rovnéz zapoctovych
testd, coz nasledné ovlivnilo vyuku OAJ:

4AZ po néjakém case jsme pochopili, Ze musime i ty zadpocCtové testy délat spolecné.

To byla jakoby ta prvni zména v tom. Ono by to sice mélo jit obracené, nejdfiv zmé-

na ve vyuce a az pak v testech. Ale ono to bylo lepsi u téch testd, protoZze kdyz vam

500 studentd déla stejny test, tak najednou si uvédomite, Ze téch osm lidi je k tomu

musi podobngm zpUsobem dovést. TakZze v okamziku, kdy jsme ty testy zacali délat

spolecnég, tak jsme se zacali postupné domlouvat, co s tou vgukou.” (R4)

RS5, R6 a R7 jiz pfisli na pracovisté v dobé, kdy byly vSechny testy centralizovany,
avSak pribézné se ménily, na CemZ se respondenti aktivné podileli. R6 se zminila o tom,
Ze béhem pribézné kolektivni tvorby testll dochdzelo k postupné redukci Casti zabyvajici
se prekladem.

e ZKkusSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Respondenti pouzivali rizné formy oveéfovani dosaZenych znalosti a dovednosti studentti
v oblasti OAJ. VétSinou se jednalo o pisemny test a ptipadné dstni zkouSku, jejichZ niplné
se u jednotlivych respondentt 1iSily. Napiiklad R9 vyuzivala zdpoctové ¢i zkouskové testy,
které byly centralizované a na jejichZ tvorbé se podilela. Testy obsahovaly odbornou slovni
zasobu, gramatiku, skills (doplnéni konverzace), ¢teni s porozuménim a v nékterych piipa-
dech poslech s porozuménim. U zkousky nasledovalo jesté ustni pfezkouSeni studentd. Stejné
tak R12 hodnotila studenty formou zépoctovych testi po ukonceni kazdého semestru a pi-
semné i ustni zkousky po skonceni celého pfedmétu. Naplni centralizovanych zadpoctovych
a zkouskovych testii byla odborna slovni zasoba formou rtiznych druhi cvi¢eni. Ustn{ zkous-
ka spocivala v konverzaci na riznd obecna témata, nebyla tedy odborné zaméfena.

U R14 zapoctovy test ovéfoval znalost slovni zdsoby, gramatiky a frazeologie. Zkouska
probihala pisemné a ovéfovala dovednost ¢teni odborného textu a dovednost poslechu, pfi-
¢emzZ studenti mohli pouZivat slovniky. VSechny testy byly v jednom pfedmétu OAJ centra-
lizované a na jejich vzniku se podileli vSichni ucitelé. Ve druhém predmétu OAJ si R14 vy-
tvarela vlastni testy, a to z divodu malého poctu skupin, kde jesté nedochazelo k centralizaci.
Tyto vlastni testy se liSily od centralizovanych testii v obsahu, R14 zde upfednostiiovala cvi-
¢eni zaloZend na feSeni dkolt. Vlastni testy pouzivala i R17, jejiZ studenti skladali na konci
kurzu tustni zkousku a pisemny test. R17 pouzivala v odborném obsahu testovani jak piejaté,
tak vlastni zdroje. BEhem prvnich 3 let jej postupné ménila od jednostranného zaméfeni pou-
ze na dovednost ¢tenf a mluveni aZ po rovnomérné zastoupeni vSech jazykovych prostfedki
a fecovych dovednosti.
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Néktefi respondenti rovnéz hodnotili studenty v oblasti prezenta¢nich dovednosti. Na-
piiklad u R15 byly dosaZené znalosti a dovednosti studenti ovéfovany jednak prezentaci
a jednak zkouskovym testem a ustni zkouskou. I kdyz si R15 vytvérela testy sama, musela
dodrzovat ur€ity standardizovany formét daného pracovisté, pricemz test se skladal z po-
rozuméni ¢tenému a slySenému textu, slovni zasoby a gramatiky. JelikoZ R15 ze zacatku
nepouzivala v hodindch mnoho videi, nezatazovala do testl cviceni na porozuméni slySené-
mu textu, k tomu doslo aZ v prib&hu prvnich 3 let. Spolu s tim se postupné sniZoval podil
cviceni na slovni zdsobu a gramatiku, protoZe se R15 zacala vice zaméfovat na globalni
porozuméni studentt. Nésledna dstni zkouska testovala konverza¢ni schopnosti studentu.

U R16 ovéfovani dosazenych znalosti studentii probihalo na daném pracovisti cent-
ralizované. Prvni semestr kurzu koncil zapoctem, ktery vyZadoval pouze tstni prezenta-
ci. Druhy semestr kurzu koncil zkouskou, jejiZ podminkou byla jednak ustni prezentace
a dale pisemny test. Prezentace se skladaly jak z pfipraveného vlastniho projevu studentd,
tak z nepfipravené ndsledné diskuze s ucitelem. Centralizované testy se na zacatku skla-
daly z odborné slovni zdsoby, gramatiky a porozumeéni ¢tenému textu. V pribéhu prvnich
3 let byly v ramci projektu zkvalitiovany vSemi vyucujicimi za soucasného rozsifeni
o dovednosti poslechu a psani. Rovnéz R10 vyzadovala po svych studentech prezentace,
i kdyZ je neméli centralizované povinné. U obou jejich pfedmétt byly znalosti studen-
td ovéfovany zapoctovym ¢i zkouskovym testem a ustni zkouSkou. Centralizované testy,
na jejichZ tvorbé se R10 podilela, se v pfipadé prvniho pfedmétu OAJ skladaly prevazné
z odborné slovni zdsoby a gramatiky, kdezto v pozdéjsim predmétu OAJ byly jiz vyva-
Zenéjsi a obsahovaly rovnéz testovani dovednosti ¢teni s porozuménim a skills (doplnéni
konverzace), pficemZ dovednost poslechu s porozuménim nebyla testovéna z dtvodu tech-
nické narocnosti.

R13 zadaval studentiim v ramci zavére¢ného hodnoceni mimo jiné i rizné pisemné tkoly.
Na daném pracovisti se zavére¢né hodnoceni studentl sklddalo ze zdpoétu po prvnim se-
mestru a zkousky po druhém semestru. Népli hodnoceni si R13 vytvarel sam, pricemz za-
pocet probihal ve formé néjakého praktického doméaciho tkolu z realného Zivota, napiiklad
navazéani e-mailové komunikace se zahrani¢ni Skolou. Zkouska se skladala z ustni prezentace
a zkouskového testu. Ten se zaméfoval na ovéfovani feCovych dovednosti studentd ve formé
napriklad formalniho ¢i neformalniho dopisu a shrnuti precteného textu, pfi¢emz okrajoveé
obsahoval i cvi€eni na slovni zasobu a gramatiku. Studenti si s sebou na zkousku mohli pfinést
jakoukoliv pomicku, protoZze R13 vychazel z redlné situace vysokoskolského studenta, ktery
mél ke své praci k dispozici velké mnoZstvi zdroja.

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

U R8 byly v prubéhu povinného OAJ znalosti studentli ovéfovany jednak formou referatt
ve vyuce a dale formou zdpoctovych testi na odbornou slovni zdsobu na konci kazdého ze
dvou semestrii. Soucasti OAJ byl i tieti semestr obecné konverzace, ktery kondil ustni kon-
verzacni zkouskou. Tento semestr v§ak nemél odborné zaméieni, pouze pokud studenti neslo-
zili zapocty v predchézejicich semestrech, psali u zkousky jesté pisemny test z odborné slovni
zasoby. Naopak ve volitelném OAJ byly znalosti studentti ovéfovany pouze formou odbornych
prezentaci ve vyuce.

U R11 probihalo ovéfovani dosaZenych znalosti a dovednosti studentl ze zacatku u obou
predméta formou zépoctového a zkouskového testu. Zapoctovy test byl zaméfen na odbornou
slovni zasobu a funkéni jazyk, zatimco zkouSkovy test se sklddal z porozuméni odbornému
¢tenému a slySenému textu. Testy k povinnému OAJ vytvafel R11 spolu s kolegy, pricemz
jejich napln se postupné meénila a zdokonalovala. K volitelnému OAJ vytvarel testy sam. Je-
likoZ zde mohl samostatné rozhodovat o zptisobu hodnoceni, doslo postupné ke zménam. Za-
poctovy test byl od druhého semestru vyuky tohoto pfedmétu vynechdn a nahrazen odbornymi
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prezentacemi studentd, a to z diivodu, Ze R11 se necitil byt v odborné oblasti natolik zkuSeny,
aby mohl studenty testovat:
,Jd sdm, abych testoval v rdmci zdpocCtu obsah toho kurzu informatiky, se necitim
povolan. Ti studenti informatiky jsou specialisté v tom oboru. TakZe by bylo divné,
alespon z mého pohledu, abych ja je testoval v informatice. Z toho ddvodu zapocet
dostdvaji studenti za prezentaci.” (R11)

7) Ucitelovy emoce spojené s ovérovanim znalosti a dovednosti studenti

Otézka ze scénafe rozhovoru: Jaké jste tehdy meél/a pocity spojené s ovérovanim znalosti
a dovednosti studenti? Doslo k néjakym zménam ve vasSich pocitech béhem prvnich 3 let?

e ZKusSeni ucitelé (predvyzkum)
Predposledni kategorie v dané oblasti se opét tykala pocitti respondentd béhem prvnich
3 let vyuky OAJ, tentokrat spojenych s ovéfovanim znalosti a dovednosti studentl. Pocate¢ni
pocity RS, R6 a R7 z naplné testi byly velmi nejisté, a to v oblasti jejich znalosti odborné
terminologie, coZ se postupem ¢asu zlepSovalo:
»To Clovék, ty obraty co tam byly, ty ekonomické vyrazy jako ,Uspory z rozsahu’, to
normalné se s tim clovék nesetkd. To jsem musel bedlivé sledovat kli¢ a opravovat to
podle toho.” (R5)

,Tam 3lo jen o to, jak jsem fikala, j& jsem byla lekci pred témi studenty. TakZe jsem si
fikala, Ze sama bych to asi nenapsala.” (R6)

»No tak urcité, protoZe jsem jeSté nebyla tak zabéhnutd v té terminologii, tak mi pfi-
Sly tézké [testy], protoZe je to strasné moc zamérené na tu slovni zdsobu, takZe jako
kdyby to dali pfede mne bez néjaké intenzivni pripravy, tak to nenapisu, tenkrat.” (R7)

R4 zddraznila nutnost prvotniho proniknuti do zptisobu ovéfovani znalosti a dovednosti
studentti na daném pracovisti, teprve potom si zacala uvédomovat rizné vyhody a nevyhody
a vytvaret si na né vlastni nazor. Naopak R6 a R7 nebyli od samého pocétku spokojeni s pre-
kladovou ¢asti testu, avSak Casem zjistili jeji klady a zacala jim viceméné vyhovovat.

e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

R17 vlivem dal$ich povinnosti spojenych s vyukou OAJ, pfipravou material a vstupnich
testd jiZ nedisponovala dostatkem ¢asu na vyhotoveni zavére¢nych testil a tudiZ z jejich kvality
neméla dobry pocit. R9 zase na pocatku vyuky nedokazala spravné odhadnout testovanou
droven studentii a méla pocit, Ze centralizované testy jsou pro né velmi jednoduché. Pro-
toZe vsak jeji vypracované Césti testll byly pro studenty prili§ naro¢né, musela je postupné
upravovat a zjednoduSovat. R14 si vzdy vSechny centralizované testy, které sama nevytvarela,
vyzkousSela na sobé.

R12 ze zadétku testy nevytvafela, pouze pievzala testy, které pfipravili kolegové pred
jejim prichodem, pfi¢emz pfi testovani touto formou méla Casto pocit, Ze by se hodné véci
mélo znovu piehodnotit a zménit. Ve tfetim roce jejiho ptsobeni se tak stalo v souvislosti
se zménou koncepce vyuky na daném pracovisti, coZ vedlo ke zvySeni jeji spokojenosti
s testovanim. Obdobné dle R15 se béhem 3 let staly jeji testy pro studenty jednodussi a ob-
jektivnéjsi vzhledem ke zménam poméru jednotlivych slozek, tj. rovhomérnym rozloZenim
darazu na Cetbu, poslech, odbornou terminologii a gramatiku na rozdil od pfedchoziho vy-
nechdni poslechu.

JelikoZ napln zavéreénych hodnoceni byla zaméfena prevazné na akademickou anglicti-
nu, nemél s ni R13 Z4dné problémy v souvislosti s odbornym zaméfenim studentd. Naopak
R16 méla na zacatku vyuky problémy s objektivnim hodnocenim prezentaci, coZ se béhem
prvnich 3 let vyfesilo standardizaci hodnoticich kritérii s ostatnimi vyucujicimi. V pribéhu
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tohoto obdobi zacala R16 shleddvat rovnéz diilezitym, aby se na hodnoceni prezentaci podileli
také studenti navzajem. R10 zase zminila vliv obsahu uéebnic na vysledky studentt v testech.
Po zavedeni druhé ucebnice v jednom z ptedméti OAJ, jejiZ obsah byl podstatné narocnéjsi
nez u predchozi ucebnice, se imérné zhorsily vysledky testl.

e Zacinajici ucitelé (hlavni vyzkum)

R8 zminila vyhodu mensich skupin ve vyuce OAJ, a to i z divodu ovéfovani znalosti
a dovednosti studentd formou referatd ¢i prezentaci. V povinném OAJ bylo velké mnozZstvi
studentt a tudizZ mélo Casu na jejich referaty, coz bylo naro¢né i z hlediska organizace vy-
uky. Naopak volitelny OAJ, kde bylo malo studentd, poskytoval vice ¢asu na prezentace
studentt a zpétnou vazbu ucitele. To hodnotili studenti pozitivné, coZ vedlo i k dobrému
pocitu R8.

Pocity R11 v souvislosti s testovanim studentd byly velmi nejisté v odborné sféfe, jinak
R11zminil viceméné spokojenost, zejména pak s naplni zdpoctovych testd, kde se odbornou
slovni zasobu mohli naucit i méné pokrocili studenti. V piipadé zkouskového testu, ktery
testoval dovednost ¢teni a poslechu, jiz R11 zminil uréité pochybnosti. Jednak z hlediska ne-
schopnosti méné pokrocilych studentl naucit se dané fecové dovednosti, ale rovnéz z hlediska
moznych problému studentl pii poslechu autentickych videomaterialt bez vizualniho piijmu
a s pfipadnymi rusivymi vjemy. R11 rovnéZ upozornil na nizkou objektivitu zkouskového
testovani z divodu, Ze studenti mohli dané texty lehce vyhledat na internetu a pripravit se
na opakovanou zkousku doptedu.

8) Ucitelovo zpétné hodnoceni ovéiovani znalosti a dovednosti studenti

Otazka ze scénéie rozhovoru: Jak byste zpétné hodnotil/a ovéfovani znalosti a dovednosti stu-
dentt béhem prvnich 3 let vasi praxe?

e ZkuSeni uclitelé (predvyzkum)

Posledni dil¢i kategorie se tykala zp&tného hodnoceni respondent tykajiciho se ovéfovani
znalosti a dovednosti student v prib&hu prvnich 3 let praxe. R4 zdlraznila nepfipravenost
uditell z vysokoskolského vzdelavani v oblasti testovani a tudiz i tehdejsi nizkou kvalitu testa
ve srovnani se soucasnosti:

,ProtoZze tady na skole nejsou ucitelé néjak systematicky pripravovani k tomu jak

hodnotit studenty. TakZe kdyz vezmu ty testy na zacatku, tak Cisté z textologického

hlediska to byla hrdiza. A na tom jsme zacali pracovat tak pét, Sest let zpatky. TakZe aZ
ted neddvno jsme se zacali tém testdm néjak vénovat.” (R4)

R7 rovnéz zdlraznila velmi nizkou kvalitu centralizovanych testi v dobé, kdy zacinala vy-
ucovat OAJ. Jako nejvétsi problém vidéla R7 dplné vynechani nékterych fecovych dovednosti
v testech a netimérné vysoky diraz na slovni zdsobu, coZz mélo za nésledek, Ze studentim
nékdy stacilo naucit se zpaméti odbornou terminologii a dostali zapocet, i kdyz v ostatnich ob-
lastech jazyka méli velké problémy. Navic dle R7 ne vZdy byly vSechny verze testl na srovna-
telné drovni a testy tedy nemohly spolehlivé dokazat, zda jsou studenti opravdu na trovni,
na které by méli byt.

Naopak R6 se domnivala, Ze ovéfovani znalosti studentti bylo kvalitni i v béhem prvnich
3 let jeji praxe, i kdyZ neustale prochazi vyvojem. Jako problém spiSe vidéla vnéjsi okolnosti,
které se vyskytuji az do soucasnosti, a to velky pocet studentti znemoziiujici ustni testovani
po kazdém semestru a rovnéZ nedostatenou jazykovou droven velké Casti studentd, ¢imz
jsou ucitelé nuceni se ve vyuce zabyvat pfedevsim gramatikou a lexikem, coz se nutné musi
odrazit i v testech. RS zase zminil fakt, Ze v prubéhu jeho pocatecni vyuky neexistoval Zadny
mechanismus pro posouzeni kvality testovani, takZe se v tomto sméru mohl dozvédét pouze
nézor studentd z ankety v Informac¢nim Systému, pfipadné z jejich e-maila.

263



e ZKkuSeni ucitelé (hlavni vyzkum)

Jelikoz se R10 a R15 nachézeli na konci tfiletého obdobi zacinajictho vysokoskolského
ucitele odborného anglického jazyka, nebyla jim tato otdzka poloZena (a stejné tak nebyla
poloZena ani zac¢inajicim ucitelaim R8 a R11). R13 povaZoval ze soucasného hlediska styl za-
vére¢ného hodnoceni studentd béhem prvnich 3 let vyuky za velmi efektivni, na rozdil od sou-
Casnych centralizovanych testa:

Cloveék hodinu a pul néco zatrhava nebo vybird z néceho, tak k ¢emu mu to je? To v Zivoté

asi nikdy neuplatni. Zatimco, kdyz ma néco napsat nebo zareagovat na néjaké video nebo

Vétsina respondentd vSak zminovala naplii pocateéniho hodnoceni student jako méné
kvalitni z hlediska zjisténi znalosti a dovednosti studentii neZ v soucasnosti. Napriklad ze
zpétného hlediska povaZovala R17 zavérecné testy pouzivané béhem prvnich 3 let za mnohem
méné kvalitni nez ty, které vytvorila pozdé€ji. Rovnéz R14 zaznamenala v oblasti porozuméni
odbornému textu posun v obsahu testd, jelikoz v pribéhu prvnich 3 let jesté nepouzivala tiko-
ly zaloZené na shrnuti pfecteného textu a vytvarela otazky spiSe povrchni, které nezjiStovaly
pravé hloubkové porozuméni. Stejné tak ze zpétného hlediska povaZovala R16 zkouskové testy
za vhodné pouze k urceni pfiblizné drovné studentdl, av§ak nevhodné pro zjisténi, zda uméli
opravdu jazyk aktivné pouZivat, coZ by bylo 1épe ovéfitelné prezentacemi ¢i delSimi pisem-
nymi vystupy.

Obdobné R12 povazovala testovani béhem prvnich 3 let za nedostate¢né, jelikoZ bylo
ovéfovano pouze pasivni porozuméni ¢tenému textu a znalost lexika. V soucasnosti je jiz
k pisemnému testovani pfidano i dstni zkouSeni, takZe dochazi ke komplexnéjsimu hodnoceni
studentti. R9 zase povazovala napli testi béhem prvnich 3 let vyuky OAJ za méné vyva-
Zenou nez v dobé rozhovoru, a to s pfevahou testovani odborné slovni zasoby. Naopak, zmény
k hor$imu vidéla v nizsi drovni soucasnych studenti, coz ¢inilo problémy pfi testovani, a dale
pak ve vEtsi moznosti studentl dostat se pfedem k vysledkim testd vlivem technického vy-
voje, coZ mélo za nasledek souc¢asnou nutnost neustalého obménovani jejich variant.
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VusokoskolSti ucitelé odborné angli¢tiny prochazeji

v pribéhu prvnich let své profese pomérné obtiz-
nym obdobim, nebot béhem svich studii na vyso-
kch sSkolach jsou zpravidla pfipravovani na stredo-

Skolskou v{uku obecné anglic¢tiny. Jejich pfedchozi

vzdélani jim tedy neposkutuje potfebné znalosti, ze
ktergch by mohli vytvaret své didaktické znalos-
ti obsahu. Kniha si klade za cil seznamit Ctenare
se subjektivnim vnimanim vlastnich profesnich po-
¢atkd téchto uditell, a to z jejich retrospektivniho
pohledu na prvni tfi roky vguky odborného ang-
lického jazuka na vysokuych Skolach. Profesni v{voj
zacinajicich uciteld byl zkouman na zdkladé smise-
ného vyzkumného designu, kde metoda semistruk-
turovanych rozhovor( uskutecnénych s nékolika
respondenty byla doplnéna o elektronické dotazni-
ky zaslané vsem Ceskym vusokoskolskgm ucitellim
odborné angli¢tinu.
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